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1. Presentacion

Esta tesis de doctorado?! es fruto de una investigacion etnografica que realicé entre los afios
2015 y 2019 con el objetivo estudiar los modos en que los docentes de la disciplina escolar
Lengua y Literatura de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires (CABA) y la Provincia de Buenos
Aires (PBA) integraban tecnologias digitales a su ensefianza. A los fines de comenzar a dar
cuenta de la relevancia actual del objeto de estudio de este trabajo, me interesa ponerlo en
didlogo con un suceso reciente de nuestra historia politica local.

El dia 13 de octubre del afio 2019 tuvo lugar en la ciudad de Santa Fe, Argentina, el primer
debate televisivo entre los seis candidatos de las elecciones presidenciales que se
desarrollarian apenas algunas semanas mas tarde, el dia 27 del mismo mes. Alli, como parte
de su intervencién en el bloque tematico de “Educacién y Salud”, el candidato oficialista y en
ese entonces Presidente de la Argentina, el Ing. Mauricio Macri, realiz6 una serie de
declaraciones sobre los desafios que enfrentaba la Educacion en el pais; declaraciones en las
gue cabe detenerse no solo por su contraste con otras realizadas por el exmandatario en los
restantes bloques tematicos del debate, de menor tenor programatico, sino también —y sobre
todo— por la productividad que nos ofrecen para sumergirnos en el entramado de actores y de
tendencias que actualmente configuran el campo pedagdgico sobre el cual se recorta la
investigacion de esta tesis.

Durante una intervencion de aproximadamente dos minutos el hoy expresidente declaro:

Estamos frente a la mayor revolucién tecnoldgica y cientifica de la historia y esto tiene un
impacto directo en la Educacion. Se habla de nuevos alfabetismos. Ya no alcanza con leer,
escribir, matematica. Se le agrega Robotica, Programacion, trabajo en equipo, idiomas... Y
esto tiene que ser parte del desafio de nuestras escuelas y de nuestros alumnos.
Emprendimos una revolucion en educacién desde el primer dia de gobierno. [...] Les
llevamos Internet a cinco millones de alumnos. Ademas, pusimos Robdética y Programacion
desde jardin de infantes. Uno de los cinco paises del mundo reconocidos por la UNESCO
por haber hecho esto. Mas all4 de esta distincién, lo importante es que les estamos dando
las herramientas a nuestros chicos para acceder a los trabajos del futuro.

Este fragmento del discurso del expresidente de la Nacion, que puede ser leido o bien
retrospectivamente, como balance de su gestion en materia educativa, o bien

prospectivamente, como parte de su plataforma de campafa, constituye una puerta de ingreso

1 Este texto constituye una version de la tesis corregida en su ortotipografia y estilo, de modo posterior a la
instancia de defensa.



al problema de investigacion de esta tesis en la medida en que pone de relieve no solo la
relevancia que las politicas de integracion de tecnologias digitales en el sistema educativo han
tenido entre las politicas publicas a lo largo de la ultima década —incluso entre gestiones de
distinto signo politico—, sino también la centralidad que actualmente adopta el discurso de la
alfabetizacion digital, al que alude el exmandatario al referir a las politicas de alfabetizacion
digital de su gestion: los disefios curriculares de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP)
de Educacion digital, Programacion y Robdética (Resolucion del CFE N° 343/18) y el Programa
Aprender Conectados (AC) (Decreto presidencial N° 386/2018). Al igual que en otras latitudes,
el discurso presidencial les otorga a esos “nuevos alfabetismos” el caracter de una promesa
para los alumnos del pais, en el marco de mercados laborales inestables, cambiantes y avidos
de trabajadores capaces de renovarse ante sus demandas.

No es la primera vez en la historia del dltimo siglo que las tecnologias y los saberes vinculados
a ellas se presentan de este modo. El discurso hiperbélicamente entusiasta sobre el cambio y
la innovacion nos trae ecos de otros momentos histéricos. Ha sido una marca distintiva
—indiscernible, incluso- del discurso pedagdgico de las ultimas décadas (Feldman, 2010b). El
rol de las tecnologias como dimension central de las proyecciones de cambio en la escuela
resulta rastreable todo a lo largo del siglo XX y XXI: comprende las maquinas de ensefar de
Skinner, el uso de la radio y la televisibn como transmisores de contenidos, y nos alcanza en el
presente, bajo la forma de buena parte de los discursos sobre los beneficios que comportan las
computadoras portatiles del modelo 1 a 1 (Cuban, 1986, 2003; Buckingham, 2008; Selwyn,
2010, 2011).

Incluso sin haber logrado aportar evidencias contundentes sobre sus beneficios efectivos, el
‘canto tecnologico de las sirenas” (Boody, 2001) y los discursos educativos utopicos o
“edutodpicos”, como diria David Buckingham (2008), que celebran el advenimiento de cambios
radicales en la escuela fruto del avance avasallante de las tecnologias (Nespor, 2011), persisten
y se renuevan permanentemente, ofreciendo continuidades, pero también variaciones y, con
ellas, nuevas tramas hegemonicas por develar.

En particular, el discurso presidencial nos trae el diagndstico evangelizador de un cambio
radical: el advenimiento de “la mayor revolucion tecnolégica y cientifica de la historia”, frente a
la cual ya “no alcanza con leer, escribir, matematica”. Los saberes basicos que tradicionalmente

se ensefian y aprenden en la institucion escolar cobran alli el peso de lo irrelevante, de cara a
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lo que se entiende son los desafios tangibles, irreversibles, del mercado laboral y la sociedad
“del futuro” a la que se enfrentaran los alumnos y las alumnas.

Si este posicionamiento discursivo resultase acaso una excepcion, circunscribible a los circulos
de la primera plana de la politica o si solo se tratara de una orientacion recortable en una fuerza
partidaria liberal, probablemente, no tendria lugar en la Presentacion de esta tesis. Sin embargo,
el escenario que se nos ofrece actualmente es otro: una parte importante de los especialistas y
actores del campo educativo volcados a la produccién de los saberes pedagégicos? (Rockwell,
2009) y los saberes tecno-pedagdgicos® de las politicas oficiales orientadas a integrar
tecnologias digitales en los sistemas educativos también han adoptado estos discursos, a pesar
de sus orientaciones politicas y sus objetivos inclusivos, de justicia social y respeto por la
diversidad.

Cuando observamos que el expresidente retoma explicitamente el aval, y con ello, la legitimidad
gue la UNESCO le ha otorgado a su politica educativa a partir del documento “Artificial
Intelligence in Education: Challenges and Opportunities for Sustainable Development”
(Inteligencia artificial en la Educacion: desafios y oportunidades para el desarrollo sostenible)
(UNESCO, 2019), desarrollado en el marco de la Agenda Educativa 2030, se tornan mas claros
los hilos que atan a los organismos internacionales, las politicas educativas, los especialistas,
técnicos y académicos de estas y otras agencias. El discurso tecno-pedagogico enunciado por
el exmandatario no es producto del azar, de una mera y casual mancomunién de ideas o del
“espiritu de época”. La discursividad dominante de la alfabetizacion digital ha sido construida
mediante una ingenieria de alcance global (Pangrazio, Godhe y Gonzalez L6pez Ledesma,
2019), en la que se superponen y actian de modo articulado distintos niveles de toma de

decision y ambitos de produccién discursiva, y posee un alcance que en las palabras del

2 La categoria de saber pedagdgico, que sera detallada y retomada en diferentes momentos de este trabajo, refiere
alo que la etnografa Elsie Rockwell entiende como un saber contenido en la disciplina académica de la pedagogia;
un discurso de caracter prescriptivo que se localiza “en documentos, en libros, en espacios académicos e
institucionales” (2009: 27), que pueden o no estar vinculados a la docencia y que buscan orientar el trabajo de los
docentes. Esta forma del saber se distingue del saber docente, el cual se objetiva en el quehacer cotidiano de los
maestros y profesores. En esta tesis retomo esta categoria para hacer referencia fundamentalmente a los saberes
pedagdgicos didactico-disciplinares; es decir, los saberes pedagdgicos vinculados a la ensefianza de la disciplina
escolar.

3 La categoria de saberes tecno-pedagdgicos, que he acufiado en el marco de este trabajo de investigacion, retoma
la conceptualizacién realizada por Rockwell (2009) en torno a los saberes pedagdgicos para acotarla a los saberes
de caracter prescriptivo que buscan orientar el trabajo y la ensefianza de los docentes en lo relativo a la integracion
de las tecnologias digitales y los saberes vinculados a su uso y apropiacion.
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expresidente, situadas en el debate presidencial, revela su dimensién pragmatico-politica y
publica mas cabal.

La escritura de esta tesis finalizé en el afio 2020. La pandemia desencadenada por el COVID-
19 reveld la fragilidad de los sistemas de salud al igual que las deficiencias de los Estados que
optaron por delegar en el mercado areas prioritarias para garantizar el bienestar social. En el
ambito educativo, ya no como promesa, sino como paliativo para una situacién de fragilidad
extrema, los docentes y los alumnos han debido apropiarse —muchas veces por necesidad— de
las alternativas que ofrecen las tecnologias digitales para poder seguir educando y sostener la
continuidad de los vinculos pedagdgicos. Al margen de la ineludible urgencia, que tiene por hija
a la improvisacion, quedaron expuestos en este contexto problemas de larga data, que exceden
y contemplan el orden de lo educativo, y también han surgido preguntas e incégnitas respecto
del rol de las tecnologias digitales en el sistema educativo y el trabajo de los docentes. En este
escenario, el rol de los intereses mercantiles y tecnocraticos de los agentes de las industrias
mediaticas y tecno-educativas, los organismos internacionales y del Estado como actor
centralizador de toma de decisiones se reconfiguran de modos que hasta hace unos meses no
resultaban previsibles.

La tesis que presento busca realizar una contribucion al conocimiento de los procesos de
integracion de las tecnologias digitales en los sistemas educativos desde la especificidad de la
ensefianza de la disciplina escolar Lengua y Literatura. Este recorte disciplinar particular no
cobra valor por circunscribirse a un campo acotado, y por tanto, susceptible de un analisis
cientifico. Mas bien, como indica el paradigma histérico-antropolégico de investigacion
educativa (Rockwell, 2009; Cuesta, 2011), resulta relevante porque intenta abordar
dimensiones con sentido para el trabajo docente y su cotidianeidad, en relacion con tendencias
y tradiciones de mayor duracion; tendencias y tradiciones que, en este nuevo escenario de
pandemia y de educacion no desaparecen, sino que cobran renovado impulso y, por tanto, su
abordaje constituye un aporte necesario.

Las tendencias privatizadoras en el campo educativo, el avance de la alfabetizacién digital y las
lineas del curriculum por competencias —ahora, digitales— sobre los sistemas educativos, la
persistencia del caracter academicista de las lineas que orientan la reformas disciplinares, la
creciente proletarizacion del trabajo docente y la banalizacién del mundo escolar; todas ellas

constituyen orientaciones ante las cuales, desde su rol central, el Estado, sus actores y sus
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instituciones formadoras, deberan tomar decisiones, para enfrentar problemas coyunturales,
pero también otros de mediano y largo plazo. El estudio que he desarrollado busca sumar a la

produccion de conocimientos de cara a esos desafios.

2. Aproximacién al problema de investigacion

Esta tesis de doctorado es fruto de la investigacion que realicé con docentes de las asignaturas
escolares del nivel secundario Practicas del Lenguaje, Literatura y Lengua y Literatura de la
Provincia de Buenos Aires (PBA) y de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires (CABA). El interés
por la tematica de la integracion de tecnologias digitales en la ensefianza de la disciplina escolar
Lenguay Literatura no surge, sin embargo, en el afio 2015, sino algunos afos antes, en el 2010,
como respuesta a la necesidad de canalizar una serie de inquietudes en torno a ciertos
fendmenos probleméaticos que percibia como parte de mi campo de insercion profesional, la
docencia en escuela secundaria, y también de mi militancia politica.

La primera de estas inquietudes tuvo que ver con la pregunta en torno a los posibles alcances
y limitaciones del avance del Estado como actor abiertamente preocupado por rejerarquizar a
la escuela publica y, particularmente, a la escuela secundaria, a partir de la implementacion de
diversas politicas de inclusion digital educativa®, con el Plan Conectar Igualdad® (PCI) (Decreto
presidencial 459/10) como sefia distintiva de esa impronta, a la vez que como marca de época
de un periodo de restitucion y ampliacion de derechos para los sectores mas postergados de la
sociedad (Puiggrés, 2017). La lectura introductoria y la posterior revisién de los modelos de
politicas educativas de integracion de tecnologias digitales de otras latitudes (Selwyn y Facer,
2013) me permiti6 comprender, desde un primer momento, que el abordaje que en el escenario

local adquiria cierta naturalidad en virtud del marco politico de la gestién de gobierno de aquel

4 He optado por denominar “politicas de inclusion digital educativa” a las politicas de integracion de tecnologias
digitales desarrolladas en Argentina entre los afios 2010 y 2015. Estas componen el primer periodo del escenario
tecno-educativo de esta investigacion, cuya descripcion he desplegado en el capitulo dedicado al analisis del marco
historico y politico educativo.

5 En sus inicios, el Plan comprendio la distribucion de 3.000.000 de netbooks entre alumnos y docentes de escuelas
secundarias, escuelas de educacion especial e institutos de formacion docente de todo el pais. Para fines del 2014,
alcanzo la entrega de mas de 4.700.000 millones de netbooks. La dotacion de dispositivos tecnoldgicos, la
instalacién de pisos tecnolégicos y otras lineas de inversién estatal que acompafiaron la entrega de computadoras
dan cuenta de una busqueda de saturacion del sistema educativo orientada politicamente por la meta de brindar
acceso a las tecnologias digitales a los sectores mas vulnerables de la sociedad (Artopoulos y Kozak, 2011,
Maggio, 2012b).
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entonces, no debia ser tomado como un simple dato de la realidad o como un caso traducible
a politicas de Estado de otras regiones o incluso a otras de nuestra misma region (Dussel,
Ferrante y Sefton-Green, 2013).

A contramano de las principales lineas de la tendencia privatizadora global en el campo
educativo (Feldfeber et al., 2018) y de los discursos de cambio radical dominantes en el campo
de la tecnologia educativa (TE) (Buckingham, 2008; Selwyn, 2010), las politicas de inclusion
digital argentinas que se abrieron con la implementacion del modelo 1 a 1 —de difundida
adopcion entre los paises latinoamericanos— no resultaron en una operacion de pliegue a las
iniciativas del sector privado y del denominado tercer sector (ONG, Fundaciones,
organizaciones sin fines de lucro). Tampoco abonaron en la defensa de los intereses de las
industrias de medios, mayormente celebratorias y propiciatorias del ingreso de las tecnologias
a las aulas como promesa de mejora directa en la calidad educativa, ni se limitaron a constituir
una estrategia de “gran atractivo politico” del gobierno de turno para proveer una “solucion
rapida y de alta visibilidad a los problemas de calidad e igualdad en la educacion” (Severin y
Capota, 2011: 7). Una alternativa posibilitada en otros paises en virtud de los cuantiosos
financiamientos de las agencias internacionales. La politica local supo distinguirse por su
busqueda de combatir la desigualdad y la brecha en cuanto al acceso a las tecnologias (Dussel,
Ferrante y Sefton-Green, 2013) —en linea con otras politicas socioecondémicas orientadas a
alcanzar mayores grados de justicia social (Dussel, 2014)- y también de rejerarquizar a la
escuela publica, el trabajo y la formacion de los docentes.

Ahora bien, transcurridos algunos afos desde el 2010, desde mi lugar como docente y también
como militante politico, comenz6 a resultar a las claras visible que los objetivos —de orden
social- de dotar de dispositivos digitales y conectividad a todas las escuelas secundarias
publicas del pais y, desde alli, a los hogares mas postergados —lo que de por si resultaba
complejo por el esfuerzo de gestion e infraestructura que convocaba (Dussel y Quevedo,
2011)-, no era el Unico desafio problematico que se le ofrecia al PCI. Ademas de la superacion
de la denominada brecha digital, también encontraban escollos los objetivos pedagdgicos del
plan, que arrojaban tensiones respecto de sus objetivos sociales (Maggio, 2012b). Pude
percibir, entonces, que la apuesta por la inclusién digital se entramaba con varias dimensiones
problematicas que se visibilizaban en el dia a dia de la escuela y que precisaban ser abordadas
desde preguntas y conocimientos cuya vacancia no pasaba desapercibida por colegas
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docentes. Estos empezaron a preguntarse qué hacer con las netbooks, por qué usarlas y para
gué. Las preguntas no solo surgian fruto de inquietudes personales, sino también como
reaccion ante pedidos de autoridades escolares, colegas y padres. Las demandas de
integracion de tecnologias se abrieron paso en las escuelas de gestion publica pero también
privada, haciéndose eco de las discusiones de la esfera publica y los medios de comunicacion.
Progresivamente, fueron encontrando un lugar entre las prescripciones de los disefios
curriculares nacionales, jurisdiccionales y los marcos normativos de referencia (Cano y
Magadan, 2013a; Gonzélez Lopez Ledesma, Alvarez y Bassa, 2019), los cuales, en sus
sucesivas publicaciones, les otorgaron espacios cada vez mas significativos.

En particular, desde mi rol como trabajador docente, la pregunta en torno al sentido de la
integracion de tecnologias digitales se configuré en términos disciplinares: ¢CoOmo usar las
tecnologias digitales para ensefiar la materia Lengua y Literatura? Esta primera inquietud, que
presuponia y encubria de algiin modo la aceptacién de una serie de demandas, constituyo el
embridn problematico de la investigacion. Mas adelante, en el transcurso de mi estudio, pude
recuperarla —en términos mas o menos similares— en boca de colegas entrevistados y también
de otros docentes de diferentes latitudes de nuestro pais, cuyas voces se cuelan aun hoy en el
registro que ofrecen los documentos oficiales de evaluacion de las politicas publicas de
inclusion digital (PCI, 2011, 2015).

En mi caso, como profesor de Lengua y Literatura, las respuestas a esta incognita se
presentaron inicialmente de modo elusivo o, por lo menos, poco evidente. Durante sus primeros
afos, mi indagaciéon me llevo a encontrar una serie de propuestas didacticas, localizables en el
Portal Educ.ar, que se encontraban atravesadas por una perspectiva tecno-pedagoégica que en
el campo de la TE ha sido denominada “instrumental” (Gonzéalez Lépez Ledesma, 2018). Estas
propuestas orientaban mayormente la apropiacion de Internet como una gran biblioteca y
proponian el uso de herramientas de ofimética como soportes privilegiados de produccion
(Sagol, 2010). Méas adelante, pude conocer politicas de formacion de alcance nacional como la
Especializaciéon docente de nivel superior en Educacion y TIC (Resolucién Ministerial N°
856/12), donde fueron ganando espacio otras propuestas de integracion mas claramente
orientadas a los objetos de ensefianza de la disciplina Lengua y Literatura y, en particular, a los
contenidos curriculares oficiales nacionales (Cano y Magadén, 2013a; Magadan, 2014). Se

trataba de iniciativas que encontraban en los nuevos rasgos multimodales, hipertextuales,
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colaborativos, mediaticos de las tecnologias digitales y en las practicas de la cultura digital,
motivos y alternativas para ampliar y renovar el curriculum oficial y sus objetos: la ensefianza
de la lectura, la escritura, la oralidad, la lengua y la literatura.

Estas propuestas, orientadas a que los docentes pudieran generar intervenciones en el campo
de su practica acordes a los objetivos del PCI, me condujeron por el camino de una nueva
inquietud, distinta o incluso contraria a la que motivd mi indagacion inicialmente. Asi pues, el
apremio por tomar contacto con orientaciones didacticas que me permitieran integrar las
tecnologias digitales en mi trabajo como profesor de Lengua y Literatura se vio progresivamente
desplazado por la busqueda de conocer los usos que efectivamente los docentes hacian de las
tecnologias digitales en su trabajo y, en particular, el sentido que les asignaban para la
ensefianza de la disciplina escolar Lengua y Literatura, como respuesta a las condiciones y
demandas de su trabajo, en el marco de la cultura escolar y el sistema educativo.

Este viraje en mis inquietudes y busquedas, habilitado también por las nuevas posibilidades
materiales que me brindo la beca doctoral del CONICET, encontr6 varios de sus argumentos
en la linea de estudios de la Didactica de la Lengua y la Literatura de perspectiva etnografica
(DLYLPE) (Cuesta, 2003, 2011, 2019; Dubin, 2019; Arias y Gonzalez Lopez Ledesma, 2018;
Gagliardi, 2018; Lopez Corral, 2020; Marcos Bernasconi, 2017; Massarella, 2017; Provenzano,
2016). Alli descubri un cuerpo de estudios que recortaba de modo preciso las tensiones que
habia percibido en mi practica pedagodgica y en la de otros colegas: las distancias entre las
reformas educativas mas recientes y las practicas del cotidiano escolar; las desestabilizaciones
del trabajo docente, fruto de ciertas epistemologias y metodologias gravitantes en las directrices
de las politicas educativas, los documentos oficiales y las actividades de los materiales
didacticos, entre otros.

A diferencia de otros enfoques de la didactica especifica, las producciones del enfoque de la
DLYLPE, lejos de descartarlas o considerarlas simplemente deficitarias, retoman la perspectiva
de los actores en el marco del cotidiano escolar para dimensionarlas en un plano histérico,
ponerlas en relacion con procesos sociales e histéricos mas amplios y asi enriquecer de modo
dialéctico el conocimiento local sobre la escuela (Rockwell, 2009). A partir de la apropiacion de
los argumentos de esta linea didactico-disciplinar, pude redimensionar, entonces, una cuestion
gue hasta el momento me habia resultado esquiva o que, por lo menos, no habia formado parte

de mi modo de particular de comprender el cambio y la transformacion en la escuela. Con esto
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me refiero a la consideracion del lugar central que podian ocupar los problemas que afrontan
cotidianamente los docentes para ensefiar —y que se encuentran atravesados por la historia de
la disciplina escolar del sistema educativo y sus reformas— como parte de los sentidos que les
asignan a las TD en su trabajo. Este nuevo enfoque sobre el objeto de investigacion, de orden
a la vez disciplinar y tecno-pedagogico, me condujo a una bisqueda de antecedentes y estudios
circunstanciados en las condiciones del trabajo docente y la ensefianza de la disciplina escolar
gue pudieran orientarme en mi investigacion sobre la integracion de TD. Fue entonces que pude
reconocer la existencia de una vacancia en relacién con un objeto de estudio, que, de este
modo, poco a poco comenzaba a cobrar sus rasgos definitivos.

En el plano de los saberes pedagodgicos (Rockwell, 2009), mis primeras indagaciones arrojaron
una diversidad de documentos y estudios que si bien ofrecian alternativas metodoldgicas para
la integracion de TD en la ensefianza de la disciplina y se referenciaban en el curriculum escolar
con el fin de enfrentar las demandas de la formacion docente, no lo hacian informandose en la
cotidianeidad del trabajo de los profesores o0 en los sentidos asignados por estos a las TD. Otros
trabajos, o bien no tomaban en consideracién la dimension disciplinar, o bien —directamente—
se desprendian de la ensefianza y del docente para concentrarse en metodologias de corte
positivista y universalista, orientadas a favorecer aprendizajes autonomos, colaborativos y con
valor emocional. Algunos trabajos con los que me encontré recortaban como objeto de estudio
el aulay las interacciones entre docentes y alumnos, prescindiendo de cualquier reconocimiento
de procesos educativos, politicos y sociales mas amplios que permitieran comprender las
condiciones estructurales e historicas de las practicas de esos actores. Por ultimo, también me
encontré con investigaciones valiosas de la TE local que, lejos de las corrientes hegemonicas
de ese campo en el resto del mundo y también a distancia de las alfabetizaciones digitales y
sus listados de competencias, se mostraban preocupadas por el lugar de la ensefianza y la
reflexion didactica en el marco de los procesos de integracion de tecnologias en el sistema
educativo, a la vez que abrian la puerta a intervenciones vinculadas al campo de las disciplinas

escolares® (Litwin, 1995; Maggio, 2012a).

6 Como veremos a lo largo de esta tesis, el espectro de marcos y propuestas metodoldgicas para la integracion de
tecnologias digitales en la ensefianza, con sus epistemologias y posicionamientos politicos en torno al alcance y
las implicancias de esa integracion en el sistema educativo, ademas de diverso, resulta sumamente prolifico, como
sucede con todo campo en el que se dirimen intereses, politicas e importantes recursos (Selwyn, 2010).
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Recién emprendida la investigacion, a fines del afio 2015, comenzd a gestarse una
reconfiguracion de las funciones del Estado nacional; un “giro conservador” (Feldfeber et al.,
2018) que involucrd el progresivo desplazamiento del rol de este ultimo como propulsor de
politicas de inclusion digital orientadas por metas de inclusion social y rejerarquizacion de la
escuela y los docentes. La nueva gestion, de cufio neoliberal, se ocupd activamente de
desmantelar las politicas vigentes hasta ese entonces, algunas de las cuales ya he mencionado,
y de recortar el presupuesto del sistema educativo y el salario de los docentes (UNIPE et al.,
2018), valiéndose de un discurso fuertemente estigmatizante de los trabajadores del campo
educativo y de una narrativa que ubicé al emprendedurismo como sostén filosofico individualista
y mercantilista de la politica educativa (Pineau, 2017).

En este escenario orientado por el avance de intereses ajenos a la escuela, hicieron su aparicion
a nivel local actores privados y publico-privados hasta ese momento relegados a un segundo
plano, pero con gran injerencia en los sistemas educativos de otras latitudes y en el mapa de
los intereses concentrados a nivel global. Con esto me refiero al sector privado de las start-ups
del modelo de silicon valley (Sadin, 2018), las grandes industrias de medios digitales y la
ecologia de plataformas digitales (Van Dijck, 2013; van Dijck y Poell, 2018), las empresas
transancionales del mercado editorial escolar, reconfiguradas ahora a partir de nuevas
prestaciones de servicios digitales y de comunicacién, los servicios de asesoramiento y la
injerencia curricular de los actores del llamado tercer sector (Williamson, 2013), conformado por
ONGs, organizaciones no gubernamentales y fundaciones. A esto se le sumoé la presencia
gravitatoria de las directrices de los organismos internacionales, dedicadas especificamente a
la educacion y a desplegar sus agendas de alfabetizacion digital sobre los “paises en desarrollo”
(UNESCO, 2019).

Durante estos afios, que coinciden con el grueso del desarrollo de la investigacion de la tesis,
el “canto tecnoldgico de las sirenas” (Boody, 2001) y sus promesas fueron vehiculizados por el
discurso de la alfabetizacion digital, con sus eje depositado en el “desarrollo de capacidades
como prioridad de politica curricular nacional” (MEN, 2016: 8), tal como lo establece el “Marco
Nacional de integracion de los aprendizajes: hacia el desarrollo de capacidades” y como se
desprende tanto de los NAP de Educacién digital, Programacién y Robética (2018) como de la
Coleccion Marcos Pedagodgicos (MEN, 2017a, 2017b, 2017c) del Programa Aprender

Conectados (2018), la politica de alfabetizacién digital mediante la cual se derogo6 el PCI.
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Esta matriz no solo funciondé como discurso celebratorio de un futuro promisorio y dependiente
en su concrecion de una educacion liberal capaz de brindarles a los individuos la posibilidad de
sobrepasar, con el mero impulso de su voluntad, las problematicas socioeconémicas
estructurales del pais. Actud, ademas, y sobre todo, como discurso encubridor de un proceso
de ajuste feroz en el sector educativo, que tuvo a la escuela y a los docentes como principales
victimas materiales, pero también simbdlicas, en la opinion publica (Saez, 2018); un discurso
producido en muchos casos por actores ajenos al campo educativo que actudé banalizando la
complejidad del mundo escolar (Birgin, 2019), asi como también las caracteristicas del trabajo
y la formacion de los docentes, sobre quienes se enfocaron de modo prioritario las directivas de
las reformas. Esta banalizacion se tradujo en muchos casos en la operacién paraddjica —pero
con tradicion en el campo educativo— de asignarle un lugar sobredimensionado a la escuela y
a los docentes como motor de cambios sociales que los exceden ampliamente, y al mismo
tiempo conformarlos en objeto de abierta critica y estigmatizacion (Terigi, 2013). Es
precisamente este marco politico-educativo el que permite comprender el particular impulso que
tuvo en estos afios el discurso tecno-pedagodgico de la alfabetizacion digital, como promesa
utdpica traccionada hacia una revolucién tecnoldgica, adaptada a los desafios del futuro vy,
fundamentalmente, orientada a correr de foco las politicas regresivas sobre el campo educativo
en el plano mas acuciante ya no del futuro, sino del presente.

Asi pues, lo que en un principio —alla por el afio 2012— proyecté como una potencial
investigacion en torno a la ensefianza de la Lengua y la Literatura en relacion con una bateria
de politicas publicas encabezadas por el PCI fue migrando, poco a poco, a un objeto centrado
en el trabajo docente y mediado por el reconocimiento de que la ensefianza se encuentra
atravesada por demandas que precisan respuestas y una produccion de saberes pedagogicos
gue contemplen a la vez que excedan el foco de politicas publicas particulares, ya sean estas
el PCI, otras de signos politicos distintos, como Aprender Conectados, o modelos de inclusion
tecnoldgica especificos, como el de una computadora por alumno, el laboratorio o las aulas
moviles (Artopoulos y Kozak, 2011). Este cambio de foco no pretendié actuar desplazando la
consideracion de las reformas y las politicas educativas especificas —que, en nuestro pais, han
sido de peso—, ni —-menos aun- su potencial injerencia en el trabajo docente. De hecho, los
estudios que he desarrollado a lo largo de los ultimos afios y que actian como antecedentes de

esta tesis han estado dedicados a analizar la integracion de TD en los materiales didacticos
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digitales del Portal Educ.ar, el portal oficial del Ministerio de Educacién (Gonzalez Lépez
Ledesma, 2014, 2016, 2018), los disefios curriculares oficiales (Gonzalez Lopez Ledesma,
Alvarez y Bassa, 2019) y los dispositivos de formacion docente de las politicas de inclusion
digital educativa nacionales (Gonzalez Lépez Ledesma, 2014).

Mas bien, el cambio de foco al que refiero surgid de la necesidad de desplazar el eje depositado
frecuentemente en las reformas y los documentos, para, en su lugar —reordenando las
coordenadas de la investigacion desde una perspectiva etnografica (Rockwell, 2009)—, concebir
a estos elementos en su relacidén especifica con los sentidos que los docentes les asignan en
su ensefianza, en el marco de la disciplina escolar del sistema educativo y la cultura escolar, y
en dialogo con procesos mas amplios, dados por la configuracion de la escuela y el sistema

que la organiza y las tendencias de la historia reciente del campo pedagogico.

3. Aspectos tedrico-metodoldgicos generales de la investigacion

El objeto de estudio de esta investigacion esta dado por los modos en que los docentes de
Lengua y Literatura integran tecnologias digitales en la ensefianza de su disciplina escolar.
Como se desprende de los parrafos anteriores, este recorte involucra, primero, un cambio de
foco respecto de los discursos sobre la necesidad de una transformacion radical en la escuela
y sobre el lugar central que ocuparian las habilidades y las competencias digitales como
respuesta ante el avasallante avance de las TD en diferentes dmbitos de la vida humana
(Gonzélez Lépez Ledesma, 2019). Esto no constituye una mera declaracion de principios, sino
gue, como también hemos visto, se fundamenta en un posicionamiento teérico y metodoldgico
especifico, que tiene como uno de sus elementos mas relevantes la puesta en consideracion
de las perspectivas de los sujetos de la escuela en el marco de las practicas que llevan adelante,
y su revinculacion tanto con las tradiciones de ensefianza que atraviesan la cultura escolar
(Rockwell, 2009), como con una serie de tendencias dominantes recortables en el campo de la
educaciéon a nivel local y regional (Feldfeber et al., 2018; Birgin, 2019); tendencias entre las
cuales cobran particular relevancia el avance de las politicas educativas de alfabetizacion digital
(Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia, 2017a, 2017b, 2017c, 2018) y los
discursos tecno-pedagdgicos alfabetizadores dominantes, formulados desde el ambito

universitario (Ferrés y Piscitelli, 2012; Scolari, 2018a, 2018b, 2019) y los organismos

20



internacionales (UNESCO, 2018, 2019); la banalizacion y simplificacion de la escuela y cultura
escolar como matriz de la produccién academicista de saberes pedagogicos (Feldman, 2010b;
Rockwell, 2009; Vifiao, 2002) y de los cambios formulados “desde arriba” (Ezpeleta y Rockwell,
1983) y “desde afuera” (Dubin, 2019); y la progresiva proletarizacién (Diaz Barriga e Inclan,
2001) e intensificacion del trabajo docente (Rockwell, 2013; Selwyn, Nemorin y Johnson, 2016),
como corolario tanto de esa matriz como de otras variables que hacen actualmente a la
profesion docente.

Por un lado, el cambio de foco al que he aludido se traduce en un abordaje “institucional” de la
ensefianza (Feldman, 2010a), que no la considera en términos meramente intra-aulicos, sino
mas bien en su caracter atravesado por condicionamiento contextuales y culturales de mayor
alcance. Por otro, recupera el caracter interactivo de la ensefianza y su comprension en
términos de una asignacién y negociacién de significados (Bruner, 1986) entre alumnos y
docentes —cada cual con sus modos de leer, sus practicas y formas de apropiacion de las TD-.
Este posicionamiento particular involucra como presupuesto que si bien los docentes son
aguellos que se apropian (Chartier, 1993; Rockwell, 1996) e integran las TD como parte de su
trabajo de ensefar, los alumnos, en tanto que sujetos culturales, también llevan adelante formas
de apropiacion, en el marco interactivo de la ensefianza (Rockwell, 2013). Esto ha sido
evidenciado por los estudios que dan cuenta de las diversas vias de ingreso de las tecnologias
digitales en la escuela y el aula (Dussel, 2011), ya sea por arriba, desde las politicas, por el
costado, desde el mercado, o por abajo, desde los propios sujetos del cotidiano escolar. Este
punto de partida tedrico constituye una toma de distancia de las propuestas hoy dia
hegemonicas de integracién de TD en el sistema educativo, segun las cuales la escuela deberia
tomar como horizonte las practicas en medios digitales y los aprendizajes informales que los

alumnos llevan adelante en los entornos digitales (Scolari, 2018a, 2019), y no en el marco de la

” En su tesis de doctorado, Mariano Dubin retoma la conceptualizacion que realizan Ezpeleta y Rockwell (1983)
en torno a la produccién de saberes pedagdgicos que, formulados desde las esferas oficiales, prescinden de la
consideracion de la cultura escolar y ubican al docente en un lugar de subalternidad. Asimismo, el especialista
avanza sobre el reconocimiento de una produccién de saberes pedagdgicos que han sido desarrollados “desde
afuera” de la escuela: “hay un modo de investigacién que desde sus mismas premisas constitutivas omiten a la
escuela, al cotidiano escolar y a los docentes como espacio y actores desde donde se construyen los problemas
de la investigacion. Es decir, en las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de
lectores -entendidas como saberes pedagégicos (Rockwell, 2009)-, y que posteriormente profundizamos, se
presenta como caracteristica principal su omision a la escuela como objeto de analisis, como una institucion a priori
definida por una concepcioén fuertemente especulativa de la realidad social” (Dubin, 2019: 12).
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ensefianza ni de la escuela —como si esta no fuera un dmbito social y de la cultura valioso,
valido o susceptible de estudio-.

Dicho cambio de foco ha demandado también un reposicionamiento de orden epistemolégico y
metodoldgico consecuente con la busqueda de producir saberes tecno-pedagdgicos y saberes
pedagogicos que contemplen el trabajo circunstanciado de los docentes, eje de esta
investigacion. Esta operacion, tal como lo entiendo, constituye una condicion de posibilidad
fundamental para la produccion de conocimientos que permitan proyectar integraciones de TD
gue tengan sentido para los actores de la escuela, y que sirvan de sustento para orientar
politicas educativas, desde variables circunstanciadas en las condiciones efectivas del contexto
escolar.

La adopcion de un marco tedérico y una metodologia de estas caracteristicas ha resultado
posible gracias a la recuperacion de las lineas planteadas desde la DLyLPE, cuyo abordaje
desarrollaré en este apartado solo de modo introductorio. Desde este enfoque, la ensefianza,
como objeto de estudio, es recortada en la disciplina escolar, lo que significa que se la aborda
de modo situado, circunstanciado en el sistema educativo y en la cultura escolar (Cuesta, 2011,
2019). Esta operacién involucra una serie de presupuestos y decisiones de orden tedrico y
metodoldgico de peso. La primera de ellas es el reconocimiento y la puesta en foco de las
“subculturas de las asignaturas”. Estas revelan la existencia de una variedad de tradiciones que
“inician al profesor en visiones muy diferentes” sobre las “jerarquias” existentes entre ellas, los
contenidos, el “papel del profesor” y su “orientacion pedagogica” (Goodson, 2000: 141). Con
sus tradiciones, estas subculturas componen una dimension central en lo referido a la formacién
de los docentes, su integracién dentro de una comunidad disciplinar que presenta codigos
especificos y también su concepcidon del mundo escolar y de la ensefianza:

Un mundo que ven desde y a través de su campo disciplinar. De ahi que las materias o areas
curriculares sean el nexo y nervio que une la profesionalizacion del docente, la cultura
escolar y los sistemas educativos en los que las disciplinas se jerarquizan y anidan”. Este
“codigo profesional se apoya en un saber empirico. Vive autosuficiente y claramente
diferenciado de la cultura cientifica y pedagogica que los docentes hayan podido recoger en
su formacién inicial y como tal <saber de la experiencia> se autoafirma rechazando las
injerencias de la <pedagogia teérica> (Vifiao, 2002: 72).

La resistencia y relativa autonomia que se visibiliza en el trabajo de los docentes frente a las
reformas derramadas desde nuevas disposiciones del sistema educativo y las instituciones

resultaria dificil de comprender sin esta variable disciplinar. Esto torna el recorte de las
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disciplinas escolares aln mas relevante para cambios del orden de lo pedagdgico como los que
proyectan las politicas de integracion de TD.

Desde este nuevo foco, la dimensiéon “no documentada” (Rockwell, 2009) del trabajo docente
cobra un lugar de suma relevancia. Como he advertido al formular los problemas de esta tesis,
una de las vacancias existentes actualmente es la comprension de los modos en que los
docentes integran TD en funcién de los sentidos que le asignan a su practica pedagdgica y las
tensiones que surgen en ese proceso. Si estos sentidos y tensiones se tornan particularmente
visibles desde el recorte de la disciplina escolar y si, por su caracter no documentado, solo
resultan pasibles de ser estudiados desde una mirada atenta a la cotidianeidad de la cultura
escolar, distinta de los registros oficiales codificados en documentos, entonces, pueden
comprenderse los fundamentos que me han conducido a seleccionar un marco metodologico
historico-antropoldgico de investigacion etnografica para conducir mi investigacion. Es también
a partir de este posicionamiento teérico y metodoldgico que resultan atendibles los reparos que
he formulado en torno a los modos de pensar la innovacion y el cambio en la escuela visibles
en los paradigmas hegemonicos de la TE y la alfabetizacion digital, configurados a partir del
escenario de directrices de diversos agentes y especialistas provenientes de distintos ambitos
de produccion de los saberes tecno-pedagogicos y didacticos supraestatales, estatales,
privados y del tercer sector.

Como afirma Carolina Cuesta al momento de recuperar las orientaciones metodologicas de
Elsie Rockwell:

Hay un problema cuando se homologan practicas conservadas con formas “tradicionales” de
la cultura escolar y que, por ende, son las formas que se propone “superar” en nombre del
“‘cambio” o la “innovacion”. Porque cualquier linea pedagodgica, didactica deberia efectuar
ejercicios de validacién que atendieran a las preguntas: “; Como se apropian los maestros
del saber pedagdgico explicito, tanto para su practica fuera del aula y su identidad como
maestros, como para su practica docente? ¢Qué significa la pedagogia desde las
condiciones reales del trabajo docente?” (Rockwell, 2009: 29) (Cuesta, 2011: 115)

A su vez, reivindicar la relativa autonomia que ofrece la cultura escolar y las subculturas
disciplinares para preguntarnos como se apropian los docentes de las TD nos convoca a
corrernos de algunas de las preguntas que hacen a parte de la tradicion mas importante de los
estudios y las propuestas hegemonicos tanto del campo de la TE como de la alfabetizaciéon
digital. Asi pues, siguiendo algunos de los estudios no dominantes del campo de la TE (Litwin,

1995; Maggio, 2012a; Selwyn, 2010, 2011), los estudios de la educacion en medios digitales
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(Buckingham, 2008; Burn et al., 2010), la historia critica de los medios digitales (van Dijck, 2014)
y la cultura digital y la educacion (Dussel y Reyes, 2018), en esta tesis no me he preguntado,
como punto de partida, como mejorar la educacién o la ensefianza mediante la integracion de
TD, asumiendo el presupuesto de que estas pueden contribuir naturalmente a esa mejora.
Tampoco me he preguntado, desde posicionamientos instrumentalistas, cuales son los mejores
dispositivos, entornos o aplicaciones para integrar las TD en la ensefianza de la disciplina
escolar. No he indagado, como horizonte de la escuela, en los modos “superadores” de
aprendizaje que favorecen los medios digitales —personalizados, desjerarquizados y
democréticos— o en las competencias que los jovenes desarrollan con ellos (Jenkins, 2009;
Scolari, 2018, 2019). Tampoco he retomado —en sintonia con lo anterior— el diagndstico de la
existencia de una denominada “brecha digital” vinculada a los usos de las tecnologias (Lago
Martinez, 2015), segun la cual habria una distancia que la escuela y los docentes deberian
saldar para desarrollar los aprendizajes significativos de los alumnos, y lograr que en lugar de
consumidores de tecnologia, los sujetos aprendan a ser “prosumidores” (Scolari, 2008) o
“proconsumidores” (Cabero Almenara y Ruiz Palmero, 2017).

En cambio, como punto de partida de esta investigacién, me he servido de una operacién
extensamente ignorada por el variopinto y siempre nutrido arco de investigaciones que indagan
en las relaciones entre tecnologias digitales y educacion, con sus miradas orientadas
prospectivamente hacia la Sociedad de la Informacién y a los desafios del siglo XXI. Con esto
me refiero al trabajo interpretativo a la vez histdrico y antropolégico sobre la cultura escolar,
cuyos antecedentes en el campo de la DLyYLPE sefialan que las vacancias, tensiones y
desestabilizaciones del trabajo docente del presente son susceptibles de ser vinculadas a las
reformas educativas de la historia reciente, que responden en muchos casos a fundamentos de
renovacion similares a los que hoy se plantean de la mano de las TD y las alfabetizaciones
digitales. Asi como las TD se inscriben en una linea histérica de promesas Utopicas de mejora
de la educaciéon (Selwyn, 2010), la historizacion de las “sintesis” (de Alba, 1992) culturales
curriculares de la disciplina escolar también nos ofrece un escenario de reformas aplicacionistas
y desescolarizadoras que han abonado a la simplificacién y banalizacion de la ensefianza y el
trabajo docente.

En el marco del campo de problemas propios de la ensefianza de la disciplina escolar, diversas

investigaciones validadas en analisis de documentos de politicas publicas han evidenciado una
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tendencia dominante en términos de una reconfiguracion de la disciplina escolar Lengua y
Literatura en ensefianza de la lectura y escritura de textos (Cuesta, 2011, 2019); una tendencia
gue retomaré en otros apartados de esta tesis y que me permitira revincular la ensefianza de la
disciplina escolar con las tendencias educativas que han guiado las reformas de los ultimo
cuarenta afnos.

Dicha reconfiguracién, que se proyecta a nivel local desde el advenimiento de la democracia
como una continuidad con variaciones hasta nuestros tiempos, ha sido construida gracias al
circuito de expertise conformado por académicos de universidades y espacios de formacion
docente, especialistas y técnicos contratados por organismos del Estado, el mercado editorial
y las agencias de los organismos internacionales —los grandes actores que han traccionado
globalmente este proceso en el campo educativo—, y ha actuado desplazando la ensefianza de
los contenidos de Lengua y Literatura para, en su lugar, orientar los objetivos de la disciplina a
la ensefianza de la lectura y la escritura de textos, como saber basico. De acuerdo a las
directrices oficiales, esta forma de alfabetizacion les permitir4 a los paises subdesarrollados o
en desarrollo afrontar sus crisis educativas y los déficits en lectura y escritura de sus alumnos
—problemas que han sido agitados como fantasmas periédicamente en los medios de
comunicacién a partir de la publicacion y difusion de los resultados de las evaluaciones
estandarizadas internacionales— y asi, gracias a las mejoras en los aprendizajes de las

competencias lectoras y escritoras, resolver sus problemas de inequidad y exclusién.

3.1. Laintegracién de tecnologias digitales: entre los problemas y desafios de la

escuela secundariay los de la cultura digital

El recorte que he realizado del objeto de investigacion convoca un enfoque particular sobre las
TD, que las entienda de modo situado en la cultura escolar y no solamente en términos del
cumplimiento o incumplimiento de los objetivos de las politicas educativas, como se percibe de
modo gravitante en las evaluaciones realizadas por las agencias estatales encargadas del
seguimiento de las politicas de inclusion digital (Benitez Larghi, 2020). Coherente con este
distanciamiento respecto de las perspectivas tecnoburocraticas, “desde arriba”, y de aquellas
que evaden la consideracion de las tradiciones escolares, la mirada cultural y situada que he

adoptado se sirve de un enfoque sobre las tecnologias que evita tanto el determinismo
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tecnoldgico?, tan caro a los discursos celebratorios del avance avasallante de las tecnologias
sobre la escuela, como el relativismo socioldgico, segun el cual los sujetos pueden hacer uso
de las tecnologias sin condicionamientos historicos y contextuales que actlen a modo de
limitante (Williams 1981, Selwyn, 2011). En su lugar, he optado por posicionarme en un
paradigma histérico y socioantropolégico que presenta varios puntos de contacto con los
estudios de apropiacién de tecnologias del campo local y regional (Benitez Larghi, 2020; Lago
Martinez, 2015; Winocur y Sanchez Vilela, 2014). Desde esta perspectiva, las TD no admiten
una definicion a priori. Mas bien, son las practicas sociales de los sujetos, histéricamente
situadas, las que les brindan su significado a esas tecnologias, en articulacion con las funciones
y dimensiones técnicas e infraestructurales que traen consigo los objetos y los entornos
digitales.

De aqui que la apropiacion de TD constituya, desde la perspectiva de este estudio, un “proceso
material y simbdlico de interpretacién de un bien cultural por parte de sujetos sociales con
capacidad de volverlos significativos de acuerdo con sus propios propositos (Thompson, 1998,
p. 62)“ (Benitez Larghi, 2020: 137). Este posicionamiento me ha permitido revincular el abordaje
de las tecnologias digitales al estudio de la cultura escolar y la disciplina escolar, desde un
mismo fundamento epistemoldgicos sobre las practicas culturales. Si bien este ha sido aplicado
al estudio de la historia de la cultura escrita, bien puede ser retomado desde los estudios
volcados a las TD: “los actos de lectura que dan a los textos sus significados plurales y méviles
se sitlan en el encuentro entre las maneras de leer y los protocolos de lectura dispuestos en el
objeto leido” (Chartier, 1993: 80). En el marco de la ensefianza, la apropiacion de los objetos
digitales se configura de un modo similar: de modo relacional, en términos de la asignacion de
significados que les otorgan los alumnos y docentes desde sus negociaciones, y los protocolos
dispuestos en los objetos.

Este abordaje de las TD, que también ha sido retomado por especialistas del campo de los
medios digitales dedicados al estudio critico de las plataformas digitales (van Dijck, 2013), me

ha conducido a considerar al mismo tiempo el problema —que entiendo gravitante— en torno a

8 Tal como lo plantea Neil Selwyn (2011), las perspectivas que se amparan en el determinismo tecnolégico
entienden a las tecnologias como factores determinantes del cambio social. En su version mas dura, plantean que
es la Unica variable de ese cambio, mientras que sus formas mas atenuadas y difundidas, entienden que las
tecnologias en si mismas comportan un efectos positivos o negativos en la educacion.
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las practicas culturales que los sujetos llevan adelante actualmente con TD en las distintas
esferas de la actividad humana, y el de las funciones y dimensiones técnicas que traen consigo
los objetos, y que hacen a su materialidad —simbdlica— y a sus protocolos (Dussel, 2012;
Gitelman, 2008); aquello que Inés Dussel ha definido en términos de “infraestructura de la
cultura digital” (2018: 173).

Luego, la investigacion que he desarrollado no solo asume el presupuesto de que la forma que
adopta el hardware, el software, las plataformas, los entornos y los contenidos de la Web
utilizados en las escuelas por los alumnos y docentes ha sido mayormente disefiada en funcion
de necesidades comerciales (Cox, 2008, Selwyn, 2011) y modelos de negocios concebidos para
modelar, codificar y monetizar nuestras interacciones y consumos (Gillespie, 2010; Gorwa,
2019; Van Dijck, 2013; Van Dijck y Poell, 2018). También comprende que esos desarrollos
tecnolégicos han construido sus propios discursos o representaciones para ser
conceptualizados en términos provechosos para sus negocios. El caso mas extensamente
estudiado en los ultimos tiempos es el de las plataformas digitales, que han eludido sefalar el
modo en que codifican la sociabilidad, y en su lugar se han presentado como entornos que
‘conectan” a las personas, facilitando las relaciones sociales (van Dijck, 2013).

En este marco, el problema mas acuciante para este estudio surge no tanto de los modelos de
negocios de las plataformas, sino de los discursos tecno-pedagdgicos alfabetizadores que,
desde una perspectiva funcional a las competencias, las bondades de las plataformas y desde
argumentos que retoman los principios paidocéntricos y democratizadores escolanovistas,
orientados a revincular la escuela y la vida, marcan los supuestos beneficios que tendrian para
la escuela las practicas en los entornos digitales, por su personalizacion, sus posibilidades para
el trabajo colaborativo y autbnomo, y su horizontalidad democratizadora (Dussel y Benasayag,
2018).

Por otro lado, lo cierto es que las transformaciones en las practicas y la infraestructura cultural,
inscriptas como dimensién de andlisis de esta tesis, no ocupan su lugar como constituyentes
del objeto de investigacion por haber sido validadas en &mbitos académicos y en campos como
el de los medios digitales y la comunicacion. Si asi fuera, la agenda académica nos conduciria
indefectiblemente por el largamente transitado camino de aplicacionismos que ya han sido
documentados en distintos trabajos de investigacion y que dan cuenta del problema que
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significa el derrame de las innovaciones sobre la escuela y los conocimientos alli ensefiados y
aprendidos.

Ante esto, desde el enfoque que he adoptado las transformaciones vinculadas a las practicas
de la cultura digital son abordadas, en gran medida, porque comportan un desafio y entablan
un didlogo con la agenda territorializada de problemas de la escuela secundaria argentina: las
metodologias de ensefianza, el curriculum y los sujetos que son los docentes y sus alumnos,
cuyas practicas y consumos digitales, como bien plantean diversos estudios de la DLyLPE
(Arias y Gonzalez Lopez Ledesma, 2018; Gagliardi, 2020; Lépez Corral, 2012, 2016, 2020;
Marcos Bernasconi, 2017), ingresan permanentemente al aula como modos de leer (Cuesta,
2003), escribir, decir y hacer con —y no “al margen de”- los objetos y saberes de la disciplina
escolar; cuestién que no ha sido lo suficientemente estudiada.

En este sentido, tal como lo entiendo, las transformaciones culturales que introducen las
practicas con TD interpelan los fundamentos mismos de la escuela secundaria. Esto, no solo
por la relevancia que suponen para la sintesis cultural que realiza la escuela, sino porque el
escenario de tendencias que he desplegado pone a prueba el proyecto de universalidad,
diversidad e inclusion de la escuela; todos ellos objetivos que dificilmente puedan ser
alcanzados desde paradigmas alfabetizadores del cambio que desestimen el presente y la
historia del cotidiano escolar y los consumos y practicas culturales e historicas de los sujetos
gue la habitan y que ingresan permanentemente en las aulas cuando se ensefia Lengua y

Literatura.

4. Preguntas de investigacion

En el marco del escenario problematico que he recortado, la investigacion que presento en esta

tesis busca responder la siguiente pregunta de caracter general:

o ¢,Como integran los docentes de Lengua y Literatura las tecnologias digitales a la
ensefianza de su disciplina escolar y, en particular, a la ensefianza de la lectura, la escritura 'y

la literatura de esa disciplina?

Esta pregunta, a su vez, es susceptible de ser desagregada en una serie de subpreguntas que

dan cuenta del caracter exploratorio, complejo y multidisciplinar del objeto de investigacion:
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. ¢,De gué modo los docentes de la disciplina escolar Lengua y Literatura de CABA y de
PBA integran las tecnologias digitales en la cotidianeidad de su trabajo docente y en relacion
con la ensefanza de esa disciplina del sistema educativo?

o ¢, Qué sentidos les asignan los alumnos a las tecnologias digitales en el marco de la
ensefianza de la disciplina escolar?

o ¢ Qué relaciones existen entre las tendencias de la historia reciente de reconfiguracion
de la disciplina Lengua y Literatura y las apropiaciones que los docentes y alumnos hacen de
las tecnologias digitales en el marco de la ensefianza de esa disciplina?

o ¢, Qué injerencia tienen los diferentes saberes tecno-pedagogicos y didacticos en las
integraciones que los docentes hacen de las tecnologias digitales en la ensefianza de la
disciplina Lengua vy Literatura?

o ¢, Qué relaciones podemos trazar entre las diferentes tendencias educativas regionales y
globales que avanzan sobre el campo educativo y los modos en que los profesores y los
alumnos se apropian de las tecnologias digitales en el marco de la ensefianza de la disciplina

escolar?

5. Objetivos

Objetivos generales:

o Contribuir a la comprensién del modo en que los docentes de Lengua y Literatura de la
escuela secundaria integran las tecnologias digitales para ensefiar la disciplina escolar -y, en
particular, la lectura, la escritura y la literatura— y el modo en que se las apropian sus alumnos
en el marco de esa ensefianza.

o En base al trabajo etnogréfico realizado, generar orientaciones didacticas para la
integracion de tecnologias digitales que, por un lado, tengan sentido para la ensefianza de los
docentes de Lengua y Literatura en el marco del cotidiano escolar, y por otro, que estén
orientadas por principios de diversidad, inclusion y justicia social territorializados en las
problematicas educativas y los procesos socio-econdmicos y politicos de la Argentina y la region

latinoamericana.
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Objetivos especificos:

. Describir e interpretar desde un paradigma etnografico e histérico de la investigacion
educativa las caracteristicas que adopta la integraciéon de tecnologias digitales que llevan
adelante los docentes de PBA y CABA para ensefiarles Lengua y Literatura a sus alumnos.

o Describir e interpretar los modos en que los alumnos se apropian de las TD integradas
por los docentes y la forma en que hacen ingresar sus propias apropiaciones de tecnologias en
el marco de la ensefianza.

o Analizar las relaciones existentes entre la historia reciente de reconfiguracién de la
disciplina Lengua y Literatura, y la integracion que los docentes hacen de las tecnologias
digitales.

. Estudiar los modos en que los docentes se apropian de los saberes tecno-pedagdgicos
actualmente disponibles para ensefiar Lengua y Literatura.

o Comprender las relaciones existentes entre los procesos politico-educativos,
socioeconomicos e histéricos que configuran las tendencias privatizadoras y las orientaciones
de alfabetizacion digital que avanzan sobre la escuela secundaria de la mano de actores y
agencias locales e internaciones del &mbito publico, privado y del tercer sector, y los modos en
gue los profesores integran las tecnologias digitales en la ensefianza de Lengua y Literatura.

o Generar orientaciones a la vez didactico-disciplinares y tecno-pedagodgicas para la
integracion de tecnologias digitales en la ensefianza de la Lengua y la Literatura que asuman
los problemas que enfrentan los docentes en el cotidiano de su trabajo y los que atraviesa la
escuela secundaria de nuestro sistema educativo en el marco de los procesos que hacen a su

historia reciente.

6. Organizacion de la tesis

En lo referido a su organizacion, esta tesis se compone de cinco partes, ademéas de la
Introduccién: Capitulo 1. Marco tedrico y antecedentes; Capitulo 2. Metodologia; Capitulo 3:
Resultados; Capitulo 4: Discusion, reflexiones y orientaciones y la Conclusion.

En el primer capitulo, me dedico a desplegar el escenario tecno-educativo en cuyo marco fue
desarrollada la investigacion etnogréfica. Alli cobra particular relevancia el mapa de politicas

publicas implementadas entre los afios 2010 y 2019, que he organizado en dos periodos bien
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delimitados, con sus politicas educativas, lineamientos tecno-pedagdgicos y actores y agencias
institucionales. Este escenario también cobra sentido en funcién de una serie de tendencias
educativas de alcance local, regional y global que permiten observar las continuidades y
variaciones entre los escenarios tecno-educativos comprendidos en la investigacion. La
segunda parte de este capitulo, que es mas extensa, brinda el encuadre tedrico desde el cual
he recortado el objeto de estudio, con sus ejes en la cultura escolar, la disciplina escolar y el
sistema educativo. Alli también expongo la conceptualizacion y el recorte de las practicas
culturales y las tecnologias digitales del estudio, en didlogo polémico con otras perspectivas
gue también abordan estos objetos y que se proyectan como dominantes en la actualidad. Los
ultimos apartados de este capitulo se encuentran dedicados a introducir la perspectiva adoptada
en torno a la ensefianza de la disciplina escolar y junto con ella, el enfoque de la DLYLPE, a
cuyos objetivos programaticos y principios epistemoldgicos y metodoldgicos suscribe este
estudio. Alli cobra particular relevancia el relevamiento de los andlisis y las lecturas que he
realizado en torno a los saberes pedagdgicos de la historia reciente de la disciplina escolar y
sus tradiciones.

En el segundo capitulo, comienzo por exponer los principios metodolégicos de orden general
gue han guiado el trabajo empirico de esta investigacion y que se desprenden en gran medida
del enfoque sobre la cultura escolar recortado en el marco teérico. Alli me encargo de explicar
también, una a una, las decisiones particulares que guiaron el proceso de investigacion llevado
adelante en la PBA 'y CABA, las estrategias metodoldgicas, las dimensiones de la interpretacion
y los criterios de presentacion de los hallazgos del estudio.

El tercer capitulo, dedicado a presentar los “Resultados” de la investigacidon, constituye el
segmento mas extenso de esta tesis, dado que alli expongo en detalle las interpretaciones y
teorizaciones alcanzadas fruto del trabajo de descripcion densa realizado en cinco de los casos
estudiados. El trabajo de descripcion de los conocimientos locales del campo y su puesta en
relacion con procesos sociales e histéricos mas amplios constituye el corazon de esta tesis y
pretende ser su aporte mas significativo.

En el cuarto capitulo, titulado “Discusion, reflexiones y orientaciones”, me dedico, primero, a
retomar los hallazgos de mi trabajo etnogréafico para ponerlos en dialogo polémico con los
fundamentos epistemoldgicos y metodoldgicos de los saberes tecno-pedagdgicos y didactico-

disciplinares desde los cuales en tiempos recientes se ha orientado la integracion de TD y la
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ensefianza de la Lengua y la Literatura en la escuela. En una segunda parte, como respuesta
a las orientaciones de las politicas publicas, las producciones académicas y las directrices de
los organismos internacionales, planteo una serie de alternativas para la integracion de TD que
se circunstancian en los sentidos que los docentes y los alumnos les asignan a las tecnologias
en el marco de la enseflanza de la disciplina escolar, y que cobran valor de cara a los objetivos
de inclusion, respeto por la diversidad y justicia social que entiendo deberian guiar a los saberes
tecno-pedagdgicos y didacticos para la integracion de TD en la ensefianza.

Por ultimo, en el segmento dedicado a la “Conclusién” me ocupo de retomar sucintamente los
puntos mas relevantes de la tesis y de proyectar una serie de lineas de investigacion e
intervencion en el campo educativo que entiendo se recortan como metas apremiantes, en el

marco de las tendencias educativas visibles a nivel local, regional y global.
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CAPITULO 1: MARCO TEORICO Y
ANTECEDENTES
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En este capitulo me ocupo de exponer las lineas que componen el marco tedrico y los
antecedentes de la investigacion. Para ello, en un primer momento, doy cuenta de los
principales rasgos de los dos grandes periodos que componen el escenario tecno-educativo
sobre el cual se proyecté la investigacion y que, tal como lo entiendo, organizan los perfiles de
las politicas publicas vinculadas a la integracion de TD en la escuela secundaria de la dltima
década.

En la segunda parte del capitulo, expongo a lo largo de cuatro apartados las lineas tedricas que
me han permitido recortar la cultura escolar y la disciplina escolar del sistema educativo como
dimensiones privilegiadas para abordar los procesos de cambio en la escuela y los desafios
gue la integracidon de TD les ofrece a los docentes de cara a su trabajo. Alli también doy cuenta
del posicionamiento sociocultural e historico que he adoptado para conceptualizar a las
tecnologias digitales a partir de las apropiaciones que los sujetos hacen de ellas en el cotidiano
escolar.

Laterceray ultima parte de este capitulo se compone de dos apartados y se encuentra dedicada
a exponer la perspectiva didactico-disciplinar desde la cual he abordado el objeto de estudio.
En particular, alli recupero los antecedentes de los estudios que han formulado propuestas para
la integracion de TD en la ensefianza de la Lengua y la Literatura, los pongo en dialogo con el
enfoque de esta investigacion y desarrollo los principios epistemolégicos y metodoldgicos de la
DLyLPE, asi como también los aportes que esta linea ha formulado en lo relativo al andlisis de
los saberes pedagogicos actualmente dominantes, fruto de las reconfiguraciones de la historia

reciente de la disciplina escolar.

1. El escenario tecno-educativo de la investigacion

El escenario tecno-educativo de esta investigacion puede ser sistematizado a partir de lo que
entiendo son dos grandes periodos que ha atravesado en los ultimos diez afios la politica
publica vinculada a la integracion de TD en el sistema educativo y, en particular, en la escuela
secundaria. El primer periodo corresponde al escenario tecno-educativo de inclusion digital
y comprende el lapso que va entre los afios 2010 y 2015; el segundo periodo, que se configura
en torno al escenario tecno-educativo de alfabetizacién digital, comienza a fines del afio
2015 y se extiende hasta fines del 2019. El foco depositado en la inclusion digital, en el primer

caso, y en la alfabetizacion digital, en el segundo, responde a las orientaciones politico-
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educativas y tecno-pedagdgicas particulares adoptadas por los gobiernos encargados de
gestionar la politica publica de cada periodo en relacion con la integracion de TD en la escuela,
y el particular entramado de relaciones que entablaron con las tendencias educativas
dominantes de las Ultimas décadas. Estas gestiones de distinto signo politico apostaron a
modelos de integracién de TD guiadas por proyectos politico-educativos divergentes -y
contrapuestos en muchos aspectos—, aunque también con algunos puntos fuertes de
continuidad que me interesa poner en perspectiva.

El recorte de las politicas publicas como eje de la configuracion de los escenarios no constituye
un a priori del que no pueda darse cuenta, sino que responde al lugar central que el Estado y
sus agencias han encontrado como actores ordenadores del escenario tecno-educativo local,
incluso en sus momentos de mayor repliegue. Esto no se traduce, no obstante, en una
perspectiva sobre la politica publica vernacula desgajada de la injerencia de las agencias y
actores privados y publico-privados locales, regionales e internacionales con intereses
depositados en el campo educativo. La consideracion de estos ultimos resulta imprescindible
para trazar un mapa de tendencias educativas de mayor duracion y de procesos sociales,
politicos y econémicos de macro-escala que encuentran implicancias especificas para el trabajo

de los docentes, como veremos mas adelante en este trabajo.

1.1. El escenario tecno-educativo de inclusion digital (2010-2015)

Si bien esta investigacion fue realizada entre los afios 2015 y 2019, los antecedentes politico-
educativos y de reforma que hacen a ese periodo encuentran fundamento en una bateria de
politicas cuyo hito de mayor envergadura se da en el afio 2010, con el lanzamiento de Plan
Conectar Igualdad (2010). Al igual que se constata en otros paises de la region latinoamericana
(UNESCO, 2014), en Argentina el principal responsable de implementar las denominadas
politicas de inclusion digital en el ambito educativo fue el Estado Nacional (Lago Martinez,
Alvarez, Gala y Andonegui, 2017; Dussel, 2014b; Dussel, Ferrante, Sefton-Green, 2013).

Durante la primera década del siglo XXI, los gobiernos de varios paises latinoamericanos
adoptaron la matriz del modelo 1 a 1 (una computadora por alumno) en distintos niveles de sus
sistemas educativos, a partir de una variedad de dispositivos tecnoldgicos, grados de
escalabilidad e improntas tecno-pedagdgicas (Lugo, Brito y Fernandez, 2013; Artopoulos y

Kozak, 2011; Maggio, 2012b). Politicas como el PCI, el Plan Ceibal en Uruguay y el One Laptop
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per Child de Peru y Paraguay, entre otras, no se plasmaron sobre un “vacio” tecnoldgico de la
escuela, sino que pasaron a componer el ya de por si heterogéneo ecosistema mediatico de las
instituciones, hasta ese momento protagonizado, en el plano de las tecnologias digitales, por
los laboratorios de Informatica.

Algunos estudios han explicado el amplio desarrollo del modelo 1 a 1 en la regién a partir de las
posibilidades de inversion abiertas por el crecimiento de las economias latinoamericanas de la
primera década del siglo XXI. Otra explicacion que se le ha atribuido a este fenédmeno es la
dependencia tecnolégica de los paises latinoamericanos, que se han visto influidos en sus
politicas por las industrias, las instituciones y los expertos de los centros donde se producen las
tecnologias implementadas en los programas (Artopoulos y Kozak, 2011).

Tal como plantean los estudios que han volcado una mirada integral sobre la region, las politicas
de inclusion de TD de las ultimas décadas se han guiado por distintas racionalidades, que
enfatizan los objetivos ya sea econdémicos, sociales o pedagdgicos® de los paises que las han
implementado (Jara Valdivia, 2008; Lugo e Ithurburu, 2019). En el caso de Argentina, el enorme
despliegue de infraestructura e inversion que sostuvo al PCIl y la bateria de politicas de
formacion docente que lo acompafaron se explican en el marco de otras politicas antecedentes;
politicas que, por ejemplo, reconfiguraron el escenario de vacio legal que posibilitaba la
desresponsabilizacion del Estado en materia de financiamiento educativo —una marca propia
del modelo neoliberal impuesto en momentos de la dictadura civico-militar de 1976—. En este
sentido, la sancién de la Ley de Financiamiento Educativo (26.075) (2006) marcé un punto de
inflexion al fijarse como objetivo aumentar progresivamente la inversion en educacion hasta
alcanzar, para el afio 2010, una equivalente al 6% del PBI. En una escala mundial comparativa
entre paises, para el periodo 2004-2011, la Argentina se ubico en el séptimo lugar entre 108
paises relevados por la UNESCO, en lo referido al avance en inversién educativa. Entre 2005
y 2012, la inversion por alumno del sector estatal aumentdé en un 70% en términos reales,
logrando asi duplicar la inversion constatada a mediados de la década de los noventa. A su vez,
en este periodo la inversién por alumno fue la mas elevada de la historia, alcanzando entre el
5y el 6 % del PBI (Rivas, 2015).

% La racionalidad econémica esté orientada a la formacion en competencias del siglo XXI para el mundo del trabajo;
la social esta ligada a la busqueda de generar mayores niveles de justicia social e inclusion, a través de la lucha
contra fenédmenos como la desercidn escolar; y la educativa, busca favorecer innovaciones en los procesos
pedagdgicos y en aspectos organizativos, de planificacion, gestion, curriculo y ensefianza.
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Dentro de esta linea, podemos ubicar también: las orientaciones de la Ley de Educacién
Nacional (LEN) (Ley N° 26.206) (2006), que deroga la Ley Federal de Educacion (LFE) (1993),
amplia los afos de escolaridad y brinda el marco normativo del PCI, al indicar que el “acceso y
dominio de las tecnologias de la informacién y la comunicacion formaran parte de los contenidos
curriculares indispensables para la inclusion en la sociedad del conocimiento” (Art. 88); el Plan
Nacional de Educacion Obligatoria, aprobado en el Consejo Federal de Educacion (Resolucion
N°79/09), destinado a integrar “las politicas nacionales, provinciales y locales, las estrategias
para enfrentar los retos de la educacion obligatoria, en sus diferentes ambitos, niveles y
modalidades y la articulacion con las intervenciones intersectoriales de otros ministerios” (2009:
4); el Plan Nacional de Formacion Docente (CFE, Resolucion N°286/16), cuyo objetivo fue
rejerarquizar el trabajo docente y actualizar el sistema formador de cara a los desafios
pedagdgicos y de inclusién que involucraba la ampliacion de la escuela secundaria, entre otros.
Estas politicas de formacion docente, financiamiento y ampliacibn de la escolaridad
persiguieron el objetivo de saldar una deuda historica del nivel secundario del sistema
educativo, que ha sido advertida insistentemente a lo largo de las ultimas décadas y que Flavia
Terigi explica en los siguientes términos:

Mientras el nivel secundario incorporaba sélo a las capas medias de la poblacion, su
propuesta pedagdgica, su formato organizacional y su curriculum se recortaban como
legitimos. Si muchos estudiantes no lograban transitar el nivel, ello no se analizaba como
problema del nivel, puesto que se aceptaba que la escuela media no era “para todos”. [...]
En este contexto, los cambios que se requieren en la escuela secundaria deberian apuntar
a incrementar las posibilidades de inclusion de nuevos publicos y a mejorar la relevancia
cultural y social del nivel para todos los y las jévenes (2008: 65).

De esto se desprende que el escenario tecno-educativo con el que me enfrenté al iniciar la
investigacion se configuraba en torno a una serie de desafios educativos y pedagdgicos
susceptibles de ser rastreados en la historia reciente de la educacién argentina, en cuyo marco
pueden ser comprendidas las politicas especificamente vinculadas a la integracion de
tecnologias digitales en la escuela.

En lo que refiere especificamente a los antecedentes tecno-educativos del escenario de
politicas de inclusion digital, podemos advertir que a partir de mediados de la década de 1990,
el Ministerio de Educacion de la Nacibn comenz6 a implementar diversos programas con el
objetivo de mejorar la calidad educativa e incluir tecnologias digitales en las instituciones

educativas. En una escala piloto, los Programas para la descentralizacion y mejoramiento de la
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escuela secundaria (PRODYMES 1y Il) se concentraron fundamentalmente en la distribucion
de equipamiento informatico y le otorgaron lugar también a ciertas lineas de capacitacion
docente que acompafiaron la dotaciébn material de computadoras. EI modelo de inclusion de
tecnologias que se desarroll6 en este momento fue el del laboratorio, a partir del cual las
computadoras provistas por el Estado se concentraban en un Unico espacio de la escuela, al
gue los alumnos podian acceder con el acompafamiento de los docentes (Artopoulos y Kozak,
2011). Este modelo, localizable también en la educacion privada, forma parte del ecosistema
tecnologico escolar que se desarrolld6 también a nivel regional (UNESCO, 2014); un
escosistema de medios que luego paso6 también a componerse de otras propuestas, como las
aulas moviles y el modelo 1 a 1.

En el afio 2000, el Ministerio de Educacion de la Nacion lanz6 el portal Educ.ar S.E. con el
objetivo no solo de brindar conectividad a las escuelas publicas de todo el pais, sino también
de producir contenidos educativos pasibles de ser usados en las escuelas con y sin conexion a
Internet (De Michele, 2012). Inicialmente Educ.ar buscé constituirse como

un proyecto integral que involucraba no solo la creacion de un portal educativo que
funcionaria bajo la 6rbita del Ministerio de Educacién de la Nacidén, sino que estaria
acompafiado por la implementacion de un programa de equipamiento y conectividad a las
escuelas, y un plan de capacitacién docente, ambos de alcance nacional (p. 18).

Sin embargo, estos objetivos se vieron pronto subordinados a la actividad de generacion de
contenidos y el mantenimiento del Portal. Mas adelante, con el desembarco del PCI, los
objetivos del Educ.ar pasaron a plegarse a los de esta nueva politica de alcance mas amplio,
en calidad de plataforma de formacién docente y ambito de produccion y repositorio de recursos
educativos y materiales didacticos (Gonzalez Lopez Ledesma, 2018).

Estas politicas educativas que buscaron transformar el ecosistema tecnolégico de la escuela se
vieron sustentadas por una serie de lineas discursivas que, a partir de las politicas de inclusion
digital iniciadas en el afio 2010, se vieron reconfiguradas en su alcance. En este sentido, cabe
sefalar que si bien a lo largo de la dltima década del siglo pasado se instalé un discurso
predominantemente optimista en torno a las posibilidades que ofrecia la capacitacion en el uso
de TD en relacién con las demandas del mercado de trabajo (De Michele, 2012), hacia fines del
siglo XX se percibe un desplazamiento de esa matriz discursiva. El contexto finisecular

configurd un escenario distinto, a partir del cual comenzo a cobrar visibilidad en la esfera publica
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la problematica de la denominada “brecha digital”'® (Cabero Almenara y Ruiz Palmero, 2017;
Claro et al., 2011). En este escenario, la capacitacion y la formacién vinculadas al uso de TD
en la escuela comenzaron a ser abordadas como un derecho, en la medida en que permitirian
gue los sujetos participaran plenamente de la ciudadania democrética, a la vez que contribuirian
a procesos orientados a la inclusiéon social de los sectores mas desfavorecidos (Castells, 2000;
Warschauer, 2003). Este sefialamiento respecto de las posibilidades para acceder y crear
conocimiento a traves del uso de las denominadas “tecnologias de la informacién y
comunicacién” cobrd aun mas valor para los especialistas y técnicos encargados del desarrollo
de politicas educativas en contextos signados por la desigualdad social, como es el caso de los
paises latinoamericanos. Aqui, las politicas publicas de universalizacion del acceso a las TD y
alfabetizacion digital impulsadas desde los organismos internacionales y sus agencias de
educacion cobraron un protagonismo distinto de aquel que tuvieron en paises industrializados,
donde ese acceso se desarrolla en espacios que no necesariamente son los de la escuela
(Tedesco, 2010).

A partir de estos antecedentes, podemos comprender con mayor precision la forma en que
progresivamente, como parte de este nuevo escenario, se fue conformando un entramado
discursivo de reivindicaciones econémicas, politicas y sociales segun el cual la integracion de
TD y la concomitante adquisicién de una serie de competencias y habilidades vinculados a la
alfabetizacion digital contribuirian a lograr procesos democraticos e inclusivos de mayor alcance
en la region.

Otro de los hitos que contribuyé de modo fundamental a la configuracién del escenario tecno-
educativo 2010-2015 fue el lanzamiento del Programa One Laptop per Child (OLPC) en el Foro
Econémico Mundial de Davos del afio 2005 (Maggio, 2012b; Selwyn, 2011). La propuesta
formulada por Nicholas Negroponte (OLPC, 2010) vino a dar respuestas a las cada vez mas
gravitantes demandas construidas en torno a la brecha digital y apunté a integrar tecnologias
digitales mediante la saturacion de los sistemas educativos, en el marco del modelo 1 a 1

(Severin y Capote, 2011; Lugo, Kelly y Schurmann, 2012).

10| os estudios sobre el Plan Ceibal de Uruguay y el PCI advierten que “las politicas de incorporacion de TIC a la
educacion en América Latina y el mundo han estado acompafiadas de tres promesas o0 expectativas
fundamentales: preparar a los estudiantes en el manejo de las tecnologias, asociado al concepto de alfabetizacién
informéatica o digital; disminuir la brecha digital al entregar acceso universal a computadores e Internet; mejorar el
rendimiento escolar de los estudiantes transformando las estrategias de ensefianza y aprendizaje” (Claro et al.,
2011: 11).

39



Cuando en el afio 2006 el gobierno nacional anuncié su intencion de participar del programa
mediante la adquisicion de un millon de netbooks, se abri6 en la esfera publica y
—principalmente— en el &mbito académico un amplio debate en torno a los modos posibles y
deseables de proyectar el cambio en el sistema educativo, con eje en los criterios de desarrollo
de la politica y la sustentabilidad de su implementacién a escala nacional, tratandose de un
dispositivo que estaba aun en fase de prototipo (Manso et al., 2011, Maggio, 2012b). Este
debate constituyd la antesala del posicionamiento diferencial que observo la implementacion
del modelo 1 a 1 a nivel local respecto de otras politicas de la region. En lo que refiere a
financiamiento, por ejemplo, a diferencia del Plan Ceibal y de otras iniciativas de la region, que
recibieron el apoyo del BID, el PCI se financié con fondos establecidos en el prepuesto nacional
(Morales, 2015). En el plano pedagogico y tecno-educativo, distintos actores del campo local
de la TE pusieron reparos ante los fundamentos epistemoldgicos y metodolégicos del proyecto
OLPC, alineados con la propuesta “construccionista”'! de Seymour Papert (1980), colaborador
y discipulo de Piaget. En particular, observaron que los principios que sustentaban el modelo
de una computadora por alumno ofrecian una perspectiva “edutépica” (Buckigham, 2008) “de
escasa confianza en las habilidades del docente a la hora de educar”, a la vez que en exceso
“optimista respecto de las posibilidades que ofrecen las computadoras cuando son puestas a
disposicion de los estudiantes” (Maggio, 2012b: 53).

A pesar del escepticismo en torno a las promesas de mejora en la calidad educativa que
desperté el OLPC en el ambito local, la propuesta tomd nuevo impulso a partir de la
implementacion del Plan Ceibal en Uruguay (Rivera Vargas y Cobo, 2018). El antecedente de
un programa a escala nacional bajo el modelo 1 a 1 constituyé un punto de referencia
fundamental para futuras experiencias en la region. A partir de alli, entre los afios 2007 y 2008
el gobierno nacional argentino implementé pilotos de este modelo en escuelas primarias de seis
provincias, con el objetivo de evaluar las condiciones de implementacion del modelo y la

adaptabilidad de diferentes computadoras a las demandas de la propuesta (Vacchieri, 2013).

11 El enfoque construccionista, como extensiéon del constructivismo piageteano, se basa en la nocion de que el
aprendizaje se desarrolla a través del proceso exploratorio que los nifios llevan adelante construyendo y
manipulando objetos y reflexionando en torno a cdémo hacer que esos objetos “piensen” (Selwyn, 2011). El
programa Logos, en cuyo disefio colaboré Papert, es un ejemplo de esa blusqueda, en términos del desarrollo de
la inteligencia a través de las actividades de programacion (Muraro, 2005). Esta y otras conceptualizaciones, como
la nocién de nativos digitales (Prensky, 2001), despertaron un extenso arco de criticas por su caracter utépico, de
corte conductista y por la naturaleza reduccionista, y social e histéricamente descontextualizada con que concibe
los procesos de ensefianza y aprendizaje (Buckingham, 2008 Selwyn, 2010).
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Luego de evaluar las netbooks del OLPC, las ITP-C y la Classmates de Intel, se terminG por
elegir esta ultima. En el afio 2010, luego del desarrollo piloto del programa “Un Alumno, Una
computadora” (2009), orientado a la distribucion de netbooks entre alumnos de los ultimos tres
afos de escuelas publicas de educacién secundaria técnica, fue lanzado por decreto
presidencial el Plan Conectar Igualdad.

La bateria de politicas de inclusién digital que tienen como emblema al PCI encuentran su lugar
y sentido en este escenario politico-educativo que entrama intereses de fundaciones
internacionales como el Foro de Davos y organizaciones sin fines de lucro como OLPC —con
sus especialistas y académicos del MIT—, gigantes de la industria de medios digitales como Intel
y Microsoft (encargado de uno de los sistemas operativos de las netbooks del PCI), asi como
también los organismos internacionales que intervinieron con su financiamiento en las politicas
de formacion docente del Plan, como es el caso de la Organizacion de Estados Iberoamericanos
(Dussel, 2014b).

Ahora bien, como han sefialado diversos estudios, las politicas de inclusion digital que se
desarrollaron entre los afios 2010 y 2015 en Argentina ilustran las posibilidades que ofrecen los
procesos de apropiacion de modelos tecnoldgicos y educativos cuando son desarrollados desde
lineamientos politico-educativos con cierto grado de autonomia (Dussel, Ferrante, Sefton-
Green, 2013). Esa autonomia no solo responde a la independencia en lo relativo al
financiamiento de los organismos internacionales y sus préstamos, que en el caso del PCI, lo
distinguieron de otras politicas de la regién (CADE, 2017), sino también a la impronta
pedagogica particular del PCI, que estuvo orientada por una serie de posicionamientos tecno-
educativos que son especificos del ambito argentino. Aqui, en lugar de asumir el modelo
educativo construccionista y desescolarizador de la propuesta de Nicholas Negroponte, el PCI
y la bateria de politicas de inclusioén digital que lo acompafaron estuvieron orientadas desde
objetivos politicos de justicia e inclusion social? y de rejerarquizacion de la funcién formadora
de la escuela publica y del trabajo de los docentes.

Asi pues, el Estado argentino se proyecté como garante del derecho a una educacion de

calidad, pero también inclusiva (Dussel, Ferrante y Sefton-Green, 2013). En esta linea, como

12 En este sentido, a diferencia de lo que se constata en otras politicas de la region, como el Plan Ceibal (Rivoir,
2010), el escenario de politicas de inclusion digital desplegado a partir de la creacion del PCI se orientdé desde sus
inicios por metas no solo de inclusién social, sino también pedagdgicas y de jerarquizacién de la escuela publica.
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revelan distintos estudios dedicados a analizar esta politica publica (Tedesco, 2010), el PCI
persiguio fundamentalmente dos objetivos: uno social, destinado a enfrentar la brecha digital en
cuanto al acceso a las tecnologias, y otro pedagdgico, en cuyo marco cobran protagonismo
politicas como la Especializacion Docente de Nivel Superior en Educacion y TIC (Resolucion
Ministerial N° 856/12) cuyo responsable fue el Instituto Nacional de Formacién docente (INFoD);
los cursos dictados desde el Portal Educ.ar y el INFoD, y los dispositivos de formacién del Plan
Nacional de Inclusion Digital Educativa (PNIDE) (Resolucién del CFE N°244/15). En su caracter
de politicas de formacion docente, estos apuntaron a interpelar los procesos de ensefianza y
aprendizaje desarrollados en la escuela secundaria y a abordar, desde esos objetivos
pedagogicos, los problemas de exclusién y desigualdad que he sefialado como parte de la
historia del nivel secundario de nuestro sistema educativo.

A los fines de dar cuenta de las perspectivas desde las cuales fueron comprendidos los alcances
y los efectos de las politicas educativas de este periodo, resulta relevante recuperar los estudios
gue dieron de ellas en el plano de la evaluacién. Estos trabajos fueron producidos mayormente
por agencias del Estado y el Ministerio de Educacion en articulacion con equipos de diversas
universidades nacionales y revelan que, al igual que en otros contextos donde se verifican
politicas de integracion de tecnologias en la escuela (Kalman 2014; Kalman y Knobel, 2016;
Selwyn y Facer, 2013), en nuestro pais las expectativas depositadas inicialmente en las
innovaciones se tradujeron en miradas optimistas y centradas en la superacion de la brecha
digital en cuanto al acceso a los dispositivos digitales.

Los primeros estudios e informes de evaluacion cuantificaron la implementacion del PCl a través
de indicadores duros, como el porcentaje de escuelas alcanzadas, la cantidad de equipos
entregados y las familias beneficiadas (Benitez Larghi, 2020). Luego del entusiasmo inicial y el
reconocimiento de la efectiva ampliacion del acceso al equipamiento tecnologico, comenzo a
detectarse en las evaluaciones oficiales un pasaje hacia la localizacion de los desafios ofrecidos
por las politicas de inclusién digital, y las tensiones y problemas que suponian para la escuela
y el trabajo docente. En este momento, las evaluaciones se dedicaron a describir y analizar el
disefio y la normativa de los programas (Consejo Federal de Educacién, 2010; Gvirtz y Necuzzi,
2011; Sagol, 2011; Marés Serra et al., 2012), su implementacién, las practicas concretas y las
representaciones de los actores escolares en torno a las posibilidades y limitaciones del modelo

uno a uno en el marco del funcionamiento de la escuela (Programa Conectar Igualdad, 2011 y
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2012). Sin embargo, para ello pusieron su foco mayormente en los grados de cumplimiento de
los objetivos propuestos desde las politicas publicas y en el impacto, los efectos y las influencias
transformadores que su implementacion traia aparejados (Benitez Larghi, 2020).

La segunda etapa de evaluacién del PCI (2015) ofrece algunos desplazamientos relevantes
respecto de los objetos de estas primeras evaluaciones, dado que estuvo dedicada
especificamente a la indagacion de “aspectos pedagogico-didacticos, enfocando las relaciones
con el conocimiento a ensefiar, y los usos de las TIC como recurso para la ensefianza en el
aula” (p. 18). Si bien los informes realizados revelan mayormente la aceptacion de la politica
educativa por parte de docentes y alumnos, y buscan fundamentalmente legitimarla (Dussel,
Ferrante y Sefton-Green, 2013), en esta evaluacion en particular podemos encontrar algunos
datos relevantes que nos permiten comprender el modo en que desde las esferas oficiales se
comprendieron los objetivos tecno-pedagdgicos y didacticos de la politica educativa. En este
informe, que no solo se baso en entrevistas, sino también en observaciones de clases, los datos
recabados revelan la existencia de tres niveles de uso de TIC en la ensefianza, lo que supone
—segun el estudio— un avance respecto de las evaluaciones publicadas en el afio 2011, donde
el uso de las tecnologias resultaba aun de caracter potencial e incipiente. Estos tres “niveles de
integracion” de TD (Sancho, 2009) por parte de los docentes son: 1) integracion innovadora o
transformadora de la practica de ensefianza®; 2) integracion instrumental'#; 3) ausencia de
integracion de las TIC (PCI, 2015: 61).

La “integracion transformadora”, el modelo al que apuntd el PCl y que se inscribe en la
perspectiva de los estudios de la tecnologia educativa, se desarrolla cuando “la mediatizacion

del uso de los recursos tecnoldgicos genera transformaciones concretas del conocimiento y de

13 Respecto de esta forma de integracion particular, el documento brinda los siguientes detalles: “Otro grupo de
docentes reconoce estar trabajando desde una integracién para la transformacién, generando instancias de
ensefianza y aprendizajes en las que la mediatizacion del uso de los recursos tecnolégicos genera
transformaciones concretas del conocimiento y de las técnicas empleadas, y estas transformaciones van
favoreciendo al desarrollo de otras caracteristicas en el aula, tales como: respeto por los tiempos de aprendizaje,
mayor autonomia de los estudiantes, un trabajo colaborativo, integracién de sistemas representacionales, usos de
software, articulacion de los aprendizajes escolares con las nuevas précticas culturales de los estudiantes, entre
otros. Todas estas voces dan cuenta de que se esta generando un cambio en las practicas” (PCI, 2015: 61).

14 En lo referido a la integracion instrumental, el informe del PCI plantea lo siguiente: “Un grupo importante de
docentes reconoce que realizan un uso de la tecnologia al modo de integracién instrumental, lo que significa
reemplazar el uso tradicional en el aula de recursos (tales como diccionario, cuaderno de apuntes, tablas
periddicas, libro impreso, entre otros) por las busquedas en Internet, uso del Word para toma de apuntes, libros
con formato digital, etcétera” (PCI, 2015, 87).
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las técnicas empleadas” (2015: 61). Estos cambios en las préacticas, entendidos por la
evaluacion en términos de continuidades y variaciones en la graméatica escolar (Tyack y Cuban,
1995) son explicados en términos de variables que ponen de relieve la ensefianza como parte
del trabajo docente, haciendo referencia explicita a los objetos de ensefianza, los métodos y los
sujetos que son los docentes y los alumnos. Por ello, tal como lo entiendo, también suponen un
avance respecto de los enfoques de la alfabetizacidon y las competencias digitales, centrados
en la adquisicion de habilidades para el siglo XXI por parte de los alumnos.

Asi y todo, estos trabajos del campo de la tecnologia educativa presentan algunas limitaciones
para dar cuenta del cambio en la practica pedagdgica. Para empezar, no permiten comprender
de modo situado e histérico el sentido que la integracién de TD involucra para los docentes en
relacion con los saberes desde los cuales, como indican diversas investigaciones, estos
comprenden y llevan adelante su trabajo cotidiano. Como revelan los estudios de la DLyLPE
(Cuesta, 2011), estas dimensiones no documentadas (Rockwell, 2009) responden a las
metodologias de ensefianza de los docentes, sus saberes disciplinares, sus modos particulares
de concebir la cultura y los objetos de la ensefianza, su concepcién de los sujetos que son los
alumnos, su modo de negociar las practicas culturales, los consumos y los saberes de estos
tltimos; todos ellos elementos que no se presentan de modo fragmentado ni tampoco son
susceptibles de objetivacion a partir de una operacion de sumatoria, sino que resultan
sistematizables desde un recorte histérico de las tradiciones de ensefianza que los organizan
epistemoldgica y metodolégicamente, y que permiten comprender sus relaciones organicas e
historicas, herederas de las sucesivas reformas del sistema educativo.

También quedan al margen de estas evaluaciones las tensiones y los problemas que los
saberes pedagogicos (Rockwell, 2009), ubicados en el plano del “deber ser’ legitimo de lo
documentado, les ofrecen cotidianamente a los profesores fruto de los modos de produccion
academicista que atraviesan las reformas de las Gltimas décadas (Feldman, 2010b), con su
naturaleza poco contemplativa de las realidades sociales de la escuela y de los saberes que
poseen los docentes y los alumnos. Todas estas dimensiones, tal como lo entiendo, resultan
centrales para estudios que se proponen comprender las relaciones que se trazan en las aulas
entre la integracion de TD y la ensefianza de nuevos y viejos saberes, en el marco de la

implementacion de las politicas educativas.

44



Al mismo tiempo, también resulta preciso tomar distancia de una parte importante de los
estudios sobre apropiaciones de TD, de naturaleza socioantropoldgica, que les han formulado
criticas a las evaluaciones del PCI argumentando que estas no han considerado las
experiencias de recepcion y apropiacion de las politicas por parte de los sujetos escolares
(Benitez Larghi, 2020). Si bien los estudios sobre apropiaciones de tecnologias digitales han
realizado aportes sumamente relevantes respecto de diferentes dimensiones en torno a la
integracion de TD en lo referido a transformaciones en las dindmicas de la escuela y las
practicas de sus actores (Benitez Larghi et al., 2014; Lago Martinez, 2015), como veremos mas
adelante, estos trabajos encuentran visibles limitaciones a la hora de estudiar las perspectivas
de los actores y sujetos de la escuela, particularmente, en relacién con las coordinadas que
permiten explicar los sentidos que estos les asignan a la ensefianza y al aprendizaje de modo
situado en la cultura escolar; razon por la cual, a pesar de sus esfuerzos, tampoco permiten
generar evaluaciones o proyectar alternativas de caracter pedagogico y didactico para integrar
las TD al trabajo docente.

En este sentido, me interesa recuperar el rol central de los estudios locales, no hegemonicos,
de la tecnologia educativa que, a diferencia de aquellos del campo de las apropiaciones de TD,
les han asignado a las teorizaciones sobre la ensefianza un lugar central en sus reflexiones
sobre las politicas de inclusién digital (Litwin, 1995; Maggio, 1995, 2012a, 2012b; Maggio et al.,
2012) y que han hecho consideraciones de peso respecto de la relevancia de la dimensién
metodoldgica y disciplinar como variables involucradas en los procesos que se desarrollan en
la escuela.

En relacion con los antecedentes que constituyen las evaluaciones del PCI, me interesa traer a
colacion fundamentalmente dos reflexiones que estan vinculadas al trabajo de los docentes y a
las demandas que se cuelan por sus voces en los informes oficiales. En los primeros analisis
del PCI (2011), surge como aspecto critico —y atendible— la insuficiente formacion que los
docentes manifiestan de cara al uso de las tecnologias digitales en el aula. Esta demanda, que
también encuentra ecos en los fundamentos de esta tesis, se vincula con otra, visible en las
entrevistas de las evaluaciones. Si bien alli los docentes identifican al PCl como una politica de
igualacion de recursos y equiparacion de oportunidades, no correlacionan esta politica con el
mejoramiento de la calidad educativa ni con un incentivo para mantener a los jévenes en el

sistema educativo. Este reconocimiento resulta central, dado que permite visibilizar que los
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avances en lo referido a la dimension “social” de las politicas de inclusion digital educativa,
vinculada al combate de la brecha digital en cuanto acceso a los dispositivos (Tedesco, 2010),
no encuentra su correlato en una dimensién pedagdgica que necesariamente involucrara entre
sus variables el problema de la relevancia cultural que pueden tener los saberes ensefados a
los alumnos, en el marco de un nivel que presenta los mayores indices de expulsién del sistema
educativo.

En este punto particular, cobra valor la reconceptualizacion del estudio de la integracién o
apropiacion de TD en la ensefianza en términos de la dimensién de la disciplina escolar y sus
tradiciones. Como veremos al abordar las tensiones que derivan de las reconfiguraciones
recientes de la disciplina escolar, las perspectivas criticas locales y regionales de las tradiciones
dominantes en la disciplina escolar (Sawaya, 2018; Sawaya y Cuesta, 2016) han vinculado a la
imposibilidad de los paradigmas alfabetizadores de ensefianza de la lectura y la escritura para
incorporar como sujetos poseedores de cultura a los alumnos de los sectores populares que
asisten a la escuela.

Por dltimo, dentro del escenario tecno-educativo configurado entre los afios 2010 y 2015,
podemos detectar algunas agencias, que retomaremos a lo largo del estudio, cuyo rol ha sido
central al estar encargadas de producir y hacer circular los saberes pedagodgicos tecno-
pedagogicos vinculados a la integracién de TD en la ensefianza de la disciplina escolar. Entre
ellas, encontramos:

- la Especializacion de nivel Superior en Educacién y TIC (2012), del Instituto Nacional de
Formacion Docente (INFoD) del Ministerio de Educacion de la Nacion.

- el Plan Nacional de Inclusion Digital Educativa (PNIDE) (2015), también del Ministerio de
Educaciéon de la Nacion, que representd una continuacion y profundizacién de las lineas
pedagogicas del PCI.

- el Portal Educ.ar, que fue refuncionalizado en 2010 para cumplir con los objetivos del PCI,
brindando cursos virtuales y elaborando materiales didacticos (De Michele, 2012; Gonzélez
Lépez Ledesma, 2018) especificamente orientados a modelar las practicas desarrolladas en la
escuela secundaria en el marco de las demandas de las politicas de inclusion digital educativa.

- EI PCI, con los materiales didacticos elaborados en su marco (Magadan, 2012).
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- Los NAP, a partir de las orientaciones tecno-pedagdgicas que fueron incorporadas en sus
sucesivas ediciones para el area disciplinar Lengua y Literatura de la escuela secundaria (Cano
y Magadan, 2013a, 2013b; Gonzalez Lopez Ledesma, Alvarez y Bassa, 2019).

En diferentes momentos de esta tesis —pero sobre todo en el capitulo de Resultados— he
realizado el ejercicio interpretativo de recuperar los lineamientos de los documentos de estas
agencias, entendidos como saberes tecno-pedagogicos, para ponerlos en dialogo con los
modos en que los docentes dotan de sentido la integracion de TD en su ensefianza. Resulta
preciso sefialar también que si bien el analisis de estos documentos presenta antecedentes de
investigacion (Gonzalez Lopez Ledesma, 2016, 2019; Gonzalez Lépez Ledesma, Alvarez y
Bassa, 2019) y su abordaje resulta fundamental para la linea de investigacion de esta tesis, el
andlisis de todos ellos excede el objeto de estudio que he seleccionado, por lo que solo he
retomado algunos de ellos, en la medida en que han resultado aportes significativos para la

descripcion densa de los casos de la investigacion.

1.2. El escenario tecno-educativo de alfabetizacion digital (2015-2019)

En diciembre del afio 2015, la Alianza Cambiemos asumid la gestion del Estado nacional
argentino, junto con el de varias provincias. A partir de este momento, se desarrollé un proceso
politico de orientacion neoliberal que atraveso las diferentes esferas de injerencia del aparato
estatal. En materia educativa, este “giro conservador” (Feldfeber et al., 2018) se tradujo en una
serie de lineas politico-educativas que impactaron en el escenario tecno-educativo de la escuela
secundaria.

En este escenario, cobraron protagonismo nuevos actores y agencias encargados de formular
las politicas publicas que he denominado de “alfabetizacion digital”. Entre los puntos salientes
de este periodo, diversos estudios han coincidido en sefialar: un recorte presupuestario de la
educacion publica en sus diferentes niveles y modalidades (Levy, 2018); el desmantelamiento
de politicas publicas de gestiones precedentes (CADE, 2017), en tindem con un progresivo
avance del sector privado y sus intereses sobre el campo de la educacion (Feldfeber et al.,
2018). Los componentes discursivos articuladores de este movimiento fueron la “meritocracia”
y el “emprendedurismo”, como nuevos valores estructurantes del ambito de lo publico. Como

ha advertido Pablo Pineau: “la meritocracia vuelve a constituirse entonces en un valor central
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de la politica educativa, en clara oposicion a la idea de una escuela publica que construya
igualdad y justicia social para todos y todas en un horizonte comun” (2017: 2).

En lo que refiere al trabajo docente y sus condiciones, tanto las politicas educativas como el
discurso que las sostuvo actuaron actualizando una serie de lineas que entran en continuidad
con otras antecedentes, propias de las décadas de 1980y 1990 (Birgin, 2000). En ese entonces,
el contexto de globalizacion produjo una redefinicion de la soberania, que se visibilizo
particularmente en la homogeneidad transgubernamental de la agenda educativa de la region.
Esta dltima fue guiada por las directrices emanadas desde los organismos financieros
internacionales y tuvo una importante injerencia en los sistemas educativos nacionales
(Gonzélez Casanova, 1999). En este marco, las politicas educativas se enfocaron directamente
en los docentes, con un alto grado de individualizacién, y en medidas que implicaron “un
desplazamiento de responsabilidades hacia la base y, en ella, a cada sujeto y su trabajo” (Birgin,
2000: 2). Los antecedentes revelan, entre esas medidas, la promocion de sistemas de
evaluacion de desempefio, premios a los docentes exitosos y salarios atados a los resultados
como incentivo a la productividad: “En un contexto de desocupacion y precarizacion creciente,
el salario y la estabilidad laboral docente se proponen atados a los resultados que se obtengan
en el trabajo del aula” (Birgin, 2000: 2).

Este breve andlisis en torno al trabajo docente, que conjuga el desplazamiento del Estado como
garante de la educacioén, su redefinicion en el rol de evaluador, apoyado en la precarizacion
laboral de los docentes y motorizado por los organismos internacionales, resulta revelador en
tanto nos ofrece fuertes continuidades respecto del escenario que comienza a configurarse
entre el aio 2015 y 2019. Para dar cuenta de estas continuidades, resulta particularmente
relevante el posicionamiento del Instituto de Investigaciones Pedagogicas “Marina Vilte”
(Secretaria de Educacion, CTERA), que permite leerlas en un plano histérico, a la vez que
regional y global. Los especialistas alli nucleados (Feldfeber et al, 2018) se han encargado de
poner de relieve una serie de tendencias privatizadoras de y en la educacion (Ball y Yodell,
2007) que permiten historizar el escenario educativo para el periodo recortado (2015-2019), y
gue resultan en un aporte para dimensionar no solo el alcance de las lineas politico-educativas
de integracién de tecnologias digitales en los sistemas educativos y en la escuela secundaria,
sino también las continuidades y variaciones que estas han supuesto respecto de otras politicas

de integracién de TD vy, en particular, del escenario de inclusién digital educativa 2010-2015.
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Las tendencias privatizadoras de y en la educacion han sido sostenidas por diversos intereses
y actores que traccionan el avance de la privatizacion de los sistemas educativos desde
estructuras politicas globales (Dale, 2007). Estos actores reorientan y refuncionalizan el rol
tradicional del Estado a partir de la expansién y el avance de los negocios que actlian brindando
soluciones privadas a los problemas que tradicionalmente han formado parte de la esfera de
injerencia de lo publico® (Ball, 2008, 2014). Las tendencias privatizadoras asumen
fundamentalmente dos formas: 1) la forma enddgena, dada por la importacién al &mbito de lo
publico de ideas y practicas propias del ambito privado, haciendo que aquel emule las légicas
de funcionamiento de este; 2) la forma exdgena, que abre la posibilidad de injerencia y
participacion directa de actores del sector privado en los servicios del sector publico, siguiendo
las metas del rédito econdmico y sus modelos de gestion (Ball y Yodell, 2007). Tal como lo
entiendo, estas dos formas que adopta la privatizacién constituyen el basamento sobre el que
se estructuran las orientaciones de las politicas de alfabetizacion digital.

En lo que refiere a sus orientaciones particulares en el plano local, estas politicas se
caracterizaron por: 1. impulsar activamente el desfinanciamiento del sistema educativo y, asi,
desplazar la dimensién social —de acceso a los dispositivos— y pedagdgica —con la formacién
docente como ejemplo mas saliente— de las politicas de integracion de TD; 2. desmantelar las
politicas antecedentes de inclusion digital en pos del recorte del gasto publico y la
deslegitimacion de sus fundamentos; 3. la apertura a la injerencia gravitante de actores del
ambito privado y del tercer sector, ya sea a partir de la asignacién de lugares clave en la funcion
publica y del Ministerio de Educacion, o bien en virtud de la asignacién de recursos, traducidos
en acuerdos y prestaciones de servicios terciarizados al Estado; 4. el alineamiento de las lineas
pedagogicas de las politicas educativas de integracion de TD a los discursos y las demandas
de las agendas alfabetizadoras de las agencias de educacién de los organismos internacionales
y sus directrices, vinculadas a la formacion en competencias digitales.

En lo referido al proceso de desfinanciamiento del sistema educativo, en principio, podemos
advertir una tendencia regresiva en la inversion publica en educacién del Estado nacional y los

Estados provinciales. Si entre los afios 2004 y 2015 esta registré un aumento que va del 4% al

15 De este modo, la toma de decisiones del ambito de lo publico ya no depende (inicamente del Estado, sino de
diversos actores y agencias que construyen discursos que en algunos casos incluso invalidan a los actores
estatales. Esto, no obstante, no supone un vaciamiento del Estado, sino, mas bien una nueva forma estatal y un
nuevo modo de desarrollo de las politicas educativas, coordinadas en conjunto con estos actores (Ball, 2008).
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6,1%, gracias al piso de financiamiento marcado por la LEN y la Ley de Financiamiento
Educativo, en el afio 2016, fruto de la subejecucidon presupuestaria y el ajuste de la nueva
gestién, esa tendencia se revirtié y alcanz6 una reduccién de la inversion al 5,8% del PBI. El
afo 2017 reveld una continuacion de este ajuste. En particular, la inversion educativa del Estado
nacional se redujo del 1,58% al 1,56% del PBI (Fuente: Instituto Marina Vilte - CTERA en base
a datos del Ministerio de Hacienda).

En lo referido al lugar cada vez mas gravitante de los actores privados que brindan soluciones
a problemas publicos, cabe advertir que esta tendencia no es nueva en el ambito educativo y
tampoco se traduce directamente en una dependencia del Estado en esos actores!®. Sin
embargo, este tipo de relacion entre lo publico y lo privado si constituye “una nueva forma
estatal” (Feldfeber et al., 2018) en cuyo marco los modos en que se regulan y coordinan las
relaciones entre el Estado y otros actores sociales, y el peso de cada uno de ellos en las politicas
publicas, varia, dando lugar a diferentes posicionamientos.

En lo referido a las politicas de integracion de TD en la escuela, la linea que para este momento
se verifica a nivel nacional ofrece una continuidad respecto de la tercerizacion de funciones de
la educacion estatal propiciada por la gestion de Mauricio Macri como Jefe de Gobierno de la
CABA, distrito en el que la fuerza politica que goberné el Estado nacional durante el periodo
2015-2019 tuvo sus primeras experiencias privatizadoras. Estudios recientes dan cuenta del
lugar central que los grupos de medios concentrados han ocupado en la experiencia del Plan
Sarmiento, la politica educativa de integracion de tecnologias digitales de CABA para primaria
(Levi, 2018). A diferencia de otros modelos de la region, en el plano de la infraestructura, el Plan
Sarmiento optd por delegarle enteramente esta dimensién a la empresa PRIMA S.A., “quien
administra dicha Red, tiene posibilidades reales de disponer de una diversidad y cantidad de
informacion de los diferentes actores educativos, y consecuentemente de sus familias”
(Dughera, 2016: 180).

En las propuestas de formacion docente del Ministerio de Educacion de la Ciudad, se constata

una penetracion similar por parte de las grandes industrias de plataformas digitales. Esto se

16 Un ejemplo ilustrativo de esto podemos encontrarlo en la politica de soberania tecnoldgica que guio el desarrollo
del sistema operativo Huayra Linux y su incorporacion en las netbooks del PCI. Este sistema no fue el Unico
instalado en los dispositivos, sino que convivié como posibilidad con el Windows de la empresa Microsoft, de mayor
difusion y popularidad y, por tanto, mas conocido para los alumnos de la escuela secundaria.
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torna visible, por ejemplo, al reconocer el lugar central que ocupa la plataforma Google y sus
servicios dentro de la formacion y la gestion del trabajo docente en la CABA:

[...] con Google las cosas son distintas. En principio, porque logra que en la Escuela de
Maestros’, un curso sobre herramientas 2.0 elabore una propuesta de capacitacion
centrada principalmente en sus productos. Luego, porque brinda soluciones que permiten a
los docentes trabajar de manera conjunta sin necesidad de compartir un mismo espacio
simultaneamente, ya que con estas herramientas pueden producir artefactos de utilidad
variable como planificaciones, cronogramas de trabajo, proyectos pedagdgicos, etc. De este
modo, y a partir del trabajo de estos intermediarios, se organiza la tarea conjunta de una
cantidad inefable de entidades plegadas alrededor de los productos desarrollados por
Google. Es evidente que esta corporacién esta ocupando una centralidad creciente en el
trabajo de los docentes (Levi, 2018: 100).

Luego, en el marco de la tendencia privatizadora para el periodo 2015-2019 podemos localizar
también las Alianzas publico-privadas®® (APP) como via de ingreso privilegiada de diversos
actores del campo de la industria de la tecnologia y la educacion en la escuela. Estas alianzas
operan a partir de una relaciéon mancomunada entre ONG, fundaciones, empresas y Estado. Un
ejemplo paradigmético del tejido que conforman estos actores se revela a partir de la
implementacion de iniciativas focalizadas y de gran difusion como el proyecto Educar 2050
(Feldfeber et al., 2018). Este persigue la mision de “incidir en politica publica, asi como también
concientizar a la sociedad civil acerca de la importancia de la educacion de calidad” y forma
parte de la Red Latinoamericana de Organizaciones de la Sociedad Civil por la Educacion
(REDUCA).

Entre las lineas de Educar 2050 para el periodo en cuestion, se localiza el proyecto “Muy Bien
10”, que en 2017 fue implementado en diez escuelas secundarias de la Prov. de Buenos Aires
y que presenta lineas de accion orientadas al fortalecimiento del rol de directivos y docentes, la
gestidn estratégica de la escuela, la incorporacion de estrategias pedagogicas y tecnologicas
innovadoras en las aulas y el desarrollo del trabajo en red entre escuelas. Un elemento

fundamental de la iniciativa es la participacion que en su marco tienen las industrias de medios

17 La Escuela de Maestros es la institucion dedicada a la formaciéon docente en el Gobierno de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires.

18 Tal como observan los especialistas del Observatorio Marina Vilte, estas alianzas: “constituyen una de las formas
de gobernanza que tiene también su desarrollo en el campo educativo. Se proponen como herramientas para
resolver los problemas de calidad del sistema y generar un ambiente mas propicio para la aparicion de nuevos
actores y atraer a los empresarios al sector educacion. Una industria especializada se ha generado en torno a las
APP, que incluye un ndmero creciente de consultores de educacién operando globalmente y organizaciones que
se ocupan de la gestidon educativa asi como fundaciones y filantropos interesados en orientar las politicas y
préacticas educativas (Robertson y Verger, 2012)” (Feldfeber et al., 2018: 35).
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de comunicacion concentrados, las organizaciones que los nuclean y defienden sus intereses,
las empresas de tecnologia que brindan el software que permite la gestion del proyecto y otras
que apadrinan a las escuelas involucradas: entre ellas, el banco Santander Rio, Pampa Energia,
Telecom, Despegar.com, Globant, el Grupo Clarin, el Diario La Nacion, la Asociacion de
Entidades Periodisticas Argentinas (ADEPA), y diversos referentes del mundo de las
comunicaciones.

Uno de los ejemplos mas claros de la injerencia de la tendencia privatizadora en el &mbito local
puede ser detectado en el campo de la formacion docente. En el marco del modelo de alianzas
publico-privadas, durante el periodo en cuestion el Estado nacional se encargd de delegar en
la Fundacion Telefénica la formacion docente orientada a instrumentar el nuevo curriculum por
competencias de los NAP de Educacion Digital, Programacion y Robotica (2018), disefiado a
partir de las directrices curriculares-digitales de organismos internacionales como la UNESCO.
Asi pues, en el afio 2018 la cartera educativa nacional anuncié a través del Portal Educ.ar “un
convenio de colaboracién entre el Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia y
Fundacion Telefénica” en cuyo marco “los docentes argentinos podran acceder a una seleccion
de 12 cursos de formacion orientados a la Educacién Digital, Programacion y Robética” (Portal
del Gobierno de la Nacion Argentina, 2019). Estos cursos de formacion dictados entre los afios
2018 y 2019 en la plataforma educativa de la Fundacion Telefonica no solo revelan un viraje
para el Portal del Ministerio de Educacion, que en el periodo previo habia constituido un entorno
privilegiado de formacién docente y que, en el marco de las nuevas alianzas publico-privadas,
pas6 a promocionar la formacion de los docentes en otras plataformas educativas del tercer
sector, como SolarTIC, de Telefénica —“la primera comunidad educativa digital de ambito
hispano dirigida a docentes y futuros docentes”-. También significé un viraje en cuanto al lugar
protagonico que hasta el afio 2015 habia sentido el Estado nacional como garante de la
formacion docente vinculada a sus politicas de integracién de TD en el sistema educativo.
Este nuevo escenario tecno-educativo atravesado por las alianzas entre el Estado, los
organismos internacionales, las fundaciones y empresas también cobra su particular silueta a
partir de la aparicién de nuevos actores, que, en linea con el modelo start-up de Silicon Valley
(Sadin, 2018), se encargan de brindar servicios, plataformas y productos de tecnologia
educativa en las escuelas, con eje en la educacion digital, las narrativas transmedia, la robética

y la programacién. Estas propuestas, que solo resultan accesibles para sectores con suficiente
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poder adquisitivo como para costear su compra, 0 para algunas instituciones educativas
publicas puntuales, fuertemente promocionadas por el Estado a modo de “ejemplo” —de modo
coherente con la matriz de alto impacto y bajo costo de la privatizacion endéogena—, encontraron
como canal de difusién a los medios concentrados y como voceros publicitarios a los
funcionarios de gobierno nacional, quienes desde sus carteras fomentaron la conceptualizacion
del campo educativo en términos de un nicho de desarrollo para los emprendimientos
tecnoldgicos que pujan por ingresar con sus productos y servicios a las escuelas (Rivero, 2017,
Rumi, 2019).

Por otra parte, tal como ha sefialado el Observatorio Marina Vilte, “no se trata solamente de que
las empresas y fundaciones empresariales participen en la gestion de las politicas publicas en
reemplazo del Estado, sino también de que intervengan en el disefio de esas politicas”
(Feldfeber et al., 2018: 35). Esa operatoria enddgena de la importacion de las l6gicas del ambito
privado al publico se visibiliza con particular en el recorte de los actores convocados a la funcién
publica en el Ministerio de Educacion de este periodo, estrechamente vinculados al mundo de
la empresa, las plataformas digitales y las comunicaciones. Al frente del Portal Educ.ar fue
convocado Guillermo Fretes, encargado de la plataforma movil de la empresa Despegar, y al
frente del Instituto Nacional de Educacién Tecnoldgica (INET), fue nombrado el economista
Gabriel Sanchez Zinny, quien durante su gestion no solo se encargé de firmar convenios de
experiencias laborales no rentadas, pasantias al borde del salario minimo y programas
educativos con Toyota y Coca-Cola, y fundaciones y ONGS estadounidenses como Teach for
all y Junios Achievment!® (Belastegui, 2019), sino que también se ocupd de establecer acuerdos
para la investigacion del sistema educativo con otras fundaciones locales, como el Observatorio
de Argentinos por la Educacion; cuestion que fue denunciada enérgicamente por los sindicatos
docentes de la PBA (SUTEBA, 2017).

19 El de las tecnologias en la educacion es un “nicho” al que también han buscado acceder actores de mayor
penetracién en la escuela, provenientes del ambito editorial. Estos se han valido de su injerencia en la cultura
escolar para refuncionalizarse y lanzar nuevos productos orientados a proveer contenidos curriculares, gestionar
la ensefianzay el aprendizaje e incrementar la eficiencia en la comunicacion a partir de la provision de plataformas
y servicios, como es el caso de Santillana, con su plataforma “Compartir’ y su servicio de consultoria educativa.
Otros actores, como el caso de la Editorial Edelvives, han comenzado a desarrollar la misma actividad en alianza
con actores de peso en el mercado de desarrollo de plataformas tecnol6gicas educativas, como es el gigante
Google (https://www.edelvives.com/es/Noticias/d/edelvives-firma-una-alianza-global-con-edtechteam-el-mayor-
partner-mundial-de-google-for-education).
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La creciente influencia de los mecanismos del mercado en el campo educativo que se
presencian en la Argentina para este periodo se refleja también en el orden del
desmantelamiento, refuncionalizacién y, por ultimo, disolucién de las politicas educativas de
inclusion digital del escenario 2010-2015 (CADE, 2017).

En primer lugar, el cambio de gobierno que se dio a fines del aflo 2015 trajo aparejadas
transformaciones significativas en la implementacion del PCIl. Tal como advierte Rodriguez
(2017), apenas asumida la nueva gestion, con la sancion del Decreto N°336, fueron dados de
baja los convenios de «asistencia técnica» existentes entre la Administracion Publica Nacional
y las universidades. Esto afectd, entre otros, a los equipos centrales y a la gestion territorial del
programa. En este primer momento, también se dio de baja el PNIDE (CADE, 2017), el plan
implementado con el fin de profundizar las lineas pedagogicas del PCI, una vez alcanzadas las
metas de dotacion tecnoldgica fijadas desde esta politica en el afio 2010. Por su parte, el PCI
paso de la orbita de la ANSES a Educ.ar SE, del Ministerio de Educacién y Deportes de la
Nacion, para luego, en 2018, ser dado de baja.

Los datos que aporta el sitio oficial del PCI informan que a lo largo del afio 2016 se entregaron
en todo el pais 313.498 netbooks, cantidad que no cubrié la matricula de estudiantes
ingresantes al secundario en ese afio ni del plantel docente (Lago Martinez et al., 2017). Durante
el afo 2017 esa faltante pendiente no solo no fue cubierta, sino que ademas la distribucion
tampoco alcanz6 a cubrir la provision necesaria para los nuevos alumnos de ese mismo afo.
El desfinanciamiento de las politicas educativas destinadas a la inclusion digital se pronuncio
en una pendiente que se proyecta por lo menos hasta el afio 2019, como revelan los informes
realizados por diversas universidades nacionales:

Luego de la incorporacion del programa “Conectar Igualdad” al Ministerio de Educacion en
2017 (hasta entonces se presupuestaba en ANSES), la partida para promover el acceso a
las TIC en el sistema educativo se fue desinflando sistematicamente. En 2019, sera la sexta
parte de lo que era en 2017 en términos nominales, y la décima parte, en términos reales.
(OBSERVATORIOS Y EQUIPOS DE INVESTIGACION EN EDUCACION DE: UNIPE, FFYL-
UBA, CCC, AULA ABIERTA, UNDAYV, UNQUI Y UNGS, 2018: 17)

En este marco de desmantelamiento del PCl y de politicas de formacion docente como el PNIDE
y el Postitulo en Educaciony TIC, el gobierno lanzé, en un lapso de tiempo acotado, una bateria
de politicas orientadas a la alfabetizacién digital que se enmarcaron en el discurso politico de
la nueva gestion, sintetizado en la Declaraciéon de Purmamarca (2016). En este marco, en el

afio 2016, el Consejo Federal de Educaciéon acordo el Plan Estratégico Nacional 2016-2021
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«Argentina, Ensefa y Aprende» (Resolucion CFE N°285/16), destinado, entre otros, a generar
politicas de innovacion educativa que promovieran el uso de las TIC en todos los niveles
educativos y la creacion de espacios de ensefianza y aprendizaje en entornos digitales.

Luego del desmantelamiento del PNIDE, en el marco de este Plan Estratégico se creo el Plan
Nacional Integral de Educacion Digital (PLANIED) (Resolucion Ministerial N.°© 1536-E/2017), que
incorpord bajo su orbita dos de las politicas publicas de inclusion digital mas importantes del
periodo anterior, el PCl y Primaria Digital (Lago Martinez et al., 2017). En dicha resolucion fue
planteado, entre otros objetivos del PLANIED, “fomentar el conocimiento y la apropiacion critica
y creativa de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion”. A su vez, en el marco del
Plan Estratégico Nacional, el gobierno nacional lanzé el proyecto «Escuelas del Futuro»
(Resolucion MEN N° 2376/16) bajo la 6rbita de la Secretaria de Innovacion y Calidad Educativa,
destinado a los niveles primario y secundario del sistema educativo. Esta politica se encuadra
en los objetivos ligados a la formacion en competencias digitales de la Agenda 2030 para el
desarrollo de la UNESCO (2015). En sintonia con esto, el proyecto se plantea como una
propuesta pedagogica orientada a acercar los procesos de ensefianza-aprendizaje de las
escuelas al mundo “de cédigos, algoritmos, robots y océanos de informacion que hoy habitan
el gran cosmos de redes digitales”, lo que “requiere no solo la integracion de tecnologia, sino
de préacticas innovadoras que construyan un nuevo modelo educativo” (Ministerio de Educacion
y Deportes, 2016c: 5-7). Con el fin de que los alumnos sean alfabetizados digitalmente, el
proyecto desarrolla una serie de propuestas para la incorporacion en la escuela de areas de
conocimiento entendidas como emergentes, como la programacion y la robética. Para ello,
cuenta con la distribucion de drones y kits de robdtica. También propone la creacion de aulas
virtuales y una red social que vincula a docentes y alumnos, la Escuela RED. La implementacién
de este programa involucra y presupone el uso de las netbooks del PCI y Primaria digital.

La culminacion de este proceso de desplazamiento y desmantelamiento de las politicas publicas
de la gestién precedente tuvo como punto culmine el lanzamiento por decreto en el afio 2018
del programa Aprender Conectados, “una politica integral de innovacién educativa, que busca
garantizar la alfabetizacion digital para el aprendizaje de competencias y saberes necesarios
para la integracion en la cultura digital y la sociedad del futuro” (Ministerio de Educacion,
Cultura, Cienciay Tecnologia, 2017a: 6). El lanzamiento de esta politica de alfabetizacion digital

resulta particularmente relevante no solo por haber constituido la iniciativa “bandera” para la
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innovacion educativa de la gestidon de este periodo, sino también porque fue planteada en
dialogo abiertamente polémico con el PCI, el cual, desde la constitucion misma de AC se vio
reducido, en una fuerte operacion revisionista, a su dimension “social”’, de dotacion de
dispositivos, sin mencién alguna a sus objetivos pedagodgicos:

[...] el “PROGRAMA CONECTAR IGUALDAD.COM.AR” se cre6 oportunamente para
abordar la brecha digital existente en el pais, pero a OCHO (8) afios de su lanzamiento, debe
concluirse que este concepto muté dando lugar al de alfabetizacion digital dénde la mera
entrega de equipamiento dejé de ser suficiente si no se abordan contenidos especificos con
una orientacion pedagdgica clara e integral en los establecimientos educativos, como
ndcleos determinantes responsables de los procesos de ensefianza y de aprendizaje (MEN,
Resolucién N°1410/2018).

De este modo, las politicas de alfabetizacion digital terminaron por configurarse a si mismas
como “la” propuesta tecno-pedagdgica ya no solo del escenario tecno-educativo del periodo en
cuestion, sino también de la ultima década. Las lineas o saberes tecno-pedagdgicos que
componen AC reflejan el funcionamiento del entramado de actores que componen la tendencia
privatizadora y que operan desde estructuras politicas globales: por un lado, como veremos, los
saberes pedagogicos nacionales de los documentos politicos y también de los materiales
didacticos orientados a los docentes y los cuadros técnicos se referencian directa y
explicitamente en los organismos internacionales y su curriculum por competencias digitales,
destinados a satisfacer las demandas de los mercados de trabajo emergentes. Por otro, en una
operatoria de retroalimentacion, esos organismos —principalmente, la UNESCO- legitiman la
politica educativa nacional, como se constata en el caso paradigmatico de los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios de NAP de Educacion Digital, Programacion y Robética (CFE,
Resolucion N°343/18), a los que aludimos en la Presentacion de esta tesis.

En estos documentos curriculares nacionales se leen los trazos de una de las politicas
curriculares mas ambiciosas y disruptivas —y también mas impracticables— de la Ultima década.
Su propuesta de reforma, volcada en apenas veinticuatro paginas, busca alcanzar todos los
niveles obligatorios del sistema educativo de todas las jurisdicciones del pais y modificar el
curriculum escolar dentro de un plazo de apenas dos afios:

Con el objetivo de integrar los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios de Educacion Digital,
Programacion y Roboética (“NAP EDPR”) a los documentos curriculares de todas las
provincias y de la Ciudad Autébnoma de Buenos Aires, se proponen los siguientes
lineamientos:

1. Establecer un plazo de 2 afos para la adecuacion de los documentos curriculares y
explicitar en qué areas de conocimiento se trabajaran esos contenidos.
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2. Desarrollar un plan de formacién docente continuo, orientado a la sensibilizacién, difusién
e integracion de los NAP EDPR.

3. Integrar los NAP EDPR en la curricula de la formacién docente inicial.

4. Realizar acciones dirigidas a la comunidad educativa con miras a promover el aprendizaje
de la educacion digital, la programacion y la robdtica. (Ministerio de Educacién, Cultura,
Ciencia y Tecnologia, 2018: 24)

Transcurridos algunos meses de lanzado este disefio curricular, pudo leerse en el sitio oficial
del Ministerio de Educacién una comunicacion celebratoria de los méritos de la politica
recientemente implementada y del apoyo recibido por la UNESCO en el documento “Artificial
Intelligence in Education: Challenges and Opportunities for Sustainable Development” (2019),
gue luego encontrd resonancias en el discurso presidencial referido en la Presentacion de esta
tesis. Si bien en si misma la publicacion del documento de la UNESCO resulta sumamente
esclarecedora dado que da cuenta del caracter dindmico del circuito de legitimaciones existente
entre organismos internacionales y la gestion educativa nacional, la lectura del contenido de
este documento nos permite comprender otros de los rasgos de la politica curricular:

El Ministerio de Educacion argentino, por ejemplo, ha anunciado recientemente el plan
“Aprender Conectados”, que apunta a incorporar el aprendizaje digital a través de todos los
niveles de la educacion obligatoria. Uno de los componentes de este plan es la integracion
de la programacion y la robética en el programa educativo del pais, empezando en el nivel
inicial, hasta el secundario, en todas las escuelas, para el afio 2019. El curriculum prescribe
el aprendizaje de competencias especificas, adaptadas a las edades, en cada nivel de la
educacion, desde el nivel inicial hasta el secundario, contribuyendo asi a una competencia
completa en el uso de métodos y técnicas de computaciéon, de modo individual y colaborativo,
para resolver problemas.?° (Traduccién propia) (UNESCO, 2019: 21)

Tal como advierte Inés Dussel, la reforma del curriculum como modo de proyectar el cambio en
la educacion nos permite pensar en una estrategia de reduccion de gasto y de postergacion de
otras problematicas mas acuciantes en el sistema educativo; lo que resulta coherente con las
restantes orientaciones adoptadas por las politicas de alfabetizacion digital:

Puede argumentarse, no sin razdn, que habria que desconfiar de esta preeminencia del
curriculum como estrategia preferida de cambio. La idea de que la llave de la transformacion
escolar se encuentra en la prescripcion de planes y programas es una manera de pensar el
cambio y de identificar a los sujetos que pueden dirigirlo. Pero sobre todo, puede
sospecharse que su eleccién tiene mas que ver con que e€s mas econdémico y menos

20 Texto original: “Argentina’s Ministry of Education, for instance, recently announced a plan called ‘Aprender
Conectados’, which aims to incorporate digital learning across all levels of compulsory education. One component
of this plan is to integrate programming and robotics in the country’s educational program, beginning from preschool
all the way to secondary school, in all schools by 2019. The learning curriculum prescribes specific, age-appropriate
learning competencies at each level of education, from preschool to secondary school, building towards full
competency in using computing methods and techniques, individually and collaboratively, to solve problems”
(UNESCO, 2019: 21).
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conflictivo reformar el curriculum escrito que transformar la organizacion de las escuelas, las
condiciones de trabajo docente, la pedagogia de las aulas, los recursos disponibles y la
formacion docente, entre otras cuestiones que asegurarian mas solidez y sustentabilidad a
los cambios (Dussel, 2010: 3).

Por ultimo, estas reflexiones sobre la reforma del curriculum oficial como modo de concretar los
cambios proyectados para la escuela nos permiten comprender la forma enddégena que ha
adoptado la tendencia privatizadora en relacion con las politicas de alfabetizacion digital al
organizarlas, como hemos visto, en torno a medidas focalizadas, terciarizadas, poco
contemplativas de la posibilidad de generar transformaciones a largo plazo, de alta visibilidad y
bajo costo.

La exposicion de los rasgos de este escenario tecno-educativo, tal como lo entiendo, resulta
fundamental para comprender las tendencias que a nivel local, pero también global, traccionan
y orientan, desde las acciones de distintos actores, las politicas educativas de integracién de
TD, y que trascienden, a la vez que permiten explicar, los posicionamientos de las gestiones
politicas que en cada momento historico pueden resistirlas, alinearse o negociar de distintos
modos con ellas. Estas tendencias, vinculadas a la privatizacion de y en la educacioén, el avance
de las lineas dominantes de la alfabetizacién digital, la proletarizacion del trabajo docente, y las
formas de produccion de los saberes pedagdgicos distanciados del cotidiano escolar, permiten
observar mayormente, en el plano de la politica-educativa y su retorica, una serie de quiebres
entre los dos momentos del escenario tecno-educativos del ambito local. Sin embargo, también
nos permiten explicar las continuidades de ciertos problemas que persisten y se contindan, sin
quiebres significativos, a lo largo de toda la ultima década.

Estos problemas resultan particularmente visibles en el plano del cotidiano escolar y se
pronuncian en la lectura de las evaluaciones de las politicas de inclusion digital educativa. Como
veremos en esta tesis y como evidencian los estudios de la DLyLPE, en las palabras de los
docentes sobre su trabajo y en la practica que llevan adelante con sus alumnos se revela la
persistencia y continuidad de las limitaciones de las epistemologias y metodologias que
atraviesan los saberes tecno-pedagdgicos y pedagdgicos oficiales —herederos de la
academizacién del campo pedagogico—, las desestabilizaciones, la burocratizacion y las
intensificaciones que estos saberes les ofrecen a los profesores en el marco de la ensefianza,
y las limitaciones que involucran para abordar a los alumnos como sujetos de cultura e incluirlos

de modo relevante.
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Tal como lo entiendo —en linea con el programa de la DLyLPE—, para ser visibilizados, estos
problemas del orden de lo tecno-pedagogico y pedagdgico didactico-disciplinar precisan de
estudios que se aproximen al cotidiano escolar y den cuenta de aquello que no resulta tangible
en el plano de la politica educativa y su retorica —o que incluso, como veremos, es contradictorio
respecto de ella—. Esto nos permite avanzar sobre lo que entiendo es un problema fundamental
de las politicas educativas de la Ultima década: las solidaridades o incompatibilidades existentes
entre los objetivos de inclusién, diversidad y justicia social y las lineas tecno-pedagdgicas y
didacticas que en muchos casos los vehiculizan.

A lo largo del desarrollo de este capitulo, la recuperacion de los estudios que analizan los
saberes pedagdgicos oficiales de la historia reciente de la disciplina escolar me permitira
adelantar algunas hipoétesis interpretativas respecto de las continuidades que persisten como
problemas de las reformas educativas (Cuesta, 2011), al margen de su retérica politica. Al
mismo tiempo, entre otros aportes que pretende realizar esta tesis, se encuentra precisamente
la deteccion de las continuidades que se ofrecen entre los saberes tecno-pedagdgicos oficiales
de integracion de TD de los dos momentos del escenario abordado, a partir del reconocimiento
de los desafios y problemas que, en el plano de los conocimientos locales (Geertz, [1973] 1992;
Rockwell, 2009), los saberes tecno-pedagdgicos de esos escenarios les ofrecen a los docentes

y sus alumnos en el cotidiano escolar.

2. La cultura escolar: via de acceso al estudio de laintegracion de tecnologias

digitales en la escuela

Con el fin de estudiar los modos en que los docentes se apropian de las TD para ensefiarles
Lengua y Literatura a sus alumnos, me he valido de un marco tedrico que encuentra entre sus
aportes centrales los estudios sobre la cultura escolar (Julia, 1995; Rockwell, 2009). Las
investigaciones desarrolladas dentro de esta linea me han brindado herramientas teoricas y
metodoldgicas para abordar la cotidianeidad de las practicas escolares y conceptualizar desde
un plano situado e histérico como cambia y se continda la escuela a partir de las reformas
educativas y las innovaciones y demandas impulsadas por distintos actores. A su vez, la
recuperacion de ese cotidiano en relacion con tendencias que lo vinculan a procesos sociales

méas amplios me ha permitido recortar distintas escalas interrelacionadas que van desde la
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ensefianza, en el micro-nivel de las practicas que desarrollan docentes y alumnos (Rockwell,
2009); pasando por el “contexto institucional” (Rockwell y Mercado, 1988) de cada escuela con
sus posibilidades materiales, su localizacion territorial, su comunidad educativa y su proyecto
pedagdgico; el sistema educativo (Vifiao, 2002), de injerencia directa en la produccion de los
saberes pedagogicos oficiales que prescriben la ensefianza y la integracién de TD; hasta los
procesos que configuran tendencias educativas regionales y globales y que resultan legibles en
las directrices de los organismos internacionales, fundaciones y ONG, en las producciones
académicas y también, como hemos visto, en las politicas educativas (Cuesta, 2011; Cuesta y
Sawaya, 2016). Por ultimo, la exposiciébn de las coordenadas que configuran este marco
histérico-antropoldgico de la cultura escolar me ha permitido fundamentar el recorte
especificamente didactico-disciplinar que he hecho del objeto de estudio y dar cuenta del modo
en que, dentro del campo de investigacion de la cultura escolar, las disciplinas escolares cobran
particular relevancia como variable para comprender las continuidades y cambios en la escuela,

asi como las resistencias que sus actores les ofrecen a las reformas educativas (Vifiao, 2002).

3. La cultura escolar y el estudio del cambio en la escuela

La nocion de cultura escolar fue introducida en el ambito educativo durante la segunda mitad
de la década de 1990 por historiadores de la educacion europeos, dedicados al estudio de la
historia cultural y el curriculum (Vifiao, 2002). En uno de los trabajos pioneros del campo,
Dominigue Julia (1995) define la cultura escolar en términos de “un conjunto de normas que
definen los saberes a ensefiar y los comportamientos a inculcar, y un conjunto de practicas que
permiten la transmision y la asimilacion de dicho saberes y la incorporacién de estos
comportamientos” (p. 354). Inspiradas en los estudios historicos pioneros de Vincent (1980) y
Chervel (1991), las investigaciones sobre la cultura escolar se han caracterizado por advertir
una serie de rasgos que resultan de suma relevancia para el estudio de las practicas que se
desarrollan en las aulas y que revisaré a lo largo de este apartado: entre ellos, la historicidad
de las practicas pedagogicas, su caracter modelador de la accidn de los sujetos y su naturaleza
susceptible a distintas apropiaciones (Vidal, 2005; Sawaya, 2018); el rasgo generador, y no
meramente reproductor, de la cultura escolar (Viiiao, 2002); la centralidad de las disciplinas
escolares como productos genuinos de esa cultura (Julia, 1995); el lugar gravitante de los

saberes especificos de los profesores como parte de los procesos de mediatizacion pedagdgica
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de la escuela (Escolano, 2000; Rockwell y Mercado, 1988). Tal como plantea Dominique Julia
(1995), todo esto nos permite proyectar una cultura escolar diversa, permeable y cambiante
detras de la aparente monotonia que ofrecen los documentos burocraticos y el caracter
esquematico propio de los reglamentos que han buscado uniformar la vida en la escuela a
travées de los afos.

Para comprender cabalmente el sentido de la propuesta de los estudios sobre la cultura escolar
es preciso considerar la arena de discusion en cuyo marco se despliegan sus argumentos. Esta
linea actia como respuesta a los posicionamientos de la sociologia y a las nociones de
“‘ideologia dominante” y “reproduccién”, que han sido recuperadas para comprender el
funcionamiento de la escuela. Es Elsie Rockwell quien presenta con claridad los ejes de esta
perspectiva critica, a partir de su cuestionamiento al posicionamiento de Bourdieu en Los

Herederos:

Si bien el camino de la abstraccion es necesario para establecer cierta continuidad histérica,
sen qué punto se emprende el camino inverso? En ciertos andlisis, parece que todo
elemento observable se ‘lee’ como manifestacién del mismo contenido de la reproduccion:
por ejemplo, todo discurso escolar aparece como instancia de ‘ideologia dominante’ y sus
variaciones internas se consideran insignificantes; se llega a un extremo en que es dificil
encontrar instancias no reproductoras de las relaciones dominantes. Bourdieu afirma
explicitamente esta posicion, por ejemplo, al plantear que ninguna alternativa o innovaciéon
pedagdgica escapa a la l6gica de la reproduccion en el aparato escolar, todas constituyen
variaciones que la hacen mas eficaz (Rockwell, 1986: 114-115).

En efecto, como respuesta a este recorte en torno al caracter reproductor de la escuela, los
historiadores de la educacién han realizado un rastreo de las lineas que han atravesado a la
institucion escolar y que permiten observar su relativa autonomia. Alli, la continuidad histérica
de una serie de teorias, pautas, rituales, ideas, habitos, practicas, formas de hacer y pensar,
mentalidades y comportamientos sedimentados a lo largo del tiempo cobra la forma de
tradiciones escolares que involucran regularidades y que son compartidas por los actores de
las instituciones educativas durante periodos de distinta extension y alcance.

Segun Vifiao (2002), estas tradiciones les proporcionan una serie de estrategias fundamentales
a los sujetos que forman parte de la escuela: a) para integrarse a las instituciones e interactuar
dentro de ellas; b) para llevar a cabo, sobre todo en el aula, las tareas cotidianas que de cada
uno se esperan, y hacer frente a las exigencias y limitaciones que dichas tareas implican o
conllevan; y c) para sobrevivir a las sucesivas reformas, reinterpretdndolas y adaptandolas a su

contexto y necesidades (pp. 73-74).
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En este marco, cobra particular relevancia el recorte de las disciplinas escolares como
productos genuinos de la cultura escolar y los sistemas educativos, y como lente a través de la
cual los docentes le asignan sentido a su trabajo?!. Asi pues, las disciplinas:

Constituyen, en suma, un elemento fundamental en su formacioén, en su integracion en una
comunidad disciplinar determinada, con su cédigo correspondiente, y en su concepcion de
la enseflanza y del mundo escolar. Un mundo que ven desde y a través de su campo
disciplinar. De ahi que las materias o areas curriculares sean el nexo y nervio que une la
profesionalizacién del docente, la cultura escolar y los sistemas educativos en los que las
disciplinas se jerarquizan y anidan. Este “codigo profesional se apoya en un saber empirico.
Vive autosuficiente y claramente diferenciado de la cultura cientifica y pedagdégica que los
docentes hayan podido recoger en su formacion inicial y como tal <saber de la experiencia>
se autoafirma rechazando las injerencias de la <pedagogia teérica>" (Vifiao, 2002: 72).

Partiendo de esta base, los estudios de la cultura escolar y, en particular, aquellos destinados
a estudiar las disciplinas escolares han logrado explicar los fracasos de las reformas educativas
realizadas desde un presentismo ahistorico que no contempla la existencia de las regularidades
y tradiciones que orientan la organizaciéon y las practicas involucradas en la ensefianza y el
aprendizaje, y que son productos historicos y genuinos de la cultura escolar y la historia de
conformacion de los sistemas educativos modernos. En esta linea, diversos trabajos se han
encargado de abordar el contraste existente entre el saber empirico de los profesores y
maestros, adquirido en la cotidianeidad de la escuela, y la cultura del conocimiento
especializado y cientifico sobre la educacion, formulado en ambitos como la universidad y las
instituciones de investigacion cientifica y académica (Ezpeleta y Rockwell, 1983; Rockwell,
2009; Rockwell y Mercado, 1988).

Ahora bien, la prevalencia de una mirada centrada mayormente en los procesos de relativa
autonomia y continuidad de la escuela, si bien permite mediatizar el impacto de las reformas

emanadas desde los ambitos oficiales, constituye un problema para el estudio de los procesos

21 Esto cobra particular relevancia en relacién con el sistema educativo argentino. Como ha sefialado Flavia Terigi
(2008), en “su desarrollo histérico, la escuela media se organiz6 en torno de tres disposiciones basicas: la
clasificacion de los curriculos, el principio de designacion de los profesores por especialidad y la organizacion del
trabajo docente por horas de clase” (p. 64). Si bien la particular division del conocimiento organizado en asignaturas
de la escuela secundaria ha sido objeto de criticas por su caracter anacrénico y desactualizado, lo cierto es que,
desde la perspectiva de esta tesis, el reconocimiento de ese rasgo constituye una dimensién que permite explicar
el sentido que los docentes le dan a su trabajo, y una base sobre la cual plantear reorientaciones metodolégicas
gue entran en dialogo con la realidad social de la escuela -y no el punto de llegada de las orientaciones
metodoldégicas que elaboraré—. Lo mismo se aplica a la organizacion del sistema formador de profesores, que se
estructura a partir de la correspondencia entre docentes especializados y curriculos fuertemente clasificados
(Jacinto y Terigi, 2007).
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pedagogicos, en la medida en que actualmente se perfila una vacancia en el campo pedagogico
en lo referido a estudios que permitan dar cuenta del cambio, a la vez que la continuidad, en las
practicas que se desarrollan en la institucion escolar.

Entre los estudios historicos de la educacion, esta vacancia ha constituido objeto de arduo
debate. En el marco de la discusion abierta en torno a la nocion de “gramar of schooling”
(gramatica escolar) por David Tyack y Larry Cuban (1995) en la revista “History of Education
Quarterly”, diversos especialistas, entre ellos Robert Hempel, advirtieron que el cambio en la
escuela resultaba dificil de “ver o cuantificar, especialmente si el historiador s6lo examina las
regularidades institucionales y el discurso politico” (A.A.V.V., 1996: 476). Esta critica apunta a
las investigaciones segun las cuales las escuelas han adoptado desde el siglo diecinueve una
manera particular de dividir el tiempo y ordenar el espacio, clasificar a los alumnos, generar
relaciones pedagdgicas, fragmentar el conocimiento y representar la cultura letrada que
reflejaria la existencia de una gramatica (Tyack y Cuban, 1995) o forma escolar (Vincent, 1980)
particularmente resistentes al cambio.

En lo relativo a la integracion de tecnologias digitales, esta disputa, con nuevos autores y
conceptos, sigue vigente. El debate en torno a como comprender, proyectar y generar cambios
en la escuela y sus sujetos revela una zona de vacancia que, en el contexto actual, cobra
nuevos brios y actualiza las observaciones planteados por historiadores de la educacion como
Antonio Vifiao: “Nos falta una teoria, una explicacion historica, del cambio y de la innovacién en
educacion, de las discontinuidades, que se integre en el andlisis de las continuidades y
persistencias” (2002: 79).

Esta necesidad se torna aun mas apremiante cuando observamos que a pesar de los problemas
gue suscitan las reformas, los técnicos y especialistas encargados de disefiarlas desde hace
décadas esgrimen la “creencia mesianica” (Vifiao, 2002: 86) de que es posible desarrollar una
ruptura en mayor o menor medida completa respecto de las tradiciones del pasado y una
sustitucién con mayor o menor inmediatez de las practicas vigentes en la escuela, lo que abona
con particular énfasis en los discursos de las promesas de las tecnologias y los saberes a ellas
asociados (Selwyn, 2010, 2011). Tedricos como Ivor Goodson (1995) han sefialado como
complemento de esta buUsqueda mesianico-sustitutiva el explicito desconocimiento de las
practicas y tradiciones escolares por parte de los reformadores, y ha puesto de relieve la

necesidad de quebrar la “antipatia existente entre las estrategias de reformas del curriculum y
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los estudios y la historia del mismo” (pp. 9-10); una busqueda a la que en esta tesis intento
formularle un aporte.

Ahora bien, el hecho de que los reformadores desconozcan muchas veces explicitamente la
dimension de la historia y las tradiciones de la escuela constituye un problema estructural propio
de los modos de producciéon del saber pedagdgico. Ante esto, en el marco de los estudios
histérico-educativos, diversos especialistas se han valido de la imagen de la “caja negra” para
referirse al curriculum efectivo de la escuela (Goodson, 1995), a la cultura escolar y al aula de
clase (Depaepe, 2000; Julia, 1995); todos ellos espacios a los que aln no se ha logrado acceder
con suficiente profundidad en la investigacion educativa. En el caso del sistema educativo
argentino, la existencia de dicha caja negra ha encontrado como explicacion la persistencia de
un “divorcio” entre los especialistas, tedricos y cientificos de la educacion, y los docentes y sus
saberes; cuestion que responde al problema de la academizacién en la produccion de los
saberes pedagdgicos que ha actuado como marca de la constitucion del campo pedagdgico a
lo largo del siglo XX (Feldman, 2010b).

El marco tedrico-metodoldgico de la etnografia educativa de corte historico-antropoldgico
(Rockwell, 2009) que he adoptado en mi investigacion constituye una linea de indagacion que
se ha orientado al estudio de la escuela y sus procesos de cambio de modo alternativo tanto a
las posiciones que marcan “la imposibilidad del cambio” como a las concepciones que abogan
por un “giro total” en la escuela como condicion para transformar sus practicas. Para ello,
deposita su foco en la comprension de los procesos tanto de produccién como de reproduccion;
las continuidades, pero también las variaciones que se perciben como précticas emergentes en
la escuela y que en algunos casos provienen de tradiciones ajenas a ella. Esta perspectiva
etnografica, mas que un método, constituye un modo de mirar y conceptualizar la escuela
(Rockwell, 2009). Esa mirada se organiza, fundamentalmente, en torno a dos operaciones de
caréacter historico y antropoldgico.

Primero, para avanzar sobre la ausencia de conocimientos sobre las condiciones de la
denominada “caja negra” escolar, la produccién pedagogica de este enfoque desplaza de su
foco el estudio del plano de lo documentado y oficial que busca orientar la practica educativa y
ubica en un lugar gravitante la indagacién de los sujetos y sus préacticas situadas, que son los
gue sostienen la continuidad y la variacién en la cultura escolar (Julia, 1995; Sawaya, 2018;

Rockwell, 2002). Rockwell sefiala esto en los siguientes términos:
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Los sujetos —actuando colectivamente— dan continuidad a las culturas escolares al
reproducir determinadas ideas y practicas educativas a lo largo de sus trayectorias en el
sistema escolar. También son ellos quienes logran en determinadas circunstancias generar
cambios en las culturas escolares, mas alla de lo que suceda con la normatividad. Por eso,
el hecho de recuperar a los sujetos permite cuestionar las periodizaciones que se refieren
Gnicamente al marco legal de la educacion oficial ([2002] 2018: 336).

La segunda operacion se vincula a la dimension histérica de los estudios del cotidiano escolar.
Las préacticas que los sujetos desarrollan en el cotidiano de las culturas escolares no son
susceptibles de ser comprendidas Unicamente a partir del acceso etnografico al campo y la
observaciéon de la realidad, lo que supondria una recaida en un empirismo de corte liberal,
invisibilizador de los criterios de andlisis que guian a los investigadores y de los procesos
sociales mas amplios que actuan sobre la escuela y sus sujetos. En otras palabras, la
denominada caja negra no es pasible de ser abierta desde un corte sincrénico en su
composicién interna sistémica, como han intentado hacerlo los estudios atribuibles a la tradicion
etnogréfica positivista (Rockwell, 2009). La experiencia de la cotidianeidad de la escuela resulta
heterogénea, abigarrada, sumamente dificil de asir, y es, precisamente, la investigacion
histérica la que permite comprender esa diversidad —indistinguible desde el presente sistémico—
a partir de coordinadas que exceden la dimension empirica en su sentido mas ingenuo de
acceso directo a las realidades sociales y a las verdades por correspondencia con esas
realidades (Giddens, 1991).

En esta linea, el enfoque etnografico me ha conducido a retomar las operaciones de
historizacion propias del campo de los estudios culturales, de cufio marxista:

Historizar significa que encontremos en cualquier corte los sedimentos de periodos
anteriores, asi como los cambios que se anuncian antes de que queden inscritos en la norma
oficial, es decir, buscar la coexistencia de saldos residuales y de practicas emergentes, que
se entrelazan con las tendencias dominantes en cualquier momento histérico [Williams,
1981] (Rockwell, 2009: 165).

Desde esta nueva mirada, el corte sincrénico de la realidad social escolar se ve atravesado por
lineas de diferente longitud histérica que trascienden el presente y lo configuran como
sedimentos cuya hechura no es solamente de naturaleza escolar o educativa. Sobre el corte
sincronico y cotidiano de las practicas escolares —entre ellas, la ensefianza y, particularmente,
la ensefianza de las disciplinas escolares—, es posible observar los sedimentos del pasado, asi
como otras practicas que ingresan alli a través de las apropiaciones culturales realizadas por

docentes y alumnos y que exceden el orden de lo prescripto, como revela Rockwell (2001) al
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estudiar las diversas tradiciones apropiadas por los maestros y los alumnos mexicanos al leer
los libros de texto en el aula.

En particular, en uno de sus articulos mas difundidos, Rockwell (2000) analiza tres escalas
temporales a partir de las cuales se desarrollan los procesos en la escuela: algunos de ellos
son de larga data, como la ensefianza de los saberes basicos de la escolaridad que constituyen
la lectura y la escritura; también los hay de continuidad relativa, como la recitacion de textos;
otros son mas fugaces y resultan visibles en la co-construccion cotidiana de los saberes, como
son, segun entiendo, las apropiaciones de TD en las propuestas pedagogicas de los docentes.
Esta operacion de desarme de esencialismos nos ofrece un recorte susceptible de percibir el
cambio, junto con la continuidad, y no Unicamente esta Ultima, incluso en aquellos casos en que
la escuela revela persistencias cuya estabilidad tiene un largo recorrido. A su vez, como se
desprende de la cita de Raymond Williams, desde esta perspectiva la escuela pasa a ser objeto
de un corte que es fundamentalmente politico, agonico, dado que pasa a componerse de
sedimentos que nos habilitan a vislumbrar las tendencias dominantes y también aquellas que
entran en disputa con estas Ultimas, pronunciandose de manera residual y emergente en el
marco del escenario de hegemonias (Gramsci, 1975).

En resumen, los antecedentes indican que resulta posible encontrar en la escuela practicas que
corresponden a viejas leyes que aun resultan validas para algunos sujetos locales, o bien
practicas emergentes, como las de docentes que efectian cambios en su practica aunque
reporten sus actividades en el formulario correspondiente al reglamento vigente (Rockwell,
1992). Por eso, al mismo tiempo que resulta preciso reconocer y localizar las tendencias
dominantes y consolidadas en el periodo que estudiamos, para entrever las practicas que adn
persisten, también es necesario indagar en los margenes del sistema, alli donde comienzan a
circular nuevas ideas y se gestan formas distintas de ensefiar y de vivir en las escuelas
(Rockwell, 2002).

Entonces, si avanzamos un paso mas y suscribimos al hecho de que las orientaciones de las
practicas pedagdgicas no se resuelven puramente dentro de los margenes del aula, el eje
problematico de la investigacion se reubica en la busqueda de criterios a la vez amplios y
sociales, y no solo pedagdgicos, que permitan seleccionar elementos del pasado, y también del
presente, pasibles de favorecer un proceso de transformacién educativa con sentido para la

perspectiva de las clases mayoritarias en Latinoamérica:
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Hay transformaciones, por un lado, que reproducen las relaciones de poder o destruyen
tramas de organizacion civil. En cambio, hay reproducciones locales de la memoria histérica
nacional o de saberes y practicas populares, que refuerzan los procesos de resistencia. Hay
resistencias que transforman el sentido de practicas tradicionales y reproducen la fuerza
colectiva. Dentro de este cruce de procesos de reproduccion, transformacién y resistencia,
se plantea el problema de distinguir el sentido de cada préactica social, incluyendo aquellas
que ocurren en las escuelas. [...] Al describir saberes y practicas en las escuelas,
comprender los procesos sociales mas amplios [la etnografia] permite responder a las
preguntas sobre el valor y sentido de los contenidos culturales explicitos o implicitos que se
ensefan en las aulas (Rockwell, 2009: 34-35).

Desde esta perspectiva, el sentido pedagodgico de la emancipacion, la inclusion, el respeto por
la diversidad y la justicia social que hemos leido como parte de los objetivos de las politicas
educativas del escenario tecno-educativo de la Ultima década se “circunstancia” (Cuesta, 2011)
dentro de las coordenadas culturales de un tiempo, un espacio y unos actores determinados, y
revela las posibilidades efectivas de su alcance, al margen de cualquier voluntarismo politico
del corte que fuere. Tal como lo entiendo, es en ese plano dialéctico que se da entre lo que ha
sido denominado “la teoria” y “la practica”, entre el conocimiento histérico y social, y el
conocimiento local de los sujetos, que se abre la posibilidad de proyectar una metodologia de
ensefianza y orientaciones de integracion de TD susceptibles de reorientar el trabajo de los
docentes de modo a la vez circunstanciado en la practica y pasible de disputar las tendencias
dominantes que se presentan de modo hegemaonico en el campo educativo.

Asi pues, con el fin de poner en diadlogo los procesos de reproduccion, transformacion y
resistencia de las practicas escolares con procesos educativos, politicos y sociales mas
amplios, en esta tesis he optado por avanzar sobre una operacion que encuentra tres planos.
El primero de ellos, parte del diagndstico de una tendencia educativa que ya he mencionado y
gue encuentra su explicacién en la historia de las reformas educativas llevadas adelante en las
ultimas décadas por los reformadores, en alianza con los académicos y especialistas del campo
educativo:

el papel desempefiado por los mismos en la elaboracion de los discursos o jergas que
legitiman las reformas educativas, asi como en su preparacion, confeccién y aplicacién, han
reforzado el proceso iniciado en el siglo XIX y configurado en el siglo XX de disociacion entre
el saber tedrico-cientifico de la educacioén y el saber practico de los ensefantes. Una
disociacion que ha supuesto la exclusion de dicho saber practico, de base empirica, como
espacio de produccion del saber pedagdgico (Escolano, 1999 y 2000; N6voa, 1998) (Vifiao:
2002: 87-88).

En el marco de esta tendencia academicista, me he dedicado a estudiar las tensiones existentes

entre los saberes pedagodgicos —vinculados al “deber ser’ de la practica y pertenecientes al
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plano de lo documentado y lo legitimo— y los saberes docentes —no documentados y legibles
en el cotidiano de la cultura escolar— (Rockwell, 2009). Esta operacion involucra dos tareas:
primero, desarrollar un analisis de los saberes del plano documentado y, segundo, estudiar los
modos en que los docentes se apropian de esos saberes pedag0gicos en su practica, ya sea
porque los resisten, los transforman, los adaptan, los negocian o toman decisiones que se
solidarizan con ellos.

Con el objetivo de llevar adelante la primera de estas tareas, en esta tesis he realizado un
andlisis de los saberes pedagdgicos oficiales tanto en el plano de la disciplina escolar (los
saberes didacticos o didactico-disciplinares) como en el de la integracién de TD en la ensefianza
(los saberes tecno-pedagdgicos). Para ello, he recuperado los documentos curriculares
oficiales, pero también otros documentos que traducen y reconfiguran esos saberes
pedagdgicos, y que buscan orientar la practica de los docentes desde el saber legitimo y
prescriptivo de la pedagogia: entre ellos, los libros de texto producidos por el mercado editorial,
las producciones del ambito académico, los materiales didacticos oficiales y los documentos
oficiales de las politicas de formacion docente.

La segunda tarea me enfrentd a un trabajo mas arduo, dado que supuso el trabajo con el plano
de lo no documentado, y la produccién de conocimientos con un menor volumen de
antecedentes y ligados al trabajo con diversos actores de la escuela. En el marco de esta
actividad, puse en dialogo los saberes pedagdgicos con las apropiaciones que los docentes
realizaron de ellos en su quehacer cotidiano, junto con sus alumnos, en el marco de sus
contextos institucionales. Ese trabajo interpretativo se encuentra exhaustivamente desplegado
en el tercer capitulo de esta tesis, dedicado a los Resultados.

El segundo plano de esta operacion se vincula con un trabajo de historizacion del presente
(Williams, 1982) de la disciplina escolar. Como he planteado con Vifiao (2002), las disciplinas
escolares son un producto genuino de la cultura escolar, fruto del desarrollo histérico de los
sistemas educativos modernos: nacen, evolucionan, se transforman, desaparecen y cambian
de denominacion. En particular, los estudios de la historia social del curriculum (Goodson, 1995,
2000; Cuesta Fernandez, 1997) han evidenciado que las disciplinas, en tanto que subculturas,
ofrecen una variedad de tradiciones que son centrales para el trabajo de los profesores, porque

los inician en visiones y perspectivas particulares sobre su orientacion pedagoégica, su rol como
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docentes, sus saberes escolares, y de este modo, componen su concepcion de la ensefianza 'y
de un mundo que perciben a través de ese campo disciplinar.

Estas tradiciones, que no se referencian meramente en una combinacion de “contenidos” y
“‘métodos” particulares, son comprendidas desde los estudios de la historia social del curriculum
de modo dinamico y relativamente estable: poseen una “durabilidad” a la vez que siguen un
devenir histérico cambiante; constituyen una tradicion selectiva (Williams, [1977] 2000),
compuesta por lo que se dice, pero también por lo que se omite (Goodson, 1991).

Esta cuestién nos conduce a la dimensién de los actores encargados de producir los saberes
pedagogicos del campo de la disciplina escolar. Estos especialistas lideran las tradiciones y
disputan con otros actores los espacios de poder y los ambitos de produccion del saber
pedagogico donde vuelcan los discursos, practicas y métodos en torno a qué y cOmo enseiiar.
Como nos comparte Viiao, las disciplinas constituyen, eminentemente, espacios de poder:

Espacios donde se entremezclan intereses y actores, acciones y estrategias. Campos
sociales que se configuran en el seno de los sistemas educativos y de las instituciones
docentes con un caracter mas o menos excluyente y cerrado, respecto a los aficionados y
profesionales de otras materias, y, a la vez, mas o menos hegemaonico en relaciéon con otras
disciplinas y campos. De este modo, se convierten en el coto exclusivo de unos profesionales
acreditados y legitimados por su formacion, titulacion y seleccion correspondientes, que
controlan la formacién y el acceso de quienes desean integrarse en el mismo. Las disciplinas
son, pues, fuente de poder y exclusion profesional y social. Su inclusion o no en los planes
de estudio de unas u otras titulaciones, constituye un arma a utilizar con vistas a la
adscripcion o no de determinadas tareas a un grupo profesional (2002: 70-71).

Es, precisamente, la existencia de estos especialistas y su injerencia en espacios de poder
fuertemente legitimados la que permite explicar la persistencia de ciertas tendencias en las
sucesivas reformas y cambios a los que ha sido sometido el sistema educativo, a pesar de las
modificaciones de los signos politicos entre gestiones educativas.

El tercer plano de esta operacién, que constituye un desprendimiento de los dos anteriores, se
vincula con la deteccion de practicas invisibilizadas, no documentadas, emergentes,
desarrolladas por los docentes y los alumnos; practicas que, en algunos casos, se vinculan con
saberes pedagdgicos que han anclado fuertemente en la escuela al punto de constituirse en
tradiciones de ensefianza valiosas para los docentes; en otros casos, esas practicas provienen
de la apropiacion de tradiciones que exceden a la escuela y se referencian en otras formas de
saber y hacer de los sujetos de la escuela. Estas permitan recuperar, por ejemplo, los modos

en que los profesores enfrentan de modo “valido” (Feldman, 2018) y “circunstanciado” (Cuesta,

69



2011, 2019) el desafio metodolégico de ensefarles a sus alumnos Lengua y Literatura, e
integrar TD en la ensefianza desde condiciones contextuales de trabajo que no han sido
proyectadas desde el plano de lo documentado y que muchas veces entran en abierta
contradiccion con él. Consideradas desde un plano histérico y puestas en didlogo con las
tendencias educativas de una macro-escala, estas practicas emergentes pueden revelar su
valor como alternativas para proyectar cambios sobre la escuela, precisamente, por el sentido

gue ofrecen para los actores que la habitan.

4. El estudio de las practicas culturales y el concepto de apropiacion

Con el fin de dar cuenta del modo particular en que he abordado la ensefianza de los docentes
en el marco de la cultura escolar, resulta preciso comprender el recorte que he realizado de las
practicas y objetos culturales. Esto convoca, primero, distinguir las premisas de las que parto
de otras que le atribuyen sentido a la cultura y a su estudio desde los enfoques dominantes en
las politicas publicas vinculadas a la integracibn de TE y también —como veremos mas
adelante— de la disciplina escolar.

En diadlogo abierto con estos enfoques, planteo una mirada de los fenémenos culturales que, de
modo alternativo, recupera los lineamientos de la investigacion educativa histérico-
antropoldgica (Ezpeleta y Rockwell, 1983; Rockwell, 2009), la particular concepcion de la
historia y la practica de historizacion de los estudios culturales de corte marxista (Eagleton,
1988; Williams, 1982) y los aportes de los estudios de la historia de la cultura escrita (Chatrtier,
1993a, 1993b, 2000). Esta perspectiva, tal como lo entiendo, me ha habilitado a trazar puentes
de sentido con las dimensiones del trabajo docente y la ensefianza, y direccionar el foco del
estudio al terreno de las apropiaciones (Chartier, 1995; Rockwell, 1996, 2000) que, en el marco
del cotidiano escolar, los docentes y los alumnos hacen de practicas culturales y los objetos de
la cultura digital.

En primer lugar, el concepto de cultura que he adoptado demanda para su comprension la
recuperacion del escenario polémico que lo dota de sentido y de los posicionamientos que en
muchos casos han orientado las politicas educativas de integracion de TD y los debates tecno-
pedagdgicos. Tal como plantea Elsie Rockwell (1992) en una reflexion cuya vigencia persiste a

pesar de los afios transcurridos desde su formulacidn: el concepto de cultura, que “esta
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adquiriendo nueva vigencia en la investigacién sobre procesos sociales, corre el riesgo de
convertirse en un término demasiado abarcador, como lo fue en los inicios de la antropologia”
(p. 43).

En estos términos, Rockwell abre sus consideraciones al problema que subyace a la nocion de
cultura, que en su forma convencionalizada ha sido entendida de forma ahistérica, como un
sistema acotado, dotado de coherencia interna; un sistema que se corresponderia de modo
lineal con una sociedad o un grupo social determinado. La perspectiva respecto de la cual
Rockwell toma distancia es heredera del abordaje que Emile Durkheim realizara de los
fendmenos culturales y también podemos rastrearla en los origenes epistemoldgicos tanto del
pensamiento antropoldgico positivista como del pensamiento socioldgico volcados al estudio de
los procesos que se desarrollan en la institucion escolar (Bourdieu y Passeron, 1967).

En este Ultimo caso, la nocién de cultura se cimenta en una explicacion segun la cual los sujetos
provenientes de grupos sociales excluidos o minoritarios carecen de las competencias
culturales para apropiarse de los conocimientos que transmite la escuela. La cultura escolar,
entendida como homogénea, descarta a los alumnos que poseen una orientacién cultural
distinta (Willis, 1988). Sobre este diagnostico se basa la distincion que Bernstein (1981) realizo
entre el cédigo elaborado, atribuido a las clases altas, y el codigo restringido, propio de las
clases trabajadoras, en el marco de su exposicion sobre las relaciones de dominacion y los
dispositivos de control simbdlico que se desenvuelven en la escuela.

Mas aca en el tiempo, podemos vislumbrar una serie de estudios y propuestas de integracion
de TD de gran alcance regional y global (Jenkins, 2008, 2009; Scolari, 2018a), con resonancias
a nivel local (Ferrarelli, 2015), que realizan una operacion similar al distinguir de modo taxativo
la cultura escolar de aquella propia de los alumnos o también de la denominada cultura digital.
Estos estudios les atribuyen a estas Ultimas una serie de rasgos que no son solamente distintos
e incompatibles con los de la escuela, sino también superadores de las practicas y los métodos
de las instituciones formales, centrados en el docente y en la transmision de saberes
conceptuales irrelevantes y distanciados del saber tal como este se desarrolla en otros ambitos
sociales. Lo que resulta alarmante en el caso de estos estudios no solo es el caracter
esencialista que le atribuyen a los rasgos de la cultura tecno-juvenil, sino también el hecho de

que, valiéndose de metodologias pseudoetnograficas, estos trabajos realizan una serie de
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generalizaciones respecto de las practicas culturales que obtura su comprension histérica y
contextualizada, desde coordinadas sociales y politicas discernibles.

Como he sefialado en otros estudios (Gonzalez Lopez Ledesma, 2019), es precisamente este
rasgo deshistorizador y descontextualizador, propio de la epistemologia que subyace y
estructura los modos de concebir las practicas culturales y los sujetos de estos estudios, el que
les ha permitido producir orientaciones para un nuevo curriculum por competencias digitales y
aprendizajes informales, de modo alineado a los objetivos alfabetizadores de agencias
internacionales como la UNESCO. En particular, como parte de su agenda 2030, este
organismo ha destinado sus recursos a generar un marco de medicién de competencias
digitales a nivel mundial, “A Global Framework to Measure Digital Literacy” (Un marco global
para medir la alfabetizacion digital) (2018). Este se enfoca en la deteccidn y estandarizacion de
las habilidades relevantes para el trabajo y el emprendedurismo, con un caracter fuertemente
instrumental y orientado a la formacién de mano de obra “flexible” y adaptada a mercados
laborales en permanente evolucion.

Las investigaciones etnograficas y los estudios culturales han volcado sus esfuerzos a discutir
la nocion durkheimiana de la cultura que subyace estas iniciativas. Uno de los argumentos
utilizados para ello ha sido que el concepto de cultura, concebido como un sistema simbdlico
homogéneo y coherente, no permite explicar el caracter histérico, variable y en permanente
disputa de los procesos culturales, como hemos referido en relacion con el funcionamiento de
la cultura escolar (Rockwell, 2009). Como se desprende de los hallazgos de diversos estudios
etnogréfico-educativos y didactico-disciplinares que han estudiado las tradiciones historicas
localizables en la ensefianza de la disciplina escolar (Cuesta, 2011; Dubin, 2019; Galiardi, 2012,
2018; Lopez Corral, 2020; Provenzano, 2016), la puesta en foco de variables situadas en el
ambito escolar no impide identificar y sistematizar elementos de la cultura escolar que persisten
por periodos mas extensos de tiempo y que incluso, como resultado de esto, han invisibilizado
su carécter historico y mutable.

En resumidas cuentas, lo que la linea de estudios culturales e histérico-antropolégicos permite
advertir es que las culturas han sido histéricamente objeto de cruces, por lo que sus fronteras
no resultan tan nitidas como se pretende desde otras miradas. Tal es asi que diversos estudios
en los que abona esta tesis han dado cuenta de este fendbmeno a partir de la creacion de

nociones como “conocimientos locales” (Geertz, [1973] 1992), “representaciones” (Chartier,
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1992) y, en el campo de la didactica especifica, los “modos de leer” (Cuesta, 2003), que iluminan
la diversidad que existe hacia el interior de cada grupo, asi como también el caracter dinamico
de las relaciones entre sujetos y culturas. Los estudios etnograficos permiten revelar, entonces,
cémo los conocimientos del orden de lo local ingresan en la escuela a través de los discursos y
las practicas de los docentes y alumnos, dando lugar a practicas emergentes que se desvian
de los saberes pedagodgicos oficiales que prescriben la practica y también de las tradiciones
fuertemente arraigadas en el cotidiano escolar (Rockwell, 1997).

En particular, los aportes de los estudios culturales (Williams, 1982), han permitido articular el
estudio de las practicas con el analisis de las estructuras y las situaciones sociales en cuyo
marco estas se generan. En esta linea y como respuesta a las perspectivas resefiadas al
comienzo de este apartado, el enfoque etnografico ha logrado volcar sobre las practicas
escolares una mirada que ilumina fenémenos y estrategias “cuya génesis tal vez se encuentre
en condiciones materiales y en situaciones estructurales de un trabajo, y no en una
configuracion cultural de un grupo social” (Rockwell, 1992: 1). Este punto cobra particular
relevancia, en la medida en que esta investigacion se ha esforzado por volcar una mirada
interpretativa sobre dimensiones estrechamente ligadas al trabajo docente, como la disciplina
escolar y las condiciones materiales de ese trabajo.

Luego, entre los diferentes conceptos desplegados por los estudios socioantropolégicos y
socioculturales, la categoria de apropiacién (Chartier, 1995; Heller, 1977; Rockwell, 1996,
[1997] 2018) me ha resultado de particular utilidad para desarrollar el trabajo de descripcion
densa de la investigacion (Geertz, [1973] 1992). Su abordaje encuentra algunos antecedentes
relevantes en los estudios encuadrados en la DLyLPE. Estos han dado cuenta de una serie de
apropiaciones de practicas de la cultura digital realizadas por alumnos y docentes, como son la
produccion, circulacion y recepcion de memes (Gagliardi, 2020), fanfictions (Lépez Corral,
2020), creepypastas (Lopez Corral, 2016) y booktrailers (Arias y Gonzalez Lopez Ledesma,
2018), en el marco de la ensefianza de la Lengua y la Literatura.

El recorte del concepto de apropiacibn me ha resultado particularmente provechoso para
conceptualizar las negociaciones y estrategias que los sujetos desarrollan en relacion con las
practicas y los objetos digitales, pero también en lo relativo a los saberes escolares, dentro del
marco especifico de la ensefianza de las disciplinas y la integracién de tecnologias en las aulas.

De hecho, el concepto de integracién que utilizo en esta tesis resulta en cierta medida

73



intercambiable con el de apropiacion. La eleccion del primero ha respondido a que resulta en
mayor grado compatible con los modos de enunciar una demanda o necesidad de apropiacion
en relacion con un cuerpo de practicas existentes en las que se inserta un elemento
comprendido como distinto o nuevo; una discontinuidad propia del orden de las reformas.

Una definicién inicial del concepto de apropiacién nos permite conceptualizarlo en términos de
una “relacion activa entre las personas y la multiplicidad de recursos y usos culturales
objetivados en sus ambitos inmediatos” (Rockwell, ([1997] 2018: 318). Ademas de este rol
activo de los sujetos con los objetos, la apropiacion deposita su foco en las transformaciones
gue, al ser apropiados, pueden atravesar los bienes culturales, las practicas de la cultura escrita
—un proceso que ha sido extensamente trabajado por los estudios socioculturales (Rockwell,
2000)-, y también, como veremos en esta tesis, las practicas desarrolladas con TD. Asi, pues,
como sefiala el historiador de la cultura Roger Chartier (1991) la apropiacion actia
transformando, reformulando y excediendo aquello que recibe y, por tanto, permite poner de
relieve el caracter dindmico, reproductivo a la vez que productivo de las practicas culturales.

A su vez, esta definicion de la apropiacion, centrada en la actividad de los sujetos, nos habilita
a realizar un recorte que la distingue de otro punto de partida para el analisis cultural: la accion
de las instituciones, como la familia, la escuela o la clase social. Agnes Heller (1977) describe
a la apropiacién como un proceso continuo, desarrollado en ambitos de caracter heterogéneo,
propios de la vida cotidiana. Al enfrentarse a tareas nuevas permanentemente, el sujeto debe
“aprender nuevos sistemas de usos, adecuarse a nuevas costumbres... vive al mismo tiempo
entre exigencias diametralmente opuestas, por lo que debe elaborar modelos de
comportamiento paralelos y alternativos” (p. 23). De esta forma, la heterogeneidad se constituye
en un signo tanto de la vida cotidiana de cada sujeto, como de la formacién cultural. Asimismo,
los sujetos solo pueden apropiarse de las dimensiones culturales que se encuentran en su
entorno inmediato y que, por tanto, no constituyen la totalidad de la cultura que una sociedad
ha acumulado, lo que resultaria en definitiva, en un recorte deshistorizador de la cultura. No
obstante esto, la cultura cotidiana también arma al sujeto de capacidades que van mas alla del
entorno inmediato. De este modo, la apropiacion vincula la reproduccion del sujeto individual
con una reproduccion que actia a nivel social.

Esta caracterizacion de la apropiacion la distingue, seguin Rockwell (1996), de otras nociones

adyacentes, como la de “produccién”. A diferencia de esta ultima, la apropiacion, al mismo
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tiempo que esté investida de un sentido activo y transformador de la accion humana, también
contempla la naturaleza restrictiva y habilitante propia de la cultura. De este modo, el término
ubica la accion en la persona, en tanto que esta se hace cargo de los recursos culturales
disponibles. Otro deslinde util a los fines de acotar el término en su sentido es el que realiza
Chartier (1993b), quien lo distingue del concepto foucaultiano de “apropiacion social’. Esta
ultima refiere a los procedimientos de negacién y también de control del acceso popular al
discurso considerado publico. Como respuesta a este recorte, Chartier ofrece una nocién de
apropiacion que actta acentuando los usos plurales, lo que, no obstante, no los reduce a una
variedad de practicas entendidas Unicamente como plurales, diversas y equivalentes. La
apropiacion cultural se ubica dentro del terreno de los conflictos sociales “que ocurren en torno
a clasificacion, jerarquizacidén, consagracion o descalificacion” de los bienes simbdlicos y
culturales (Chartier, 1993b: 7).

La nocién de apropiacion que he ido delineando se articula de forma coherente con un concepto
de cultura fundamentalmente antropolégico, de caracter emergente, que la entiende en su
sentido historico, multiple, situado y politico. Esto permite comprender de modo contextualizado
la forma en que los docentes se vinculan con los saberes que se proponen ensefiar y con los
saberes que ingresan al aula en las voces de sus alumnos y en sus consumos (Fittipaldi, 2006;
Cuesta, 2011). Los antecedentes historicos y socioculturales sobre diversas practicas de lectura
y escritura dentro y fuera del aula son un aporte, en este sentido, no solo porque revelan la
imposibilidad de ignorar la diversidad de practicas que involucra la cultura escrita (Chartier
1993), sino porque también dan cuenta de la existencia de grupos que definen de modo
restrictivo cuéles son los usos legitimos de la cultura, y que encuentran impacto en las
posibilidades de que esta sea apropiada por otros grupos, minorizados o excluidos.

En particular, en el campo de la alfabetizacion escrita existen lineas de estudio que, a nivel
regional, han evidenciado como en el cotidiano escolar han emergido diversas tensiones a
causa de la ausencia de epistemologias y metodologias capaces de indagar las apropiaciones
gue los alumnos hacen de préacticas y bienes que circulan por fuera de los d&mbitos “legitimos”
de la cultura (Sawaya, 2018). Entre esas tensiones, resultan particularmente probleméticas las
gue se generan cuando los alumnos y docentes se apropian de la escritura en el marco de

propuestas de formacion y evaluacion de competencias y habilidades, apoyadas en hipétesis
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del déficit cultural®® (Dubin, 2019). Esto conduce a la estigmatizacién de los alumnos vy al
desplazamiento, como variables valiosas de la ensefianza, de las practicas lectoras y escritoras
de sujetos de sectores socioecondmicos que no “encajan” en el perfil de alumno ni en las
operaciones cognitivas abstractas proyectados por los sistemas educativos y los organismos
internacionales que confeccionan los lineamientos por competencias que atraviesan el
curriculum (Sawaya, 2008a, 2008b, 2018). Como veremos en detalle mas adelante, los estudios
de la DLyLPE plantean evidencias similares en relacion con la ensefianza de la disciplina
escolar Lengua y Literatura (Cuesta, 2019; Cuesta y Sawaya, 2016; Dubin, 2019), en el marco
de un sistema educativo que en las Ultimas décadas ha ampliado la escolaridad obligatoria
(LEN, 2006), extendiéndola a todo el nivel secundario; un sistema educativo que recibe alumnos
gue, para ser incluidos en lugar de expulsados, deben ser contemplados en su diversidad
cultural. Necesariamente, esto demanda enfoques epistemolégicos y metodoldgicos de la
cultura y la ensefianza abiertos a recircular los saberes y los consumos de esos alumnos, en
lugar de hipotesis que desde el déficit organicen las practicas meramente en términos de

correccion o incorreccion.

5. Tecnologias digitales: una conceptualizacion dialéctica, sociocultural e
historica

El recorte que he realizado de las tecnologias digitales en esta tesis se articula tanto con la
mirada que he adoptado en torno a la cultura escolar como con aquella que he adoptado para
conceptualizar los procesos sociales de apropiacion de las practicas y los objetos culturales.
Para recortar su objeto tecno-digital, esta investigacion abona en un conjunto de campos de
investigacion que se han dedicado a dar cuenta de las relaciones entre tecnologias digitales y
educacién y que también, de distintos modos, han adoptado distintos posicionamientos en torno
a la relacién entre las préacticas culturales, los sujetos, los rasgos particulares de los objetos y
entornos de la cultura digital y la escuela. Entre estos campos o areas de investigacion, se

encuentran: la tecnologia educativa local (Litwin, 1995; Maggio, 2012), junto con algunos

22 Al recortar ese déficit en relacion con la ensefianza de la literatura, el especialista Mariano Dubin advierte: “Si
bien las teorias del déficit cultural en educacion se desarrollaron hacia la década del cincuenta del siglo XX (Souza
Patto, 1999: 71-75) y las perspectivas contemporaneas dominantes, en principio, parten de premisas distintas
podemos relevar la continuidad de esta matriz de pensamiento ya que la literatura como distincion social funciona
en tanto supone un “déficit” en aquellos que no la transitan, sean docentes o alumnos” (2019: 46).
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referentes extranjeros de este campo (Selwyn, 2010, 2011; Selwyn y Facer, 2013); el area de
estudios sobre las apropiaciones de las tecnologias digitales y las tecnologias digitales
interactivas (Benitez Larghi, 2020; Lago Martinez, 2015; Lago Martinez et al., 2017; Morales,
2015), que abonan en el campo de los estudios culturales y, en particular, en las lineas alli
volcadas a analizar las relaciones entre tecnologia y sociedad; los estudios sobre medios
digitales y educacion (Dussel, 2009, 2010, 2011, 2012, 2014a, 2014b; Dussel y Reyes, 2018) y
educacion en medios digitales (Buckingham, 2008; Burn et al., 2010); la historia de los medios
digitales —la denominada arqueologia de medios— (Manovich, 2001; Muller y Felinto, 2016); los
recientes estudios criticos e histéricos sobre plataformas digitales (van Dijck, 2013; van Dijck y
Poell, 2018); y, por ultimo, el campo de estudios de las practicas de lectura y escritura en medios
digitales y sus derivaciones en la ensefianza de la disciplina escolar (Cano, 2010; Cano y
Magadan, 2013a, 2013b; Cordén-Garcia, 2018; Chartier, A. M., 2011; Lluch, 2011, 2017;
Magadan, 2012, 2014). Si bien no me dedico aqui a sistematizar los posicionamientos centrales
de las perspectivas que hacen a cada uno de estos campos de estudio, ni tampoco los debates
y discusiones que les otorgan relevancia, si, en cambio, me interesa retomar los planteos que
me permiten justificar el recorte particular de un constituyente fundamental del objeto de esta
investigacion, las tecnologias digitales.

En primer lugar, la perspectiva sociocultural e historica sobre la tecnologia que he adoptado se
plantea como una alternativa ante dos perspectivas con cierta trayectoria, que han sido
formuladas mayormente para dar cuenta de las relaciones existentes entre las tecnologias y los
fendmenos observables en distintos ambitos sociales (Selwyn, 2011). Asi pues, al recortar mi
objeto me propuse tomar distancia por igual tanto de la perspectiva tecnolégica determinista
sobre los fendmenos sociales como de la perspectiva del relativismo sociolégico sobre los
fendmenos tecnoldgicos. Esto quiere decir que desde el enfoque que ofrezco, la tecnologia no
impacta en los ambitos sociales desde su exterior, como una fuerza auténoma que compele al
cambio social (Selwyn, 2011; Nye, 2007). Tal como plantea Williams (1981), las innovaciones
tecnoldgicas se desarrollan en contextos sociales y econémicos particulares, por lo que no
pueden ser explicadas por el devenir de una Idgica interna inevitable y autosuficiente. De esto
se deriva también que el disefio e implementacion de tecnologias en distintos &mbitos no puede
encontrar un resultado predeterminado o un impacto teleolégico en los fenbmenos sociales en

los que incide (Burbules y Callister, 2001; Selwyn, 2010). Por el contrario, las tecnologias estan
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sujetas a interacciones y negociaciones de naturaleza compleja con los contextos sociales,
politicos y econdmicos en los que emergen y se desenvuelven; cuestion que ha sido estudiada
en detalle también por las investigaciones histdricas del campo de la arqueologia de medios
(Nespor, 1997).

Al mismo tiempo, esto no significa que las tecnologias estén determinadas Unicamente por los
factores de orden social que rigen el sentido de su apropiacion. Como plantea Williams:

Adscribirle completa interpretabilidad a cualquier tecnologia puede resultar una forma de
“determinismo social” restrictiva y reduccionista, en cuyo marco solo cobran importancia los
factores sociales. Por supuesto, todos salvo el mas ferviente anti-esencialista concederian
gue no toda tecnologia esta abierta a cualquier lectura por cualquier persona en cualquier
tiempo histérico?® (1981: 102).

En otras palabras, desde la perspectiva dialéctica, histérica y cultural adoptada, la tecnologia
es determinada, a la vez que determinante, en su relacion con las realidades sociales y sus
sujetos. Esto nos conduce al reconocimiento de dos dimensiones centrales que guian el
esquema de interpretacion volcado en esta tesis y que hacen a la relacion de “mutual shaping”
(modelado mutuo) (Selwyn, 2010: 105), entre tecnologias y realidades sociales, desde la cual
me posiciono.

La primera dimension indica la existencia de sujetos y comunidades de usuarios cuyos modos
de producir sentido, interpretaciones y apropiarse de las tecnologias digitales son plurales pero
no infinitas, por su naturaleza histérica y, por tanto, se encuentran acotadas a ciertas
posibilidades y horizontes (Williams, 1981), lo que Angenot (2010) —autor sobre el que
volveremos mas adelante en este trabajo— ha denominado, en el marco de su estudio del
discurso social, el horizonte de los pensable y lo decible. Esos modos de apropiarse de las
tecnologias componen las tramas de hegemonias actuales y adoptan la forma de tradiciones
dominantes, residuales y emergentes que componen el mapa de intereses y correlaciones de
fuerza que atraviesan el escenario tecno-educativo.

El segundo eje nos trae ecos de las reflexiones sobre la materialidad simbdlica de los objetos
culturales, formuladas desde los estudios histéricos de la cultura escrita (Chartier, 1993;

Rockwell, 2001). La perspectiva adoptada por esta linea indica que “los actos de lectura que

23 Texto original: “To ascribe complete interpretability to any technology can be seen as an equally constraining and
reductionist form of ‘social determinism’ where only social factors are granted any importance. Of course, all but
the most committed anti-essentialist would concede that not every technology is completely open to any reading by
any person at any time.”
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dan a los textos sus significados plurales y méviles se sitian en el encuentro entre las maneras
de leer y los protocolos de lectura dispuestos en el objeto leido” (Chartier, 1993, citado en
Rockwell 2001:1). En particular, los estudios sobre la historia de la cultura escrita que abordan
las apropiaciones de esta Ultima en la escuela brindan algunos ejes orientadores que
desagregan estos dos puntos en una serie de objetos susceptibles de andlisis. Alli, ademas de
las maneras de leer de los sujetos y las comunidades, y la materialidad de los impresos, se
advierten también como relevantes las restantes practicas que se dan de forma articulada con
la lectura, y las creencias y representaciones que existen y circulan en torno a la lectura y la
escritura. Estos ejes de analisis han constituido guias fundamentales para las interpretaciones
gue he realizado en esta tesis

Podemos observar algunos ejemplos ilustrativos de estas dimensiones en lo referido a los
nuevos modos de leer, vinculados a las posibilidades que brindan las tecnologias digitales.
Historiadores y antropologos volcados al estudio de las practicas de lectura en la escuela han
dado cuenta de la centralidad de las practicas de oralidad, no documentadas, que se dan en
relacion con la lectura en clase y que permiten comprender las apropiaciones particulares que
los docentes y alumnos alli hacen de los libros de textos (Rockwell, 2001). Otros estudios mas
recientes, como aquellos realizados por Anne Marie Chartier (2011), advierten el peso que
actualmente tienen las practicas de escritura en articulacion dindmica con la lectura en
pantallas, gracias a las posibilidades interactivas que brindan los soportes digitales. Otros
trabajos han sefialado la emergencia de nuevos géneros digitales multimodales (Cassany,
2011; Magadéan, 2014), lecturas y escrituras hipertextuales (Cano, 2010; Landow, 2009;
Lamarca Lapuente, 2013) e hipermodales (Lemke, 2002) y la conformacion de comunidades de
lectores y escritores que ofrecen una toma de distancia respecto de las autoridades culturales
tradicionales de instituciones como la escuela, referenciadas en los aportes de la critica literaria
especializada (Cassany, 2011; Lluch, 2017).

En lo que refiere a la materialidad de los objetos apropiados por los usuarios, los estudios
histéricos sobre los medios digitales (Manovich, 2001; Scolari, 2008) y las plataformas digitales
(van Dijck, 2013; van Dijck y Poell, 2018) nos permiten reconocer la existencia de una
“‘infraestructura digital” (Dussel y Reyes, 2018) que busca modelar, desde sus protocolos de
uso (Dussel, 2012; Gitelman, 2008), sus algoritmos y configuraciones por default, las

experiencias de los usuarios, sus practicas culturales, sus modos de comunicacién y sus
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consumos (van Dijck, 2013). Estos trabajos reconocen el influjo que las grandes industrias
mediatico-digitales tienen en las practicas de la cultura digital, a través de la configuracion de
los objetos y entornos que mediatizan esas practicas, y que han ido ganando injerencia en la
escuela (van Dijck y Poell, 2018). En esta linea, advierten que las industrias mediaticas han
organizado sus modelos de negocios en torno a la “codificacion” de las practicas sociales de
Sus usuarios, su produccion de contenidos y sus interacciones entre ellos y con las plataformas.
En particular, José van Dijck (2013: 60) denomina “participacion implicita” al “habito inscripto en
el disefio del programador”. Asi da cuenta de los protocolos de uso, lectura y escritura que
proponen para sus usuarios plataformas digitales como Facebook, Youtube o Twitter desde la
ingenieria de sus interfaces, los algoritmos que codifican los datos y los metadatos de las
producciones e interacciones de los usuarios, y las opciones que, por default, condicionan
nuestra participacién en estos espacios. De este modo, esta especialista en plataformas
digitales pone en relacion las practicas de los sujetos en las plataformas, con las normas y los
métodos contemporaneos de ejercicio del “poder”, que en el &mbito de la sociabilidad ya no
actuan por el derecho, sino por la técnica; ya no por la ley y el castigo, sino, mas bien, por la
normalizacion y el control (Foucault, 1977).

La codificacion de la socialidad en valores cuantificables, y su commaoditizacién, con retornos
tangibles, se organiza por una serie de principios de caracter a la vez social y técnico-
infraestructural (van Dijck, 2013). Uno particularmente relevante es el principio de “popularidad”
gue rige las relaciones sociales en plataformas y con el que nos reencontraremos a lo largo del
apartado de “Resultados” de esta tesis: “cuantos mas contactos tenga y establezca un individuo,
mas valioso resultara, porque entonces mas personas lo consideraran popular y desearan
trabar contacto con él” (p. 31). Los botones de “me gusta”, “seguir’, “favoritos”, entre otros,
sirven a los fines de codificar y cuantificar la popularidad, sostienen y le dan forma a la
sociabilidad en estas plataformas de un modo sustentable para su negocio.

En sintonia con los planteos de van Dijck y otros autores dedicados a indagaciones similares
en el campo de la educacion (Dussel y Reyes; 2018), en esta investigacion he intentado
orientarme a partir de esta dimension material-infraestructural de las tecnologias digitales para

ubicarla como parte de las apropiaciones, negociaciones y resistencias que los usuarios?#,

24 Dos ejemplos de negociaciones de los usuarios con las plataformas son: primero, el caso de la ampliacion del
namero de caracteres en la plataforma Twitter, sostenido, en algunos casos, desde argumentos linguisticos, por
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desde sus usos efectivos. Asi, les he dado lugar a las operaciones que realizan respecto de los
habitos implicitos, inscriptos en el plano material-infraestructural de los objetos y las plataformas
digitales que ingresan en las aulas como autoridades culturales (Dussel, 2010) y entran en
dialogo con otras autoridades centrales encargadas de traducir y sintetizar la cultura, como es
el caso del curriculum oficial (de Alba, 1992), y los saberes pedagdgicos documentados alli
inscriptos.

En lo que refiere especificamente al eje de las creencias y representaciones sobre el uso de
objetos y soportes digitales, los estudios criticos e historicos sobre Internet y el ecosistema de
medios digitales (van Dijck, 2013) se han ocupado de advertir las configuraciones discursivas
mediante las cuales las industrias mediaticas han buscado garantizar sus modelos de negocio
y su hegemonia a lo largo de la historia reciente. En tiempos recientes, estas han hallado formas
de representarse, por ejemplo, en términos vinculares; esto es, como redes sociales capaces
de acercar y conectar a los sujetos, permitirles compartir sus experiencias, su trabajo y sus
vidas, contribuyendo asi a los procesos de sociabilidad, democratizacién y acceso al
conocimiento. Esto ha actuado invisibilizando la codificacion y la comoditizacion de la
produccion de contenidos y las interacciones de los usuarios de las plataformas; cuestion que
se ha visto reflotada a partir de los escandalos politicos de caracter publico que en los dltimos
afos han involucrado a plataformas como Facebook. Esto exhibio los cimientos problematicos
de los modelos de negocios de las plataformas y su forma de gobernanza (Gillespie, 2010;
Gorwa, 2019) y revelaron el alcance de sus implicancias para los procesos democraticos de
paises como la Argentina.

Ahora bien, el influjo de estas construcciones discursivas no se ha restringido al &mbito de la
opinion publica, sino que ha anclado fuertemente en los discursos tecno-pedagdgicos que en
tiempos recientes han buscado orientar la integracion de TD en la escuela. Como he sefalado
en trabajos previos, en el marco de la tendencia de la alfabetizacién por competencias digitales,

[...] los aportes del constructivismo y la pedagogia critica de los afios 60 han sido
reconfigurados (DUSSEL, 2014a; FELDMAN, 2010) -y despojados de su caracter

parte de hablantes de lenguas con estructuras menos sintéticas que el inglés; segundo, la ampliacion de
posibilidades en las reacciones emocionales (de emoticones) de los usuarios de Facebook ante los posteos de sus
“amigos”. En relacion con esto ultimo, resulta evidente que la plataforma creada por Mark Zuckerberg se beneficia
de las interacciones positivas entre los usuarios. Estas Ultimas potencian el flujo de conexiones, en vez de limitarlo,
como podria darse a partir de un boton de “no me gusta”. En lugar de posibilitarles a sus usuarios el uso de un
botén como este, en tiempos recientes Facebook ha incorporado la posibilidad de generar otras reacciones ante
los posteos de las “amistades”, como por ejemplo, los emoticones de “me entristece” 0 “me enoja”.
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emancipatorio—. Los discursos que abordan el fendmeno de la brecha digital desde esta
mirada entienden que la escuela deberia favorecer aprendizajes activos, horizontales,
centrados en el alumno y no en el docente, personalizados, adaptados a los intereses,
tiempos y economias de la atenciéon de esos alumnos, orientados a la colaboracion y al
aprender haciendo y resolviendo problemas, tal como estaria sucediendo en el seno de la
cultura digital (Gonzalez Lopez Ledesma, 2019: 235).

Los enfoques actualmente hegemonicos de la alfabetizacion digital (Ferrés y Piscitelli, 2012;
Jenkins, 2006; Scolari, 2018), alineados con los organismos internacionales y legibles en los
disefios curriculares locales como son los NAP de Educacion digital y también —como veremos
en el capitulo de Resultados—, de forma mas eliptica, en las lineas tecno-pedagdgicas del
PNIDE, han operado solidarizando los lineamientos de los enfoques constructivistas y las
pedagogias emancipatorias escolanovistas con una serie de caracteristicas que resultarian
inherente a las practicas en medios digitales: la colaboracién, el trabajo entre pares, el
aprendizaje a través del “saber hacer”, el aprendizaje informal, la producciéon de contenidos de
los “prosumidores”. Como también veremos, estas las lineas comparten mas de un punto de
articulacion con las orientaciones metodoldgicas de las tradiciones hegemonicas de ensefanza
de la disciplina escolar Lengua y Literatura.

Luego, el enfoque contextualizado e histoérico de las TD le aporta otra capa de complejidad a
una de las dimensiones centrales de este estudio: la ensefianza. Como practica interactiva y
regulada, a la vez que social e institucional, la ensefianza no solo supone el encuentro entre
modos de leer y protocolos de lectura, sino que pone en juego las negociaciones que se dan
entre los modos de leer, escribir y apropiarse de las tecnologias de los docentes y los alumnos.
Estos les asignan sentidos muchas veces distintos o encontrados a los objetos culturales, los
cuales ya de por si, como hemos visto, estan orientados desde su constitucion material y su
infraestructura por los intereses de las industrias mediaticas.

Hay perspectivas que han sido mas contemplativas que otras de esta dimension did4ctica de
las apropiaciones de TD. En esta linea, como antecedente directo de este trabajo, he
recuperado en apartados anteriores aquellos estudios de la tecnologia educativa local que en
sus andlisis han abonado en dimensiones que considero centrales para la comprension de la
cultura escolar, como es la ensefianza, sus sujetos y las demandas que recaen sobre los
docentes en su trabajo (Litwin, 1995; Maggio, 2012a, 2012b). Esto los ubica en un lugar distinto
del de las perspectivas dominantes de la tecnologia educativa a nivel global, dedicadas

mayormente a proponer usos instrumentales de las tecnologias, en términos de aplicaciones,
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plataformas y entornos de comunicacién, en alianza epistemoldgica con aportes metodolégicos
derivados de la psicologia del aprendizaje y las ciencias de la informacion, de injerencia histérica
en el campo tecno-educativo (Maggio, 1995). También los posiciona en un lugar distinto del de
la alfabetizacion digital, que, ya sea en sus version mas dominantes o residuales, se desliga de
la ensefianza y sus tradiciones como variables del trabajo docente y del estudio de los procesos
de reforma y cambio en la escuela.

La otra linea de trabajo del campo de la tecnologia educativa que me interesa rescatar como
parte del recorte de mi objeto se vincula con las reflexiones del especialista Neil Selwyn (2010),
guien, a diferencia de la parte mas nutrida de estudios del campo tecno-educativo a nivel global,
advierte que la integracion de TD en la escuela forma parte de un trabajo, el trabajo docente, y
por tanto, esa integracion, que también es una demanda —en muchos casos— corporativa, es
negociada en la cotidianeidad de la escuela desde esa condicidn profesional especifica:

Ensefar es primero y antes que nada una ocupacién, con todas las luchas, tensiones y
negociaciones que involucra ese trabajo. Desde esta perspectiva, el (no) uso de tecnologias
digitales en las escuelas debe ser entendido (al menos en parte) en términos de las
permanentes negociaciones de los docentes en el dia a dia de su trabajo —un proceso que
comporta la produccion de sentido y la articulacion de diversas tecnologias con el trabajo de
ser docente y, a la inversa, de articula el trabajo de ser docente con las demandas de la
tecnologia digital®® [Traduccién propia]. (p. 103)
Este recorte del trabajo docente es un punto central de esta tesis. Como ya adverti al desplegar
las nociones de “cultura” y “cultura escolar”, para abordar las apropiaciones de TD que llevan
adelante los docentes y alumnos en el marco de la ensefianza me he centrado en fendmenos
gue se referencian ya no en la configuracion cultural de un grupo social, sino en el marco de las
condiciones materiales y estructurales de un trabajo (Rockwell, 1992). Esto me ha conducido a
construir un enfoque del objeto en relacion dialéctica con el sentido que los docentes les dan a
las TD en su profesion; cuestion que observa una serie de implicancias teérico-metodoldgicas
de relevancia para el recorte de la unidad de analisis de la investigacion, sobre las cuales
también me explayaré con detenimiento en el capitulo de Metodologia y que exceden a la vez

gue contemplan la naturaleza disciplinar de este estudio.

2 Texto original: “Teaching is first and foremost an occupation, with all of the struggles, tensions and negotiations
that labour and work entail. From this perspective, the (non)use of digital technologies in schools must be
understood (at least in part) in terms of teachers’ ongoing negotiations of their day-to-day work — a process that
involves meaning- making and fitting various technologies with the ‘job’ of being a teacher and, conversely, fitting
the ‘job’ of being a teacher with the demands of digital technology” (Selwyn, 2010: 103).
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Con esto me refiero a que esta investigacion no circunscribe la apropiacion de tecnologias
digitales a una variedad de definiciones proporcionadas a priori desde diferentes enfoques
tedricos para dar cuenta de las tecnologias y sus rasgos novedosos y particulares —a los cuales,
no obstante, referiré por el valor fundamental que ofrecen para explicar los fenémenos que he
percibido en la escuela—. A su vez, las indagaciones realizadas tampoco recortan o se limitan a
un conjunto de dispositivos, modelos tecnolégicos, propuestas didacticas, dinamicas
institucionales o formas de apropiacion vinculadas a esos dispositivos y circunscriptos a
politicas particulares, como se percibe en estudios de corte etnografico (Welschinger Lascano,
2016) o en trabajos encuadrados en la teoria del actor en red (Levi, 2017), que se han volcado
a estudiar las apropiaciones tecnologicas que llevan adelante los sujetos en la escuela.

Aqui, en cambio, he depositado el foco de indagacion en los sentidos que los docentes les
atribuyen a las TD, particularmente, en relacién con su trabajo y la ensefianza de la disciplina
escolar, y recién desde alli, he buscado entablar un diadlogo con las lineas tecno-pedagdgicas
de integracion de TD y los rasgos culturales e infraestructurales digitales. Esto me ha permitido
observar un conjunto variopinto de representaciones sobre las TD, y también de apropiaciones
de objetos y précticas digitales que han ingresado en las aulas de Lengua y Literatura en
tiempos recientes, entre los cuales podemos contar objetos, practicas y entornos, en términos
de aplicaciones de software, dispositivos mdviles, netbooks del PCI, plataformas digitales como
Netflix o Youtube y otras educativas como el Portal Educ.ar, practicas de lectura y escritura de
fanfiction y microblogging, entre varias otras que interpelan de distintos modos la ensefianza de
la disciplina escolar.

6. Antecedentes sobre la integracién de TD en la ensefianza de la disciplina

escolar

Durante el relevamiento de estudios especificamente abocados a analizar la integracion de TD
en la ensefianza de la disciplina escolar, me encontré con un cuerpo de antecedentes que
resultan heterogéneos y hasta ahora no han sido objeto de sistematizacién, y que he logrado
organizar en cinco grandes grupos. Se trata de un corpus que incluye trabajos del ambito
académico universitario, el campo de la formacion docente, la produccion de materiales

didacticos y también trabajos provenientes de organismos internacionales que, ademas de sus
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analisis, también ofrecen alternativas de integraciéon de TD. Estas producciones también
permiten considerar, en el orden de lo propositivo, el alcance de distintas lineas tecno-
pedagdgica que he recuperado en momentos anteriores de este primer capitulo.

Un primer grupo de antecedentes lo constituyen los estudios que formulan estrategias
metodoldgicas para que los docentes de la disciplina escolar integrar herramientas, aplicaciones
y entornos digitales, y los alumnos aprendan una serie de competencias digitales orientadas a
su insercién en la denominada Sociedad de la informacién. Estos trabajos se caracterizan por
conceptualizar la dimensién metodologica de la enseflanza de modo tal que esta resulta
aplicable a distintos saberes y espacios curriculares que exceden la disciplina escolar Lengua
y Literatura, y en torno a los cuales no se realizan consideraciones de peso. Los principios
epistemoldgicos y metodoldgicos de corte positivista y constructivista que subyacen a estos
estudios los conducen a efectuar un desplazamiento del rol del docente y su ensefianza, para
ubicar en un lugar privilegiado la mediacion de estos actores en el marco de los aprendizajes
auténomos, colaborativos y creativos de los alumnos. Tal es el caso de los estudios de la
tecnologia educativa hegemonica que estudian y proponen la aplicacion de actividades y
proyectos de produccion de Webquests, (Adell, 2005; Roig, 2005) el disefio de entornos
personales de aprendizaje (PLEs) (Adell y Castafieda, 2010) y el uso de otras herramientas
como el correo electrénico o las bithcoras de publicacién, como blogspot (Garcia, 2010;
Hernandez Ortega, 2010; Torrego Gonzalez, 2012).

Un segundo grupo de antecedentes lo conforman los estudios que, en lugar de ubicarse en el
eje de los aprendizajes, formulan especificamente orientaciones para que los docentes
produzcan conocimiento de cara a la integracién de TD en la ensefianza. Dentro de esta linea
de trabajos, se ubican las propuestas del denominado TPACK, el cual ha tenido un peso
relevante a nivel local, tanto en el ambito académico como en el campo de la formacién docente
continua (Cano y Magadan, 2013a, 2013b; Magadan, 2014, Marquez, 2014). Este enfoque,
desarrollado principalmente por Mishra y Koehler (2006), plantea que el disefio de actividades
con tecnologias digitales en la escuela involucra el desarrollo de un conocimiento particular por

parte de los profesores: el conocimiento tecnoldgico, pedagoégico y disciplinar?® (TPACK,

26 Tal como expone Alejandra Marquez en su tesis de maestria: “El modelo TPACK retoma el planteamiento
realizado por Shulman (1987), “en el que considero6 las relaciones entre el Conocimiento del Contenido (CK) y el
Conocimiento Pedagdgico (PK) y lo denomind Conocimiento Pedagoégico del Contenido (PCK)” (Valverde
Berrocoso et al., 2010: 216). Por su parte, el PKC es un componente que involucra los elementos y estrategias
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acronimo de Technological Pedagogical Content Knowledge). Este tipo particular de
conocimiento surge de la combinatoria de esos tres componentes, y se caracteriza por priorizar
las dimensiones pedagodgicas y disciplinares de la ensefianza. De este modo, busca discutir las
apropiaciones instrumentales que se han realizado de las tecnologias en la practica pedagdgica
y que suelen ubicar el componente tecnoldgico en un lugar privilegiado.

El TPACK ha sido uno de los modelos metodologicos de mayor alcance entre los dispositivos
de formacién docente continua del modelo 1 a 1. Ademas de proporcionar taxonomias con
diferentes tipos de actividades para diversas disciplinas (Young, Hofer y Harris, 2011), ha
servido como marco teorico de referencia para uno de los pocos antecedentes que existen sobre
investigaciones de integracion de TD en la ensefianza de la disciplina escolar Lengua y
Literatura. La investigacion de maestria llevada adelante por la investigadora Alejandra Marquez
(2014) en la Provincia de Catamarca se encarga de abordar “las practicas de ensefianza con
TIC en el area Lengua vy Literatura con el fin de efectuar una caracterizacion” (p. 16) de su
disefio y desarrollo siguiendo el esquema tripartito del TPACK.

Si observamos las orientaciones para la formacion docente del TPACK a la luz de los
posicionamientos teoricos que he ido desplegando a lo largo de este capitulo, podra advertirse
la impronta metodolégica positivista de este modelo. El método de disefio de actividades para
la integracion de TD que propone el TPACK funciona al modo de una receta: se organiza en
torno a una serie de pasos ordenados, secuenciados, universales y aplicables uniformemente
a diferentes contextos que les permitirian a los docentes afrontar la tarea de produccién de
conocimientos para la ensefianza con tecnologias. Esto no solo resulta reductivo del trabajo
docente, en sintonia con la tendencia de academizacién de la produccidon de los saberes
pedagogicos. Al ubicar a las tecnologias como un ultimo paso dentro de las reflexiones para la
integracion de TD —decisién que tiene por objetivo privilegiar las dimensiones disciplinares-
curriculares y pedagogicas—, este abordaje metodolégico reduce el componente tecnolégico a
su caracter de herramienta neutra, pasiva y, desde alli, susceptible de ser puesta al servicio de

la ensefianza. Esto involucra la omision de las coordenadas que hacen a las apropiaciones que

gue hacen que un determinado tema o contenido sea ensefiable, es decir, la transformacién que el docente realiza
sobre dicho contenido para hacerlo mas comprensible (o no) para sus alumnos. Tomando como referencia y eje
tedrico de su planteo la construccion teérica de Shulman (1987), Mishra & Koelher (2006) incorporan el
Conocimiento Tecnolégico a la diada original y formulan un modelo con el que buscan comprender y orientar
buenas practicas de ensefianza con TIC” (Marquez, 2014: 36).
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los sujetos hacen de las practicas y objetos tecnoldgicos y que interpelan a la ensefianzay a
los saberes escolares en términos culturales y dialécticos, de “mutual shaping” o modelado
mutuo (Selwyn, 2010).

El tercer grupo de estudios lo conforman las investigaciones y propuestas de integracion de TD
que parten del curriculum oficial de la disciplina escolar para interpelarlo y ampliarlo en base a
otros estudios de caracter sociocultural que dan cuenta de las transformaciones recientes en
las practicas culturales y la comunicacion mediética. Asi, los trabajos de esta linea proponen
“‘integraciones curriculares” de TD en la ensefianza: seleccionan distintos ejes vigentes en el
curriculum oficial, como por ejemplo, la ensefianza de la lengua desde el enfoque comunicativo
(Pérez, 2004), o la ensefianza de la lengua, la literatura, la lectura, la escritura y la oralidad, en
el caso argentino (Magadan, 2014), para ampliarlos desde marcos que dan cuenta de las
transformaciones que ofrecen las practicas culturales, mediaticas y comunicativas.

En la medida en que abonan en ellos, estos estudios encuentran relacion con otro grupo de
investigaciones, dedicadas a caracterizar las transformaciones que atraviesan las practicas de
lectura, escritura y oralidad, o las denominadas “practicas letradas”, en el marco de la cultura
digital (Cassany, 2011) y las nuevas alfabetizaciones (New Literacy Studies). Entre ellos,
encontramos las investigaciones sobre multimodalidad (Cazden et al., 1996; Kress, 2005; Cope
& Kalantzis, 2009), un fendmeno que se configura a partir de la combinatoria de diversos
lenguajes que son producidos y circulan de forma convergente en los medios digitales y que
poseen una gramatica propia, la gramatica multimodal; la hipertextualidad (Cano, 2010;
Landow, 2009; Lamarca Lapuente, 2013; Piscitelli, 2005), un mecanismo de referencia dindmica
que configura redes de textos, vinculados por asociaciones de diferentes tipos y abiertos a
distintos recorridos posibles de sentido y que ha generado controversia en torno a su alcance y
a la posibilidad que instala de romper la linealidad preponderante de los textos impresos,
poniendo en jaque su completud y su sentido de unidad; la hipermodilidad (Lemke, 2002), que
surge de la combinacion de la multimodalidad y la hipertextualidad, y comprende los sistemas
de relaciones hipervinculares que se trazan entre elementos de diversos modos; los estudios
sobre la educacion en medios digitales (Buckingham, 2008), que abogan por la transferencia
de los principios de la alfabetizacion mediatica a los textos digitales, a partir del andlisis de
cuatro dimensiones: la representacion, el lenguaje, la produccién y la audiencia. A estos

estudios se les suman aquellos que dan cuenta del uso editorial de las TIC (Chartier, 2011,
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Cano, 2010) y que refieren a la posibilidad de realizar operaciones como copiar y pegar, borrar
y reescribir, otorgandole al escritor-alumno un nuevo rol como editor de los textos. Otros
estudios de esta linea dan cuenta del surgimiento de nuevos géneros discursivos (Cassany,
2011; Cano, 2010), vinculados a los ambitos y las funciones que pasa a ocupar el discurso en
el escenario de la Web 2.0, y que involucran nuevas formas de lectura y escritura, como las que
se desarrollan en plataformas de mensajeria y chat, mas ligadas a la oralidad (Mayans, 2002).
Por dltimo, en esta linea se ubican los estudios que revelan la puesta en crisis de categorias
tradicionales de la cultura letrada, como es la nocidn de autor. Esta se ve interpelada por formas
de lecturay escritura discontinuas y fragmentarias (Cano, 2013; Cassany, 2011; Chartier, 2011);
lo que en algunos estudios ha sido denominado remix, para referir a la recombinacion de
imagenes, audios y textos en nuevas producciones (Knobel y Lankshear, 2011; Lankshear y
Knobel, 2011).

Otro grupo de antecedentes con los que tomé contacto durante este primer momento de mi
investigacion —y que se encuentra estrechamente vinculado al grupo anterior— se ha ocupado
de advertir la ausencia de “descripciones mas contextualizadas de los cambios que provoca en
las practicas letradas del aula la irrupcién” del nuevo escenario digital (Cassany, 2013: 4). Para
hacerle frente a esta vacancia, Daniel Cassany ha desarrollado un estudio situado en
instituciones educativas, a partir del cual ha buscado comprender cémo leian y escribian los
alumnos en la escuela. Entre sus resultados, advierte cuatro practicas que, segun entiende,
“‘estan llamadas a tener relevancia en la formacion letrada actual y futura” (p. 16), en el marco
de la progresiva integracién de equipos portatiles en las aulas: el uso de las redes sociales y el
correo electrénico, la busqueda de informacién y diversos modos de experimentacion, como los
videojuegos Yy las simulaciones.

En esta linea también se ubica el trabajo de las especialistas de la tradicion psicogenética,
Marina Kriscautzky y Emilia Ferreiro (2018), Flora Perliman (2011) y Delia Lerner (2011),
guienes se han dedicado a orientar y estudiar los procesos de construccion del conocimiento
de alumnos del nivel inicial y primario en el marco de las practicas que estos llevan adelante en
entornos digitales: en particular, cuando escriben en soportes digitales, leen, buscan y
seleccionan informacién en Internet. Estas lineas de estudio indagan la injerencia que tienen
para la escuela la lectura, la escritura y la oralidad digitales de los alumnos. Parten del

presupuesto de que la escolarizacion de estas practicas resulta problematica por su
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inautenticidad y, por tanto, las practicas en entornos digitales auténticas de los alumnos
vendrian a constituir un aporte positivo y superador para los aprendizajes. Cabe sefalar, por
ultimo, que el enfoque de estas lineas se centra en las practicas que desarrollan los alumnos
dentro o fuera de la escuela, pero siempre de modo desligado de los sentidos que esos alumnos
y sus docentes les asignan a las practicas en el marco del cotidiano escolar y, en particular, en
relacion con la ensefianza de la disciplina escolar como variable del sistema educativo.

Muy préximo a este grupo se ubica el cuarto conjunto de antecedentes, constituido por los
estudios sobre las alfabetizaciones transmedia, provenientes del ambito de la comunicacion
mediatica y con creciente injerencia en el campo pedagogico. A través de diferentes estudios
autodenominados etnograficos?’, que siguen la impronta de los trabajos de especialistas en
medios digitales como Henry Jenkins (2008) y Carlos Scolari (2013, 2018a), esta linea ha
reconocido una serie de rasgos que atravesarian tanto los modos de aprender como las
practicas de los jévenes en la cultura digital. Segun proponen los trabajos de este grupo, las
practicas que llevan adelante los alumnos en las plataformas digitales deberian ser emuladas
dentro de la escuela a los fines de que esta Ultima resulte efectivamente relevante en sus
objetivos de formacion de ciudadanos para el siglo XXI.

Este posicionamiento, que nos trae ecos de los planteos que recuperaremos mas adelante en
el campo de la didactica especifica, ha conducido a Scolari, junto con otros especialistas, a
desarrollar diferentes propuestas de integracién de tecnologias digitales para la ensefianza de
disciplinas escolares como Lengua y Literatura (Scolari, 2018b; Scolari, Lugo Rodriguez,
Masanet, 2019). Estas han sido volcadas en libros, articulos académicos, materiales didacticos
digitales y repositorios educativos donde se retoman las “competencias” y formas de

“aprendizaje informal” que los jovenes desarrollan por fuera del alcance escolarizador de las

27 A diferencia de la perspectiva etnogréfica de este estudio, enfocada en las relaciones entre los conocimientos
locales y los procesos sociales mas amplios, y en las operaciones de “historizacion del presente” que habilita esa
forma de teorizacion, Scolari realiza un recorte de la historia de la alfabetizacion que es lineal y ascendente y que
pareceria desconocer los aportes de los enfoques socioculturales e historicos en los que proclama haber
sustentado su trabajo de investigacién. Esto se ve con particular claridad en una de sus investigaciones mas
recientes, el Transmedia Literacy Proyect (TL), financiado por la Uni6on Europea y abocado a estudiar los
aprendizajes informales y las competencias digitales de los jévenes: “El TL se plantea como punta de lanza de un
movimiento que va del alfabetismo clasico al alfabetismo transmedia; a su vez, supone la evolucion etapista y
teleoldgica de lectores y consumidores a prosumidores, y enfatiza, de este modo, la dimensién crecientemente
productiva de los sujetos, en detrimento de la supuesta pasividad que involucraria el mero consumo, propio de
otros modelos de comunicacion como los mass-media y su orientacion de uno a muchos, con los cuales encontraria
filiacion la escuela y su gramética” (Gonzalez Lopez Ledesma, 2019: 230).
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instituciones formales, para transformarlas en un listado taxonomico de valores, habilidades,
practicas y competencias de alfabetismo transmedia que actuarian como horizonte de los
aprendizajes escolares. El siguiente cuadro exhibe de modo ilustrativo las competencias y
formas de aprendizaje elaboradas en el marco de una de las iniciativas inscriptas en esta linea,

el proyecto Alfabetismo Transmedia, financiado por la Union Europea (Scolari, 2018a, 2018b):
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Imagen 1: Competencias del alfabetismo transmedia.

En particular, entre esas estrategias de aprendizaje, podemos encontrar: el aprendizaje
informal, autébnomo, colaborativo, emocional y motivante; todos ellos modos de aprender de los
sujetos en la cultura digital que ya Henry Jenkins habia detectado de forma embrionaria en sus
estudios etnograficos sobre la apropiaciones subalternas de la cultura popular y que supo volcar
en una serie de orientaciones pedagdgicas en exceso optimistas respecto del influjo de la tecno-
cultura en la escuela (Gonzélez Lopez Ledesma, 2019; Pangrazio, 2016; van Dijck, 2013). Entre
las competencias, encontramos un particular énfasis depositado en la gestion y produccién de
contenidos. Esto resulta coherente con uno de los objetivos principales que el alfabetismo

transmedia se ha fijado: formar “prosumidores” (Toffler, 1981), una nocidon que Scolari retoma
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de la tradicién de estudios de la ecologia de medios (Jenkins, 2008; Islas, 2009; McLuhan y
Fiore, 1967), para reelaborarla y volcarla en diferentes documentos de su propuesta. La
categoria de “prosumidor” presupone una teleologia que va del alfabetismo clasico al
alfabetismo transmedia; involucra la evolucion etapista y ascendente de lectores y
consumidores a prosumidores. De este modo, pone su foco en la dimensién crecientemente
productiva de los sujetos en los medios digitales, que contrastaria con la pasividad que ha
involucrado el consumo convocado por modelos de comunicacion como los mass-media, con
su orientacion de uno a muchos; una matriz con la cual, segun esta linea, encontraria filiacion
la escuela (Gonzélez Lépez Ledesma, 2019).

Por ultimo, resulta fundamental advertir que los estudios de la alfabetizacién transmedia han
encontrado un amplio alcance a nivel global, pero también regional, gracias al financiamiento
otorgado por el Programa de investigacion e innovacion de la Unién Europea Horizonte 2020.
Entre los paises que se han sumado a esta iniciativa se encuentran Espafa (coord.), Australia,
Finlandia, Italia, Portugal, Reino Unido, Colombia y Uruguay. A su vez, en el campo local he
podido relevar las investigaciones de Mariana Ferrarelli (2015), quien, como continuacion de los
aportes de Scolari, concibe a la transmedia como una pedagogia centrada en el paradigma del
“hacer-aprendiendo”. En este marco, la especialista propone, por ejemplo, actividades de
andlisis de narrativas transmedia que retoman algunos contenidos curriculares escolares
particulares, sumados a la produccién de contenidos transmedia.

La apuesta pedagdgica desplegada por la especialista se referencia de modo directo en el
marco provisto por los saberes tecno-pedagoégicos formulados por Carlos Scolari, sus
competencias y su diagnostico sobre la escuela y la ensefianza:

De igual manera que en el ambito de la cultura popular, donde el lector/espectador ocupa un
rol de mayor actividad en el proceso creativo, en el campo de la educacion, los disefios
didacticos que implican trabajo con transmedia posicionan al alumno en un rol mas activo en
términos de construccién de conocimiento y autonomia en la eleccién del tipo de trabajo que
llevara adelante. [...] Ello coloca al educando en un lugar de mayor protagonismo en el
proceso pedagdgico y le exige involucramiento creativo y toma de decisiones a partir de
opiniones informadas.[...] Como modo de construir y vincularse con el saber, el transmedia
delinea los margenes de una ética en la que predomina la simetria entre los colaboradores,
dado que cada uno es esencial en el armado de las expansiones. Esto trasladado al aula
implica necesariamente el corrimiento de la figura del docente del centro de la escena para
dar paso a nuevos aprendizajes por parte de los alumnos, que luego ellos mismos comparten
con sus pares. (Ferrarelli, 2015: 13-14)
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Tal como lo entiendo, este enfoque de alfabetizacion digital transmedia realiza una serie de
operaciones reductivas y deshistorizadoras de los fenomenos culturales para focalizarse, como
novedad, en los fuertes quiebres existentes entre las practicas de la cultura letrada y la cultura
digital —-mas colaborativa, descentrada, plural y creativa—; cuestion que también nos remite a
las nociones durkhemianas de cultura relevadas por Rockwell. Por otro lado, a partir de su
omision de la dimension vinculada a las autoridades culturales e infraestructurales que ofrecen
los medios digitales y las plataformas, este enfoque elude el caracter material, situado y
atravesado por intereses que hace a las practicas en medios digitales. Finalmente, resulta
central sefalar el avance de estos antecedentes locales como parte de una tendencia
alfabetizadora global de creciente injerencia en la produccion de saberes tecno-pedagogicos, y
sumamente reductiva del mundo escolar, la ensefianza y los problemas que atraviesan el
trabajo de los docentes y su cotidiano. Dada su relevancia actual, a lo largo de los capitulos
finales de esta tesis retomaré en diversos momentos las lineas de estos trabajos con el fin de
dar cuenta de las limitaciones que ofrecen a la hora de interpretar lo que sucede en la escuela
y el aula y generar reorientaciones de la practica pedagogica.

El dltimo grupo de antecedentes lo conforman los estudios de la DLYLPE que, en sintonia con
el marco tedrico-metodolégico de este enfoque, han hecho un esfuerzo por resolidarizar los
saberes pedagdgicos de la disciplina escolar con los saberes docentes, localizables en el
cotidiano escolar. Para desarrollar esta tarea, estos estudios se han dedicado a investigar los
consumos y las préacticas que los jovenes llevan adelante en relacion con las TD en la escuela
y fuera de ella, y las estrategias metodolégicas a partir de las cuales los docentes pueden
basarse en ellos para ensefiar los saberes de la disciplina. Tal como lo plantean estos aportes,
esos saberes escolares no resultan meramente precarios 0 superables, sino que pueden
contribuir a que los docentes renegocien en términos de saberes especializados los modos de
leer, escribir y apropiarse de las TD de los alumnos, contemplando asi las demandas que
plantea la profesion docente en términos del curriculum oficial, y las condiciones materiales y
simbolicas de ese trabajo.

Para desarrollar sus aportes, estos estudios de la DLyLPE han retomado diversas
contribuciones del campo de la sociocritica y, en particular, aquellas desarrolladas en torno a la
produccion social del discurso (Angenot, 2010; Robin, 2002). Desde una concepcion

destabicada del discurso literario, pasible de entablar puentes con otros discursos considerados
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en muchos casos ilegitimos por el canon escolar construido desde las tradiciones dominantes
de la disciplina (Dubin, 2019), estos trabajos de la DLyLPE han abordado las posibilidades que
ofrecen para la ensefianza de la disciplina escolar la lectura y la escritura de fanfictions (Lopez
Corral, 2020) y creepypastas (Marcos Bernasconi, 2017), y la produccion de memes (Gagliardi,

2020) y booktréilers (Arias y Gonzélez Lopez Ledesma, 2018).

7. La ensefianza, el método y la didactica de la Lenguay la Literatura

Para comprender con mayor claridad tanto el modo en que este estudio se distingue del corpus
mas nutrido de antecedentes de integracién de TD, como el aporte particular que pretende
realizarle al trabajo de los docentes en tanto que profesores de la disciplina escolar, en el
siguiente apartado explico en detalle el posicionamiento que he asumido en relacién con la
ensefianza -y, en particular, con la ensefianza de la disciplina escolar—.

Para empezar, a diferencia de otras perspectivas dominantes tanto en la Did4ctica de la Lengua
y la Literatura como de los estudios sobre alfabetizaciones digitales, que se han orientado por
un progresivo corrimiento de las coordinadas didacticas que hacen al trabajo de los docentes,
entendiéndolos en términos de mediadores o guias de los aprendizajes, el enfoque que he
adoptado en torno a la cultura escolar me ha conducido a ubicar a la ensefianza en un lugar
privilegiado de indagacion.

Practica nodal de la escuela en tanto que institucion moderna y actividad gravitante del trabajo
docente, la ensefianza ha sido definida desde estudios clasicos de la didactica, de modo
general, como un intento que lleva adelante alguien para transmitir cierto contenido a otra
persona (Basabe y Cols, [2007] 2008). De esta definicidn clasica se desprenden tres elementos
centrales para esta tesis: el recorte de alguien que posee un conocimiento, alguien que no
posee ese conocimiento y un saber a ser transmitido. En este marco, me interesa rescatar,
primero, el caracter de accién intencional, orientada, que rompe la relacién causal entre los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, permitiéndonos asi comprender a la ensefianza como
el propésito de transmitir un contenido, ya sea que luego ese propdésito se cumpla o no. La
ensefianza, ademas de ser una actividad intencional, constituye un intento sistematico de
transmitir un conocimiento, un proceso de mediaciones complejas orientadas a imprimir una

forma de racionalidad a las practicas que se desenvuelven en el aula (Edelstein, 2002).
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A su vez, para abordar la ensefianza la he recortado en su dimensién interactiva y social
(Bruner, 1986). De este modo, he adoptado un enfoque que no reduce el aprendizaje del sujeto
a las coordinadas de la actividad de un individuo ahistérico que en sucesivos estadios biol6gicos
va superandose y adquiriendo o construyendo nuevos conocimientos (Temporetti, 2006); nocién
del aprendizaje y del sujeto que atraviesa en gran medida las epistemologias de las
evaluaciones estandarizadas, el curriculum por competencias (Diaz Barriga e Inclan Espinosa,
2001) y también los saberes pedagoégicos dominantes en la disciplina escolar (Cuesta, 2011).
Esta operacién de desplazamiento respecto de los reduccionismos psicologicistas en torno al
concepto de aprendizaje me ha habilitado a abordar la accién de aprender desarrollada por los
alumnos como parte de la regulacion del trabajo de los docentes (Vifiao, 2002; Rockwell, 1995;
Diaz Barriga, 2009). En esta linea, he retomado los aportes la linea sociocultural de Vygotsky,
en las reformulaciones realizadas por el segundo Bruner, a partir de su alejamiento de los
posicionamientos constructivistas piagetianos. El trabajo con el conocimiento es entendido, en
este marco, como parte de una asignacion y negociacion del significado entre sujetos que ponen
en juego sus saberes, sUS CONSUMOS Yy Sus practicas culturales.

Luego, la perspectiva etnografica que he adoptado reubica el estudio de la ensefianza como
parte del plano de lo “no documentado” de la cultura escolar. En los antecedentes de los
estudios etnograficos, este plano se vincula, en particular, con la oralidad de la ensefianza y su
caracter fugaz, que no deja marcas registrables, pero también con la produccion de textos y
otros objetos que ingresan como parte del intercambio entre docentes y alumnos (Rockwell,
2009): los cuadernos de los alumnos, sus producciones escritas, las planificaciones y los
materiales didacticos producidos por los docentes, entre otros objetos que he incorporado a la
descripcion densa de este estudio.

Una parte importante de las interpretaciones que he realizado en esta tesis se apoyan en las
recurrencias y regularidades observadas en torno a los modos en que docentes y alumnos
—como parte de estas formas de interaccion no documentadas— se apropian de las TD y de los
saberes escolares, pero también de otros saberes y tradiciones ajenos a este ambito, que hacen
a la negociacion de significados propia de la ensefianza y que, en el marco de las
interpretaciones que he formulado, adopta la forma dinamica de distintas tensiones,
argumentos, resistencias, desplazamientos y estrategias de docentes y alumnos para ensefar,

aprender y apropiarse de las TD. En términos de Rockwell:
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En el plano histérico es posible observar como practicas y saberes de muy diversas
tradiciones (religiosas, académicas, médicas, populares y muchas otras) han formado parte
de las culturas escolares de cada lugar y época. Estos elementos son interpretados,
traducidos y elaborados por maestros y estudiantes. Esto nos lleva a imaginar una cultura
escolar dinamica, como un espacio de negociacion y de transaccion (Rockwell, 2018: 337).

Si como actividad intencional y regulada, la enseflanza pone en juego un proceso de
transacciones y negociaciones, lo cierto es que en tanto practica social, responde a
determinaciones y condicionamientos que adquieren sentido en un marco social e institucional
gue le sirven de contexto y la regulan y, por ello, excede las intenciones y previsiones de
caracter individual de los actores. Esta concepcion “institucional” y no meramente interactiva de
la ensefianza (Feldman, 2010a, 2010b), abordada por diversos estudios de la didactica local
desde la década de 1990, me ha permitido realizar un primer movimiento de distanciamiento
respecto de los posicionamientos de impronta universalista que aislan el aula y a sus sujetos, y
gue conciben desde hace décadas al método como un fenébmeno generalizable y aplicable de
forma eficiente a distintos contextos. Tal como nos recuerda Edelstein (2002):

Las representaciones mas generalizadas sobre la docencia a menudo no se corresponden
con lo que constituye su trabajo real. Cuando se hace referencia a la accién docente se la
contextualiza fundamentalmente en el aula que aparece como microcosmos del hacer. (...)
En muchos casos, se desconoce que a su interior se articulan multiples determinaciones de
orden extra-didactico que inscriben en la estructura y dinamica institucional (p. 469).

La critica a laimpronta universalista de las epistemologias y metodologias positivistas, tan caras
a los saberes tecno-pedagdgicos y didacticos dominantes, nos reconduce a la funcién y el valor
gue le he otorgado a las metodologias de ensefianza en esta investigacion; una dimension que
ha sido sefialada como vacancia en el campo de la didactica de la Lengua y la Literatura y, en
particular, en lo relativo a la formacién docente (Cuesta, 2011; Nieto, 2012; Riestra, 2010).

El debate en torno al método se desarroll6 en el campo de la didactica mayormente entre las
décadas del ‘80 y ’'90. En el libro Corrientes didacticas contemporaneas (VV. AA., 1996), que
reune varios de los posicionamientos volcados por los especialistas en el marco de esta
tematica de discusion particular, Gloria Edelstein (1996) recupera antecedentes entre sus
propias investigaciones para sistematizar la historia de vacancias que ofrece la reflexién en
torno al método en la ensefianza:

[...] en didactica la cuestion del método o de lo metodolégico se abandona o se disuelve en
otras conceptualizaciones en la década del '80. Si bien estos afios son fecundos en
producciones que implican un significativo aggiornamento de viejas categorias de la
didactica (los objetivos, los contenidos, el curriculum, la evaluacion, etcétera) y la
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incorporacion de otras nuevas (la transposicion didactica, el curriculum oculto, la cultura
académica, el discurso en el aula, la negociacion de significados, etcétera), practicamente
no hay trabajos que incluyan la cuestién del método como variable, dimension o categoria
sujeta a revision. Esta cuestion queda subsumida, en todo caso, en conceptualizaciones
afines, sin la necesaria explicitacion de las relaciones implicadas (pp. 76-77).

Este escenario de vacancia convoco las intervenciones de diversos especialistas en didactica
gue se dedicaron a revisar las conceptualizaciones realizadas en torno al método por el campo
de estudios de la tecnologia educativa, hasta ese momento dominante. En particular, estos
especialistas abordaron de forma critica el modo particular de recortar el conocimiento, los
sujetos y la ciencia de esta disciplina, y su relacién de continuidad con los principios del
conductismo (Edelstein, 1996).

Tanto la concepcion simplificada de la didactica, traducida en formas universales del método,
reglas fijas, secuenciadas, procedimientos aplicables a cualquier problema, como el recorte del
docente en términos de un ingeniero conductual que domina un modelo, en lugar de la disciplina
o el campo de conocimiento (Diaz Barriga, [1985] 1997) fueron puestos en discusion desde el
campo de la didactica a partir de una serie de reconceptualizacion del método, entre las cuales
me interesa rescatar, en particular, la nocién de “construccién metodolégica”, desarrollada por
Edelstein (1996). Esta especialista ubica al docente como protagonista de una accion social, la
ensefianza, que, por tanto, es situada y constituye un acto creativo que se desarrolla entre la
I6gica disciplinar, las situaciones, los contextos particulares y las posibilidades de apropiacion
de los sujetos.

Por un lado, este posicionamiento resulta productivo en la medida en que brinda argumentos
para la construccion de una critica a las producciones dominantes en el campo de la Didactica
de la lengua y la literatura, que persisten en su produccién de métodos fuertemente arraigados
en el paradigma positivista de la ciencia (Guba y Lincoln, 1994).

Por el otro, como sefiala Cuesta (2011) al abordar el devenir de este enfoque didactico critico:

la réplica del tecnicismol/instrumentalismo o el rechazo u omision de lo metodoldgico se fue
resolviendo a través de investigaciones didacticas que, resemantizando viejas lineas o
incluyendo nuevas, se focalizaron en el aula, en aquello que concretamente ocurria entre
docentes, alumnos, saberes y materializaciones de los objetos de conocimiento (p. 70).

A pesar de los aportes sumamente relevantes de los estudios que se dedicaron a revisar los
enfoques universalistas y positivistas sobre el método (Feldman, 2008; Litwin, 2008, Coria y

Edelstein, 1995), el recorte de variables que formularon y las orientaciones de cambio que
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propusieron eludieron el abordaje de la cultura escolar y las disciplinas escolares como
dimensiones que brindan “un acceso a los modos en que los docentes dicen entender la
ensefianza de la lengua y la literatura, a sus alumnos, instituciones, formaciones, politicas
educativas y las maneras en que sustentan desde alli metodologias” (Cuesta, 2011: 71). Sobre
esa vacancia organiza su trabajo, precisamente, la perspectiva metodologica
“circunstanciada”?® (Cuesta, 2011, 2019) de la DLYLPE que he adoptado en este estudio.

Asi pues, esta tesis es un intento por lograr, primero y como punto de partida, mayores
conocimientos en torno a los sentidos que los docentes y los alumnos le asignan a la integracion
de TD en las condiciones efectivas del trabajo docente y la ensefianza. Sin embargo, como
hemos visto, para completarse, este proposito demanda también un trabajo de historizacion y
analisis de las tradiciones de ensefianza de la disciplina escolar y las tendencias educativas,
histdricas, politicas y econémicas que hacen de marco a los micro-procesos de la escuela 'y que
permiten abordar la dimension metodoldgica de la ensefianza de modo circunstanciado.

En sintonia con esto, los estudios de la DLyLPE se han orientado a analizar en clave histérica
los saberes pedagogicos vehiculizados por politicas educativas, dispositivos de formacion
docente, materiales didacticos digitales y productos del mercado editorial, entre otros, y han
intentado reconstruir la operatoria de las agencias, los actores y los circuitos de expertice que
han abonado a la construccion de las tradiciones hoy dominantes en la disciplina escolar
(Cuesta, 2011; Dubin, 2019; Massarella, 2017, Provenzano, 2016). Como parte de ese trabajo
de “historizacion del presente” (Williams, 1982), han logrado detectar los “encastres” (Cuesta,
2011) entre diversas tradiciones disciplinares que, superpuestas como sedimentos (Rockwell,
2009), componen el escenario hegemonico de la disciplina escolar.

De este modo, sobre un corte no sistémico del presente historizado, estos estudios han

rastreado las lineas deudoras de los sucesivos cambios y reformas de décadas recientes: entre

28 He retomado la nocion de metodologia “circunstanciada” de los trabajos de Carolina Cuesta (2011, 2019), quien
la ha elaborado, a su vez, en base los desarrollos de Geertz en torno al conocimiento local de las realidades
sociales y sus circunstancias. Esta nocion revela continuidades interesantes con los desarrollos que Daniel
Feldman ha realizado para dar cuenta de la necesidad de validez que deberia sustentar toda propuesta de
ensefianza, como condicién politica y ética: “la validez de las propuestas de trabajo depende de su capacidad para
ser (til en las condiciones actuales (condiciones diferenciales y no homogéneas, por otra parte) y de ser, al mismo
tiempo, capaz de actuar sobre ellas modificandolas de alguna manera y constituyendo un nuevo escalén en un
proceso de mejora. Creo, entonces, que el rasgo principal de una “buena” didactica es ser util en sus
circunstancias” (Feldman, 2018: 135).
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otras, los CBC que acompaiiaron la Ley Federal de Educacion, los distintos disefios curriculares
nacionales y jurisdiccionales desarrollados en el marco de la Ley de Educacion Nacional, y los
productos del mercado editorial que, ante el repliegue del estado en la década de 1990, se
ocuparon de desarrollar propuestas de ensefianza destinadas a la actualizacion de los docentes
en los nuevos marcos de referencia (Herrera de Bett, Alterman y Giménez, 2004). En gran
medida, estas sucesivas producciones del campo de la didactica especifica, que integran
actualmente, con variaciones y continuidades, las orientaciones para la ensefianza a las que
acceden los docentes para realizar su trabajo, son herederas de orientaciones metodol6gicas
atravesadas por la fuerte matriz aplicacionista, universalista y positivista que hace a la forma de
produccion academicista del saber pedagogico de las udltimas décadas y que abona la
proletarizacion del trabajo docente.

Por ultimo, los estudios de la DLyLPE volcados a la historizaciéon de los saberes pedagdgicos
gue han prescripto y orientado el trabajo de los docentes a lo largo de las Ultimas cuatro décadas
—mas precisamente, a partir de la recuperacion de la democracia— revelan para este periodo la
existencia de un proceso de reconfiguracion de la disciplina escolar Lengua y Literatura
en enseflanza de la lectura y la escritura de textos (Cuesta, 2011, 2019). Esta operacion,
gue ha sido liderada por la tradicion alfabetizadora de la psicogénesis de modo encastrado con
la tradicion cognitivo-textualista y la autodenominada tradicion sociocultural, y que encuentra
injerencia en el ambito del disefio curricular, la produccion académica y la formacién docente,
ha conducido a un desplazamiento de la ensefianza de los saberes tradicionales de las areas
disciplinares de la lengua y la literatura.

Esto ha contribuido, por un lado, a un corrimiento metodoldgico en lo referido al lugar de la
ensefianza y al rol del docente como poseedor de unos saberes relevantes para desarrollar su
trabajo (Cuestay Sawaya, 2016). Por otro lado, en sintonia con los hallazgos de otros estudios
de la regién (Sawaya, 2008a, 2008b, 2018), los trabajos de la DLyYLPE han desentramado el
modo particular en que esta reconfiguracion de la disciplina resulta solidaria con las demandas
formuladas por los organismos internacionales, sus orientaciones para paises “en desarrollo” y
su curriculum por competencias y habilidades, resultando esto en procesos que profundizan la
exclusion de los alumnos de los sectores populares de nuestra region. Esta tesis ha buscado
realizarle una contribucion a la comprensién de este proceso histérico que, tal como veremos

en el apartado de Resultados, encuentra importantes solidaridades con las tendencias
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hegemonicas de integracion de TD que han configurado el escenario tecno-educativo de la

ultima década.

99



CAPITULO 2: METODOLOGIA
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Hasta aqui he presentado las lineas que componen el marco teérico y los antecedentes de la
investigacion y que permiten reconstruir las discusiones tedricas, metodoldgicas y
epistemoldgicas en las que este estudio busca intervenir desde su posicionamiento particular.
En este capitulo, en cambio, me dedico a exponer y fundamentar las decisiones de orden
metodolégico que, de modo consecuente con el marco teorico esbozado, han orientado el
trabajo de campo realizado a lo largo de la investigacion etnogréafica. La presentacion de esta
dimension empirica del estudio, a su vez, resulta fundamental para darle sustento conceptual a
las orientaciones metodolégicas que he formulado en base a las descripciones e
interpretaciones realizadas en torno a la apropiacion de las tecnologias digitales de los sujetos
de la investigacion.

A lo largo de este capitulo me ocupo, primero, de introducir el enfoque metodoldgico general de
la investigacion: la etnografia educativa de corte histérico-antropoldgico, cuyas caracteristicas
ya he presentado de modo introductorio como marco privilegiado para estudiar los procesos de
cambio en el cotidiano escolar y en la ensefianza, entendida como dimensién central del trabajo
docente. Segundo, realizo una caracterizacion pormenorizada del proceso de investigacion
empirica, para lo cual expongo la configuracion de la unidad de analisis, la seleccion del
universo de andlisis, las estrategias mediante las cuales accedi al campo y describo a los
informantes del estudio. Por ultimo, los apartados finales del capitulo despliegan las estrategias
metodoldgicas de las que me he valido para realizar la descripcion densa y las diferentes
dimensiones interpretativas que he utilizado para generar las teorizaciones del trabajo de

investigacion.

1. Enfoque metodoldgico general

Para investigar las caracteristicas que adopta la integracion de TD que llevan adelante los
docentes de la disciplina escolar Lengua y Literatura de escuelas secundarias de la Region
Educativa 9° de la Prov. de Buenos Aires y de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires he
adoptado un enfoque de investigacion educativa etnografica (Goetz y LeCompte, 1988) de
caracter eminentemente holistico (Bertely Busquets, 1994; Calvo, 1992; Guber, 2001): la
etnografia educativa histérico-antropolégica (Rockwell, 2009; Rockwell y Mercado, 1988).

Como ya he adelantado, la eleccion de este marco actia como respuesta al problema en torno

a la vacancia existente en la produccion de saberes tecno-pedagodgicos y didacticos
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circunstanciados en el trabajo de los docentes y en lo referido a los sentidos que los sujetos le
asignan a la integracion de TD y la ensefianza de la disciplina escolar. En sintonia con el marco
tedrico-metodologico adoptado, el foco de la investigacion empirica de este estudio se despliega
sobre dos ejes.

El primero de ellos es la relacidbn que entablan los saberes pedagdgicos con los saberes
docentes. La puesta en dialogo y el contraste de estos saberes de distinto orden me ha
permitido comprender como los docentes se apropian en su trabajo de las reformas y los
cambios que son planteados como propuestas y orientaciones pedagoégicas desde distintos
ambitos legitimados y autorizados por diversos agentes (Mercado, 1991; Rockwell, 2009).
Como respuesta a la progresiva exclusion del saber docente dentro de los procesos de reforma,
esta investigacion busca, entonces, recortarlo como espacio de produccion del saber
pedagdégico (Escolano, 2000; Novoa, 1998; Vifiao: 2002) y asi, presentar una alternativa al
proceso de progresiva academizacion de la produccion de los saberes en los espacios de
gestion educativa (Feldman, 2010b).

Un segundo eje de la dimension empirica de este trabajo se ubica en la apropiacion que
docentes y alumnos, sujetos involucrados en las practicas de ensefianza, realizan de las TD en
el marco de la disciplina escolar. Esto me ha conducido a indagar la integracién de TD no solo
en funcién de las politicas educativas, sino también en las formas de ingreso y apropiacién de
las tecnologias desde “abajo” (Dussel, 2011), a través de los consumos y usos tecnolégicos de
los docentes y alumnos. Esto ha involucrado contemplar el caracter productivo y reproductivo
de la cultura escolar, y asi visibilizar las continuidades, pero también las practicas emergentes
vinculadas a los consumos culturales digitales de docentes y alumnos, y a las apropiaciones
gue estos sujetos realizan en el marco de la ensefianza de la disciplina escolar.

Estos dos ejes que han guiado mi busqueda de acceder a las estructuras y las regularidades
gue hacen a las tramas de significacion de los conocimientos locales se organizan en torno a la
interpretacion de una fuente empirica fundamental —aunque, como veremos, no sea la Gnica del
trabajo de campo-: los discursos y las practicas de los actores escolares y, fundamentalmente,
aguellos de los docentes y los alumnos. Estas recurrencias y regularidades no cobran valor por
si mismas. La descripcion densa (Geertz, [1973] 1992) que he desarrollado a lo largo de la

investigacion en base a estos materiales empiricos ha buscado:
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[...] dar a los megaconceptos con los que se debaten las ciencias sociales contemporaneas
—legitimidad, modernizacion, integracion, conflicto, carisma, estructura, significacion— esa
clase de actualidad sensata que hace posible concebirlos no solo de manera realista y
concreta sino, lo que es mas importante, pensar creativa e imaginativamente con ellos (...)
[porque] la tarea esencial en la elaboracion de una teoria es, no codificar regularidades
abstractas, sino hacer posible la descripciébn densa, no generalizar a través de casos
particulares, sino generalizar dentro de estos (pp. 35-36).

Para realizar esta operacion de generalizacion, el enfoque etnografico que he adoptado toma
como punto de partida aquello que Geertz supo denominar la perspectiva del actor. Esto supone
la consideracion de los diversos aspectos que hacen a la vida social de las culturas estudiadas,
evitando alterar las prioridades y las relaciones que dotan de sentido a los marcos de referencia
de los actores. Asi pues, los datos descriptivos e interpretativos que he aportado “tratan de los
contextos donde tienen lugar las diversas interacciones, y de las actividades, valores, ideologias
y expectativas de todos los participantes (profesores, alumnos e incluso el propio investigador)
en esos escenarios escolares” (Goetz y LeCompte, 1988: 14).

En el caso de este estudio, si bien esos sujetos son, fundamentalmente, los docentes de Lengua
y Literatura de CABA y la Region 9°, junto con sus alumnos, en tanto que actores centrales de
la negociacién y asignacién de significados que involucra la ensefianza (Bruner, 1986), a ellos
también se les agregan otros actores que resultaron informantes de este estudio y que me
permitieron comprender la ensefianza de forma ampliada, en el marco institucional de las
culturas escolares y el sistema educativo, mas alla de las interacciones aulicas: entre ellos,
directivos, secretarios, docentes de Lengua y Literatura y de otras disciplinas que no fueron
informantes de este estudio, y preceptores; y también, como veremos, los sujetos que, por fuera
de las escuela, habilitaron, desde distintas instituciones, el ingreso al campo.

A diferencia de lo que plantean los estudios etnogréaficos de corte positivista (Calvo, 1992), los
enfoques etnograficos mas recientes coinciden en que la presencia directa en el campo, la
maxima émica de “estar alli”, no resulta suficiente para descentrar la mirada que los
investigadores posan sobre los sujetos. Para que la operacién antietnocéntrica sea factible, es
preciso que el investigador desarrolle a lo largo del estudio un profundo trabajo de
autorreflexividad (Guber, 2001; Rockwell, 2009). Este esta orientado a suspender la mirada
—junto con sus marcos de referencia— para, de este modo, poder transformarla en funcién de
un didlogo productivo con lo observado en el campo y con los modos en que los sujetos

culturales les dan sentido a sus practicas y también a las del investigador.
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En mi caso, el trabajo de reeducar la mirada supuso una serie de operaciones: primero, fue
preciso descotidianizar lo cotidiano (Lins Ribeiro, 1998), dado que durante varios afios trabajé
como docente de Lengua y Literatura en el nivel secundario, dentro una de las jurisdicciones
estudiadas, CABA. Segundo, el proceso de autorreflexividad demandd una operacion
estrechamente vinculada a mi caracter de especialista en didactica: la puesta en suspenso de
una serie de presupuestos vinculados a paradigmas teéricos que conformaban mi mirada al
momento del ingreso al campo y que dificultaron el rescate de la I6gica de produccién simbélica
de los actores.

Este riesgo de etnocentrismo interpretativo (Guber, 2001; Runciman, 1983) encuentra parte de
su justificacion en mi formacion. En mi caso, soy Licenciado y Profesor por la carrera de Letras
de la Facultad de Filosofiay Letras de la Universidad de Buenos Aires. Alli, la formacion docente
adquirida como Profesor de Enseflanza Media y Superior consté de apenas dos asignaturas
pedagogicas, una de didactica general y otra de didactica especifica. Esta vacancia derivé en
una formacion pedagdgica desarrollada mayormente in situ, en el marco de mi trabajo docente
como profesor de Lengua y Literatura, y luego también a través de la oferta estatal de formacion
continua. Tal como lo entendiendo, estas circunstancias han tenido implicancias que son
detectables en distintos momentos de la investigacion —principalmente, en sus inicios— y que
permiten comprender la fuerte mirada disciplinar que ubicé los saberes de referencia y su
transposicion —entendida en sus términos originales: en su direccionamiento de arriba abajo—
como ejes centrales del estudio, en detrimento de su vinculaciobn con otras condiciones y
variables explicativas de la ensefianza, como puede ser el marco que brindan las instituciones
escolares, el sistema educativo y el trabajo docente.

En la misma linea se inscribe el trabajo realizado como docente de cursos de ingreso en
universidades del conurbano bonaerense, con alumnos —-muchos de ellos recientemente
egresados de la escuela secundaria— con los que trabajé desde un enfoque centrado ya no en
las disciplinas escolares sino en la lectura y escritura de textos, y desde un paradigma que no
retomaba los aportes de lineas socioculturales y, por tanto, tampoco contemplaba las practicas
de lectura y escritura de esos alumnos.

Esto me condujo —sobre todo al inicio de la investigacion— por el camino de una serie de
simplificaciones explicativas del trabajo docente que, con el avance de la tesis, fueron

progresivamente reorientadas. Esas simplificaciones estuvieron dadas por la mirada centrada
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en la ensefianza de unos saberes, practicas y objetos legitimados fuertemente desde los
disefios curriculares nacionales y jurisdiccionales, como son las practicas de lectura y escritura.
La mirada didactico-disciplinar legitimadora de estos objetos prescriptos en el plano de lo
documentado, por encima de otros, actu6 en los primeros momentos de la tesis obturando la
posibilidad de indagar en aquello que los docentes efectivamente hacian en sus clases con sus
alumnos en relacion con esos objetos y las disciplinas de referencia, en sus condiciones de
trabajo. Como ya he advertido en el marco tedrico, las histéricas operaciones aplicacionistas,
los modos en que la academia valida en la escuela los conocimientos producidos en otros
ambitos, inhabilitan reflexiones en torno al proceso de seleccion o sintesis cultural que se
desarrolla en la escuela (De Alba, 1992), desde los saberes docentes.

Asi, por ejemplo, la version inicial del cuestionario que disefié y puse en practica durante las
primeras entrevistas semiestructuradas, en el marco del momento de ingreso al campo, estuvo
orientada por el interés en conocer los modos en que los docentes integraban TD en la
ensefianza de las practicas de lectura y escritura, objetos privilegiados del curriculum oficial
tanto de PBA como de CABA, en linea con la hegemonia actual de la tradicion psicogenética.
Sin embargo, rapidamente, este objeto se tornd probleméatico: para darle sentido a su
apropiacion de las tecnologias, los docentes retomaban en sus respuestas contenidos de la
disciplina escolar que excedian ampliamente el recorte de los objetos de la lectura y la escritura.
Esto me condujo a poner en suspenso el recorte de esos objetos de ensefianza y abrirme a
otros que eran convocados desde el campo y sus actores. Esto no supuso en ninguna medida
deshacerme de la necesidad de seleccionar un marco tedrico o entregarme a las
categorizaciones “naturales” del campo, lo que seria coherente con una perspectiva ontoldgica
‘ingenua” (Guba y Lincoln, 1994). En cambio, el hallazgo del marco de la DLyLPE me permitio
comprender la necesidad de desarrollar un giro epistemoldgico capaz de darle cabida a la
otredad de los sujetos del campo.

Otro elemento que representd un problema en este mismo sentido fue la impronta fundacional
fuertemente critica de la didactica de la Lenguay la Literatura de caracter sociocultural (Bombini,
1989), que si bien ha intentado poner en discusion los modelos aplicacionistas visibilizados en
la historia de la disciplina, asociados, en su mayor parte, a la linguistica aplicada a la ensefianza
(Bombini y Krickeberg, 1995), presenta algunas dificultades. Este enfoque eminentemente

critico no solo ha derivado en una supresion de la pregunta en torno a la praxis y la generacion
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de intervenciones didacticas, algo que distintos especialistas locales han marcado desde
posicionamientos no siempre coincidentes (Cuesta, 2011; Nieto, 2012), sino que también ha
actuado obturando la comprension de las posibilidades de reorientar la ensefianza en diadlogo
con las tradiciones selectivas de la escuela, que no pueden ser simplemente negadas desde la
critica, en la medida en que constituyen, en muchos casos, tradiciones validadas desde el
trabajo docente.

Otra de las orientaciones propias del enfoque etnogréafico que he seguido en esta tesis es el
imperativo de “estar alli” (Guber, 2001), que constituye una condicion productiva para poder dar
cuenta del punto de vista de los actores culturales. La estadia en las escuelas de la Regién
9ena y de la CABA en las que desarrollé este estudio me habilito, en este sentido, a ser testigo
de su cotidianeidad, entendida esta ultima como una forma de articulacion entre lo documentado
y lo no documentado. La inmersién prolongada en el campo, que en el caso de esta
investigacion tuvo una duracion de dos afos y cinco meses, me habilitd también a observar las
actividades y las relaciones de los actores a partir de sus frecuencias y reiteraciones en el
tiempo; elemento central para poder contemplar la existencia de pautas culturales significativas
en la muestra (Guber, 2001).

El aporte mas significativo de esta estadia no fue el de haberme permitido realizar aserciones
de alto alcance de generalidad?® (Bertely Busquets, 1994, Hymes, 1972), representativas de las
jurisdicciones estudiadas, o el de haberme habilitado a observar las practicas “tal cual” eran —lo
gue supondria un viraje hacia las formas de verdad por correspondencia del positivismo—, sino,
mas bien, poder vincular las regularidades observadas a lo largo del tiempo con procesos mas
amplios, para asi evidenciar continuidades y variaciones respecto de las tradiciones y las
tendencias educativas dominantes, y la emergencia de nuevos elementos a considerar como
parte de los procesos de integracion de TD en la ensefianza de la disciplina escolar del sistema
educativo. Esto se condice con una de las aserciones realizadas desde el campo de la
investigacion etnografica y retomada por la DLYLPE, segun la cual la etnografia no seria un

meétodo (Rockwell, 2009), sino un modo de observar la realidad social de la escuela a partir de

2 Es Dell Hymes (1972) quien advierte que el trabajo etnografico no se propone realizar generalizaciones de la
particularidad, sino mas bien "particularizar la generalidad”, para, de este modo, localizar "en" cada caso la forma
en que se plasma los genérico. De modo similar, Rockwell (1980) enfatiza esta dimensién al advertir que la
investigacion etnografica no busca estudiar una totalidad en funcién del recorte de una serie acotada de casos,
sino focalizarse "en" casos que se encuentran determinados, de distintos modos, por la "totalidad" (Bertely
Busquets, 1994).
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la revinculacién empirica de su cotidiano con fendmenos sociales e histéricos mas amplios, que
son los que permiten pensar en los alcances politicos, educativos y sociales de los cambios que
se dan en el nivel de lo local.

Las categorias emergentes que he logrado objetivar han sido enunciadas, de modo coherente
con la tradicion del marco metodolégico etnogréfico, en términos de “argumentos”,
“negociaciones”, “desplazamientos”, “resistencias”, “tensiones” y “estrategias” propias de los
sujetos involucrados en la ensefianza. Su aporte cobra valor en la medida en que permite
recortar problemas con que los docentes y alumnos lidian en su cotidiano y que, en cierta
medida, son estructurales —por su naturaleza histérica y situada— de la escuela secundaria. Por
ello también nos reenvian a otros ambitos educativos, regionales y globales, en que asoman
problematicas similares, de las cuales me he hecho eco en esta tesis al dar cuenta de las
tendencias privatizadoras, alfabetizadoras, banalizadoras y desescolarizadoras que avanzan
sobre los sistemas educativos y que he reconstruido en el primer capitulo de esta tesis.

En lo referido al criterio de objetividad que demanda la construccidén de conocimiento cientifico,
en esta investigacion la misma no se explica en términos de una supuesta correspondencia
lineal de unas categorias emergentes con unas realidades sociales (Avila, 2004)3°. Mas bien,
ha sido construido a partir de tres operaciones. Primero, en funcién de la explicitacion de los
presupuestos y del enfoque epistemoldgico y metodolégico que han orientado mi mirada.
Segundo, por la contrastacion de mis interpretaciones con las de los sujetos de la investigacion,
en el marco de los sucesivos intercambios con estos actores. Tercero y ultimo, a través de la
recuperacion de otros estudios de la DLYLPE a los que he aludido —y aludiré— en diversos
momentos a lo largo de la investigacion. Estos ultimos comprenden antecedentes que, del
mismo modo que esta tesis, se recortan sobre la disciplina escolar y el trabajo docente, en el
marco de la escala que ofrece el sistema educativo local, por lo que ofrecen una estructura

basica compartida, que posibilita la generaciéon de comparaciones entre casos®! (Calvo, 1992).

30 Tal como plantea Rafael Avila (2004), a cuyo posicionamiento epistemoldgico y metodolégico suscribo en esta
tesis, “[...] es preciso reunir muchas versiones e irlas “encajando” como a las piezas de un rompecabezas, o irlas
contrastando, para que se corrijan entre si, y nos faciliten una mejor aproximacioén a los hechos. Aunque parezca
paraddjico, “la objetividad nace de la confrontacion de las subjetividades” (p. 6).

31 Carolina Cuesta ilustra esta reflexion metodoldgica de modo sintético, al abordarla en relacién con la ensefianza
de la Lengua y la Literatura: [...] “se puede afirmar que los decires de los docentes y alumnos inscriptos en las
escrituras del investigador; puestos en relacion con otros materiales empiricos y con gran parte de las producciones
gue versan sobre la ensefianza de la lengua y la literatura permiten captar sus normalidades y particularidades. Se

107



La puesta en diadlogo de los materiales empiricos del plano de lo no documentado y el plano de
lo documentado, que hacen a la relacion entre saberes pedagdgicos y saberes docentes del
enfoque etnogréfico, gana otra capa de complejidad cuando sumamos como insumo
investigativo las producciones de las diversas lineas que hacen al campo de la didactica
disciplinar, la tecnologia educativa, la educacion en medios digitales, los estudios de la cultura
digital y la educacion, entre otras que describen, explican e interpretan desde sus diferentes
encuadres y objetos las tendencias educativas que he recortado como parte del escenario del
problema de esta tesis. Dicho esto, cabe advertir que a lo largo de esta tesis he prestado
particular atencion a los aportes de los estudios empiricos que se guian por variables
socioculturales e historicas y que eluden el peligro de ofrecer un marco de investigacion
deshistorizado y reificado (Guber, 2001, 2004, 2011; Rockwell, 2009), como sucede cuando las
investigaciones no revinculan sus objetos con la dimensién de aquello que en los debates del
campo etnografico ha sido denominado lo “general” o la “teoria” y que hace a la inteligibilidad
de lo diverso y conflictivo dentro de un marco cultural-social compartido; una dificultad que

atraviesa la historia de los estudios etnogréaficos y que Guber describe en estos términos:

El énfasis en la articulacion y la légica internas del sistema social y el recurso a veces
exclusivo a procedimientos inductivos hacian perder de vista las relaciones de subordinacion
y hegemonizacion entre naciones y sociedades, esto es, la determinacion del proceso
histérico en que se inscribe el sistema observado (2004: 51).

Por ultimo, me interesa sefialar un ultimo rasgo dentro del orden de lo metodolégico general
gue supone también un distanciamiento respecto de otras investigaciones cientificas surgidas
como respuesta a las demandas de cambios y transformaciones formulados por actores y
agencias banalizadores del mundo escolar, y alineados con los intereses dominantes de las
tendencias privatizadoras, como es el caso de las orientaciones de alfabetizacion digital
formuladas por agencias como la UNESCO (Antoninis y Montoya, 2018; UNESCO, 2019) y los
estudios sobre competencias digitales para la educacion subvencionados por la Unién Europea,
como es el Transmedia Literacy Proyect (Scolari, 2018). Nuestro trabajo se asume como
alternativa ante estas propuestas y como contribucion tanto al reconocimiento de las presiones
gue pesan sobre los docentes para integrar las TD, como a las demandas de formacion continua
sefaladas por diversos estudios que recuperan las voces de los docentes y sus inquietudes

trata de replantear la dicotomia generalizacién/relativismo y la distincion teoria-practica para otorgarle contenido a
los conceptos elaborados, en cuanto abstracciones del mundo social, como lo es la ensefianza” (2011: 73).
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(PCI, 2011, 2015). En este sentido, este estudio también constituye lo que Rita Segato entiende
como una “antropologia por demanda”: “[...] una antropologia atenta e interpelada por lo que
es0s sujetos nos solicitan como conocimiento valido que pueda servirles para acceder a un
bienestar mayor, a recursos y, sobre todo, a la comprension de sus propios problemas” (Segato,

2013: 13).

2. El proceso de investigacion etnografica

El proceso de investigacion que he llevado adelante a lo largo de este estudio se fundamenta
en una serie de decisiones metodologicas de distinta y variada naturaleza que resulta preciso
desarrollar en detalle, en la medida en que permiten comprender el modo particular en que le
he dado forma al conocimiento teérico producido como resultado de esta investigacion. Las
partes que componen ese proceso son: la configuracion de la unidad de andlisis, la seleccion
del universo de analisis, el modo de acceso al campo, la caracterizacion de los informantes del
estudio, las técnicas y estrategias de la investigacion y las del analisis e interpretacion de los
datos.

Las técnicas utilizadas se enmarcan en el trabajo de observacion participante (Guber, 2001).
Algunas de ellas guardan mayor fidelidad con usos tradicionales, propios de la investigacion
etnografica o constituyen objeto de debates clasicos del campo, por lo que encuentran
descripciones referenciables en manuales de metodologia de la investigacion (Goetz y
Lecompte, 1988; Vasilachis de Gialdino, 2006). Otras, en cambio, comportan desviaciones que
actualizan los desafios que supone abordar la cotidianeidad escolar en el tiempo presente,
como es el caso de la observacion y el analisis de producciones multimodales de alumnos y
docentes. Todas ellas, no obstante, constituyen por igual apropiaciones de un modo especifico
de hacer investigacion que, al margen de su caracter mas o menos ortodoxo dentro de la
tradicién etnografica, busca interpretar “lo que la gente hace, lo que dice que hace y lo que se
supone que debe hacer” (Guber, 2004: 83) en un determinado contexto social e historico.

Si bien aqui presentaremos las diferentes partes del proceso de investigacion y las técnicas
involucradas en cada una de ellas de modo secuencial, cabe advertir que a lo largo del trabajo
me he conducido siguiendo una légica mayormente no lineal, espiralada y sujeta a
reformulaciones permanentes (Goetz y Lecompte, 1988). Esta forma de proceder, que en otros

trabajos de investigacion podria ser considerada un problema metodolégico, aqui queda
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expuesta como parte de la complejidad que supone el trabajo de campo y la aproximacion a la
mirada del otro desde un enfoque cualitativo (Sampieri, Collado y Baptista Lucio, 2010); una
mirada que asume conscientemente las dimensiones problematicas de su objeto para hacerlas
formar parte productiva de su interpretacion, en lugar de obviarlas como variables no
significativas a la hora de construir una interpretacion.

El trabajo de campo en escuelas de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires (CABA) y la Provincia
de Buenos Aires (PBA) fue realizado entre los meses de abril del afio 2015 y septiembre de
2017. Durante esos dos afios y cinco meses, desarrollé una serie de actividades que me
permitieron acceder al campo; contactar a docentes y entrevistarlos; ingresar a las escuelas y
observar clases; desarrollar intercambios y entrevistas directivas y no directivas con distintos
actores de las instituciones escolares, entre ellos, alumnos, docentes de la disciplina escolar y
de otras disciplinas, preceptores, secretarios, directores departamentales y directivos; analizar
producciones de alumnos, materiales didacticos, documentos institucionales y otros propios del
ambito de la clase; y volcar estas experiencias en distintos géneros que luego conformaron el
texto etnogréafico que ofrecemos al lector de esta tesis.

En el marco del trabajo de campo realizado, contacté a un total de cuarenta y cinco docentes
de la disciplina escolar de CABA y de la Regién 9ena educativa de la PBA, de los cuales
entrevisté a treinta y tres y pude observar clases de doce. Detras de estas actividades existio
un significativo trabajo de organizacion y negociaciéon con diferentes actores de ambas
jurisdicciones que ocupd una parte importante de los primeros afios de la investigacion, y cuyos
resultados no siempre fueron fructiferos, aunque si enriquecedores para generar reflexiones
sobre el campo y los condicionamientos de su estudio. En este sentido, una de las mayores
dificultades que encontré se vincula a la mirada calificadora o evaluativa en la que se ubica en
buena medida a cualquier presencia que salga de los roles habituales del aula. Como sostienen
los especialistas de la didactica, las instancias de observacién predisponen a los sujetos de la
escuela a una sensacion de vulnerabilidad que, “en lugar de favorecer procesos de objetivacion
y autoandlisis, provoca una serie de clausuras” (Edelstein, 2011: 191). Asi pues, una parte
importante de las instancias de intercambio con los docentes estuvo destinada a salvar este
problema estructural de la cultura escolar.

El contacto con los docentes, el acceso a las escuelas y a la observacion de las practicas de

ensefianza signific6 un trabajo arduo de gestion de permisos y reuniones, dialogos y
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negociaciones, administracion de tiempos, acuerdos sobre roles e incumbencias del
investigador, asi como también sobre modos de retribucion a las escuelas y los docentes por el
espacio cedido para el trabajo de campo. El fruto de ese trabajo me permitié acceder a diez
escuelas secundarias, de las cuales cinco estéan localizadas en la CABA y cinco en la Region
9ena educativa de la PBA. En esas diez instituciones observé un total de cincuenta y seis
clases, en su mayoria de dos modulos (en CABA el médulo dura un total de cuarenta minutos
y en PBA, sesenta), distribuidas de forma heterogénea entre las distintas escuelas. En algunas
de ellas la estadia fue breve, de apenas algunos dias, mientras que en otras duré6 meses y me
permitié conocer con mayor detalle la cultura institucional de la escuela. La posibilidad de lograr
periodos mas o menos extensos de inmersién en el campo dependié de una variedad de
factores, que comprenden cuestiones que van desde lo administrativo, como es la extension
del permiso otorgado por las autoridades escolares, hasta lo didactico, como es la duracion
asignada por los docentes a los proyectos y actividades en los que integraron tecnologias
digitales. En todos los casos busqué que esa extension fuera lo mas amplia posible, respetando
siempre las posibilidades de los docentes y las escuelas.

Sin dudas, el contacto, el didlogo y las relaciones entabladas con los profesores y los diversos
actores de la escuela fueron los ejes mas productivos del trabajo de campo, ademas de
constituir su condicion de posibilidad en la medida en que el ingreso a las escuelas fue
posibilitado en todos los casos gracias a la mediacion activa de estos actores; particularmente,
de los docentes que se constituyeron en informantes clave del estudio. Sus saberes y su
experiencia anclada en la practica resultaron invaluables para comprender los desafios, los
limites, las posibilidades y los sentidos que puede tener el ingreso de TD en las aulas y en la
ensefianza de la disciplina. En este sentido, si bien el trabajo de campo derivé en una toma de
distancia respecto de varias de las hipotesis albergadas al iniciar el trabajo, una de ellas se
sostuvo y profundizé a cada paso de la investigacion: para reflexionar en torno a los procesos
de cambio en la escuela, ya sea desde una dimension analitica como propositiva, es necesario

partir de la incorporacién de la perspectiva de los docentes y alumnos.

3. La configuracién de la unidad de analisis

Una de las primeras operaciones que llevé adelante como parte del proceso de investigacion

fue la delimitacién de la unidad de andlisis del estudio. Esto implicd no solo plantear sobre qué
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0 quiénes serian recolectados los datos del estudio, sino también establecer, previamente, los
objetivos de este ultimo (Sampieri, Collado y Baptista Lucio, 2010: 173). Asimismo, en el marco
del proceso de investigacion, la unidad de analisis resultd condicion necesaria para,
posteriormente, delimitar en funcion de ella un universo de analisis y, luego, una muestra para
el estudio.

En el caso de mi investigacion, la unidad de andlisis estuvo constituida, en primer lugar, por una
practica particular, la ensefianza. Si bien, en lineas generales, en la investigacion cualitativa las
practicas suelen ser entendidas en términos de “una actividad continua, definida por los
miembros de un sistema social como rutinaria”, el marco tedrico seleccionado me brindé una
definicion mas precisa, al inscribir la practica en una tradicién de estudios que he recuperado
para este trabajo. La ensefianza presenta un caracter a la vez regulado, interactivo e
institucional y de coordenadas culturales e histéricas bien definidas (Feldman, 2010b), que
cobra rasgos particulares al ser circunstanciada en una dimension central para la perspectiva
de los actores y su trabajo: la disciplina escolar del sistema educativo (Viiao, 2002).

Esta unidad de analisis involucra una serie de actores centrales en torno a los cuales se
organiza la ensefianza, que aqui entendemos en términos interactivos, siguiendo los desarrollos
socioculturales de Jerome Bruner (1986). Esos actores son los docentes y los alumnos que
negocian significados culturales en el marco de un ambito especifico, la escuela y la clase de
la disciplina.

Este recorte amerita, a su vez, dos observaciones. La primera es que, si bien el eje del analisis
ubica como sujetos protagonicos a los docentes y alumnos, este estudio también ha encontrado
otros informantes de peso para comprender la ensefianza en relacion con el marco del espacio
simbolico que es la escuela; una variedad de informantes ocasionales que han aportado su
mirada y contribuido a la comprension de diversos condicionantes que exceden la ensefianza
alavez que la conforman. La segunda observacion es que si bien tanto docentes como alumnos
constituyen sujetos que forman parte de la unidad de andlisis, esto no los ubica en un plano de
horizontalidad y no quita la especificidad de los primeros en tanto que sujetos que regulan esas
interacciones, que desarrollan un trabajo y que poseen un saber especializado que intentan
transmitir para que sus alumnos se lo apropien (Rockwell, 2013). Si la didactica es una disciplina
orientada no solo a la teorizacion en torno a la ensefianza, sino también a generar

intervenciones de orden metodoldgico en la practica educativa (Edelstein, 2002), el rol del
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docente como trabajador poseedor de unos saberes especializados nos ubica de cara a un
interlocutor fundamental para pensar de modo sistematico y planificado las orientaciones de
cambio en la escuela.

A su vez, el espacio-tiempo de la clase no constituye uno como cualquier otro. Se nos ofrece,
mas bien, como un enclave que condensa diversos elementos de la forma escolar (Feldman,
2010a), pertenecientes a distintas escalas temporales (Rockwell, 2018): una estructura
espacial, una disposicion de los cuerpos, unas tecnologias, unos tiempos, entre otros elementos
gue, como sefalan diversos estudios, se han visto desafiados en tiempos recientes por los
medios digitales y sus logicas (Dussel, 2014). Como parte del analisis de esta tesis, he
incorporado algunos elementos recientes que nos ofrecen pistas sobre esos desafios: la
variacion en los limites del aula como espacio de concrecion de la clase, en virtud de la
existencia de espacios virtuales cuya presencia es cada vez mas pronunciada en el ambito
educativo, y que los especialistas han comprendido en términos de ubicuidad y de “aula
aumentada” (Sagol, 2012), dando cuenta asi de los nuevos modos en gque la interaccion
contemplada en la ensefianza trasciende los limites de la infraestructura escolar; la creciente
injerencia en el uso de dispositivos celulares en la escuela y el aula (Dussel, 2011); dispositivos
gue configuran, como han sefialado algunos estudio, un ambiente de alta disposicion
tecnolégica (Maggio, 2015); las caracteristicas de los nuevos géneros multimodales e
hipertextuales que circulan en las aulas (Kress, 2005; Magadan, 2014); la reconfiguracion de la
organizacion del espacio y de las formas de interaccion, mediados por dispositivos tecnolégicos;
la existencia de una “ecologia de medios” (Dussel y Quevedo, 2011) a partir de la cual en la
escuela conviven viejas y nuevas tecnologias que se reconfiguran mutuamente en virtud de su
existencia compartida en las aulas.

Como ya hemos visto, la unidad que constituye la ensefianza se circunstancia, a su vez, en la
dimension disciplinar de andlisis, que se vincula a la organizacion del sistema educativo
argentino y su historia. El abordaje de este sistema convoca a algunas precisiones para quienes
no se encuentren familiarizados con él. Actualmente, el sistema educativo de nuestro pais
comprende cuatro niveles: educaciéon inicial, primaria, secundaria y superior, y ocho
modalidades: artistica, permanente de jévenes y adultos, técnico profesional rural, intercultural
bilingtie, especial, en contextos de privacion de libertad y educacién domiciliaria y hospitalaria.

Los servicios educativos del sistema son de gestion estatal y privada, cooperativa y social, y la
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Ley de Educacion Nacional (2006) establece la obligatoriedad desde el ultimo afio de educacion
inicial, hasta la finalizacion de la secundaria, o que constituye trece afios de escolaridad
obligatoria, cuando previamente, durante el periodo de vigencia de la Ley Federal de Educacion
(Ley 24.195/ 1993), eran diez. En particular, la educacién secundaria comprende cinco o seis
cursos, en funcion de lo que dicte la jurisdiccion. Cada una de ellas puede reorganizar su
estructura a partir de dos opciones: una distribucion de seis afios para el primario y seis afios
para el secundario o bien una de siete afios para el primario y cinco para el secundario
(DINIECE, 2011). En el caso de PBA, se aplica lo primero, mientras que en CABA, rige lo
segundo. Asimismo, en el marco de esta estructura, la secundaria se organiza en dos ciclos:
uno con caracter comun a todas las orientaciones, que puede ser de dos o tres afios,
denominado basico, y otro, denominado ciclo orientado, que puede durar tres o cuatro afios y
gue se encuentra diversificado en funcion de distintas areas del mundo social, del conocimiento
y del trabajo.

Esta investigacion no se ha dedicado a realizar distinciones entre instituciones de gestion
privada y estatal ni tampoco entre los diferentes afios y ciclos que componen la escuela
secundaria, a la hora de delimitar la unidad de analisis. La manifiesta indistincion del recorte
realizado no ha actuado restandole significatividad a estos ejes de analisis. Por el contrario, las
variables publico/privado, ciclo bésico/ciclo orientado han formado parte de las interpretaciones
realizadas y han servido para explicar fendbmenos, reconocer diferencias y marcar continuidades
entre las practicas estudiadas, en la medida en que los docentes, de distintos modos, han
aludido a ellos para orientar el sentido de la integracion de TD en su ensefianza.

La forma particular que adopta el sistema educativo local resulta relativamente reciente. La Ley
de Educacion Nacional (2006) involucro una reestructuracion que se tradujo en la modificacion
de los niveles heredados de la reforma iniciada con la ya derogada Ley Federal de Educacion
de 1993 y su ciclo polimodal, de tres afios. Luego del fuerte proceso de descentralizacion
atravesado en la ultima década del siglo XX y a partir de la LEN, el sistema educativo inicio un
proceso de unificacién orientado a garantizar la cohesion y la articulacién entre los niveles y las
distintas modalidades, y la validez de sus titulos y certificados de acreditacion. No obstante esto,
las jurisdicciones conservaron su autonomia para, en el marco de disefios curriculares
nacionales como los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios, desarrollar sus propias asignaturas,

con sus nomenclaturas y sus contenidos basicos. Esto explica el caracter diferenciado de las
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denominaciones de las asignaturas que abordo en este estudio —Practicas del Lenguaje y
Literatura del sistema de PBA, y, por otro lado, Lengua y Literatura y Literatura del sistema de
CABA-; distincion significativa cuyo sentido expondré con mayor detalle en el apartado
dedicado al andlisis de documentos de esta tesis.

Segundo, el disefio de la unidad de analisis no involucré cualquier forma de integracion de TD,
sino que se orientd por un recorte particular de los procesos de apropiacién tecnolégica. Este
fue restringido especificamente a aquellas practicas en que los docentes manifestaban utilizar
las tecnologias digitales para ensefiar su disciplina, en relacion con los saberes escolares, uno
de los ejes centrales de la indagacion planteados para esta tesis. Este sefialamiento me conduce
a realizar una serie de observaciones respecto de la denominacion del componente tecnolégico
de la unidad, el cual también esta atravesado en su seleccion por la perspectiva etnogréafica del
estudio.

El recorte de las “tecnologias digitales” dentro de la unidad no responde a una nomenclatura que
refleje la perspectiva particular desde la cual esperaba que los docentes y alumnos
conceptualizaran las tecnologias. Al valerme de esta denominacion tampoco intenté hacer alusion
a tal o cual nocién o concepto formulado en trabajos académicos y cientificos, ni busqué, menos
aun, recortar una serie de caracteristicas particulares atribuibles desde una determinada teoria a
un cuerpo de tecnologias restringido, que hubiera que detallar de cara a los sujetos del estudio.
En cambio, opté por seleccionar una denominacién que resultaba lo suficientemente amplia y
podria abrirse a los diferentes sentidos que los informantes le asignaran al objeto de estudio, sin
por ello perder ciertos rasgos de sentido que hicieran viable asir un objeto, referir a él y desde alli
consultar a los sujetos sobre su ensefianza.

Asi, pretendi que lo “digital” de la tecnologia, funcionara sobre todo como una nocion “paraguas”
y, desde alli, como apertura flexible a un abanico de discursos y préacticas pedagdgicas en cuyo
marco lo tecnoldgico pudiera comprender desde objetos como las netbooks del PCI, las
notebooks, los teléfonos celulares, las tablets, hasta el uso de una plataforma, una aplicacién, un
programa de una computadora, una red social, el desarrollo de un género discursivo o0 una practica
de escritura especifica atravesada por la multimodalidad, la hipertextualidad o los rasgos de una
plataforma, segun lo dictara el sentido otorgado por los docentes a las tecnologias digitales para

ensefar su disciplina.
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A su vez, cabe sefialar que esta operacion de apertura, por su caracter émico (Geertz, [1973]
1992), derivo a lo largo de los intercambios con los sujetos del estudio en una necesaria adaptacion
terminoldgica orientada a no sobreimprimir las categorias propias sobre las categorias de
asignacion de sentido de los actores del campo. Esto me condujo a adoptar en algunos casos
otras denominaciones distintas de la propia, como es, por ejemplo, el caso de la nocion de “TIC”
(tecnologias de la informacién y la comunicacién), atravesada por un sentido mas bien artefactual,
de dispositivo, y ligada en algunos casos a la politica publica que la introdujo con fuerza en la
escuela, el Plan Conectar Igualdad; “nuevas tecnologias”, en el caso de los sentidos mas
vinculados a las novedades introducidas por las tecnologias digitales; “Internet” o “medios
digitales”, como entornos catalizadores de una serie de practicas y objetos que interpelaban las
practicas docentes, entre otros. No solo he podido constatar en el discurso de los docentes una
variedad de denominaciones para referir a las tecnologias digitales, sino también diferencias de
sentido hacia adentro de cada denominacion, lo que nos habla de un campo cuya terminologia, al
igual gue sus sentidos, aun siguen en disputa.

Ahora bien, el objetivo de este estudio no ha sido el de distinguir los sentidos otorgados por los
docentes a las tecnologias digitales en funcion de unas denominaciones particulares —en torno a
las cuales tampoco hay actualmente suficiente consenso-, sino en relacién con la ensefianza. Por
tanto, lo que si ha encontrado relevancia para este estudio son los modos en que los docentes
han realizado apropiaciones de las tecnologias digitales en términos de aplicaciones, practicas en
entornos digitales, plataformas, entre otros, para encarar esa ensefianza. Esto se debe a que esos
recortes particulares de las tecnologias digitales, a partir de los cuales la denominacién se vuelve
mas especifica y circunstanciada, me han hablado de ciertas relaciones de sentido particulares

entre las tecnologias y la ensefianza de la disciplina escolar.

4. La seleccion del universo de analisis

Luego de recortar la unidad de analisis, desarrollé la seleccion del universo de analisis, que
involucr6 la realizacion de un recorte de los perfiles del fenémeno o la poblacién que pretendia
estudiar, en funcién de la unidad configurada. Tal como plantean Goetz y LeCompte (1988),
esta operacion “requiere que el investigador determine los perfiles relevantes de la poblacién o

del fendbmeno” (p. 86). Para lograr esto, en lugar de utilizar criterios probabilisticos, como es
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usual en los trabajos de corte cuantitativo, aqui me he guiado por una serie de criterios
conceptuales o atributos que le asigné a mi objeto (Sampieri, Collado y Baptista Lucio, 2010).
Asi, el universo o poblacion del andlisis de esta investigacion quedd constituido por los profesores
y las profesoras de las asignaturas Literatura, Practicas del Lenguaje y Lengua y Literatura de
escuelas secundarias de gestion estatal y privada de la Regién Educativa 9ena de la Provincia de
Buenos Aires y la Ciudad Auténomo de Buenos Aires que integraron tecnologias digitales en sus
practicas de ensefianza de la disciplina escolar entre abril de 2015 y septiembre de 2017, periodo
durante el cual llevé adelante mi trabajo de campo en las escuelas.

Los criterios utilizados para seleccionar este universo se organizan en una serie de ejes que
presento a continuacion:

1. Los espacios seleccionados para llevar adelante el trabajo de investigacion responden a la
organizacion geogréafico-administrativa por jurisdicciones del sistema educativo argentino. El
sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires se organiza en veinticinco regiones educativas
gue se reparten en su interior ciento treinta y cinco distritos educativos. Cada uno de ellos se
corresponde con uno de los partidos o municipios en los que se organiza administrativamente la
jurisdiccion. Dentro de cada region hay un distrito que actia como cabecera. La Region 9°
educativa de la Provincia de Buenos Aires comprende cuatro distritos: José C. Paz, Malvinas

Argentinas, Moreno y San Miguel, siendo este ultimo su cabecera:
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La Ciudad de Buenos Aires, por su parte, se organiza en veintiin distritos escolares que, a

diferencia de la Provincia de Bueno Aires, no se distribuyen de forma coincidente con la
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organizacion administrativo-territorial, que en el caso de CABA esta dada por las comunas que la

componen.

La seleccion de estos dos espacios como parte del universo de andlisis respondié
fundamentalmente a dos criterios estrechamente vinculados entre si: 1. El criterio de la factibilidad
prevista para el acceso al campo (Goetz y LeCompte, 1988; Sampieri, Collado y Baptista Lucio,
2010); 2. El criterio etnografico de acceso al campo en el marco de una relaciéon mas directa,
horizontal y préxima a los docentes (Guber, 2001).

En lo referido al primero de estos criterios, el recorte de la Regidén 9° respondio a las posibilidades
de acceso a docentes que garantizo la Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS), mi
lugar de trabajo al momento del desarrollo de la investigacion. Ubicada en Los Polvorines,
localidad del partido de Malvinas Argentina y comprendida dentro del espectro geografico de la
Region 9° Educativa, la UNGS presenta diferentes canales institucionales de contacto con las
instituciones educativas de la zonay los docentes de las escuelas secundarias. Esto es fruto tanto

de las diversas actividades que forman parte de su propuesta de articulacion territorial®2 como de

32 Tal como sefiala el Portal de la UNGS en relacién con su proyecto de “Propuestas de articulacion con escuelas
secundarias”; “Mas de 20 actividades de articulacion con escuelas secundarias se vienen desarrollando en la
UNGS, en el marco del programa Nexos de la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) del Ministerio de
Educacion y Deportes de la Nacion. Las mismas estan organizadas en torno a tres cuestiones: tutorias con
estudiantes; formacion y capacitacion de distintos actores institucionales (docentes, directivos, preceptores); y

produccién de material educativo para estudiantes y docentes.”
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la oferta de formacion que constituye el Profesorado Universitario de Educacion Superior en
Lengua y Literatura de la Universidad.

Por su parte, el recorte del espacio que representa la Ciudad de Buenos Aires respondio a las
posibilidades de acceso habilitadas tanto por mi practica profesional en tanto que docente de
Lengua y Literatura como por mi trayectoria de formacion continua en esta jurisdiccion. En virtud
de mis antecedentes, logre acceder a los docentes a través de cuatro canales distintos:

e LaEspecializacidon de nivel Superior en Educacion y TIC (2012), del Instituto Nacional de
Formacion Docente (INFoD) del Ministerio de Educacion de la Nacidon, que cursé y
terminé de acreditar en el afio 2015. Este postitulo de alcance nacional tuvo como objetivo
formar a docentes de escuelas de gestion publica y privada para la incorporacion de TIC
en su practica educativa, en linea con los objetivos pedagoégicos del Plan Conectar Igualdad
y el INFoD. El contacto que generé con docentes de nivel secundario durante el transcurso
del Postitulo y las referencias que me fueron facilitadas por las autoridades administrativas
de la sede del Postitulo ubicada en el Profesorado Alicia Moreau de Justo resultaron
aportes fundamentales para acceder al campo y a los docentes del area disciplinar de
Lengua y Literatura.

e La coordinacion de los equipos técnicos del Plan Conectar Igualdad en la zona norte de la
CABA. Como respuesta a mi solicitud, funcionarios del programa realizaron consultas a
docentes en torno a su interés para participar de la investigacion, lo que facilitd el acceso a
profesores de los distritos escolares de esa zona de la ciudad.

e La Escuela de Maestros (ex CePA), la institucion de formacion docente de la Ciudad de
Buenos Aires. Los especialistas del area de formacion en la ensefianza de la disciplina
escolar de esta institucion, con quienes me puse en contacto durante la investigacion,
me facilitaron el contacto de diversos docentes de este distrito, a quienes previamente
les consultaron su interés en participar de mi investigacion.

e Mi trayectoria como profesor de Lengua y Literatura en esta jurisdiccion me permitio
contactar a colegas que amplificaron la red de contactos en la zona y acceder a profesores

El proyecto busca profundizar el trabajo que la UNGS viene realizando para fortalecer los procesos de ensefianza
y aprendizaje y mejorar el proceso de transicion entre los estudios secundarios y universitarios. Al respecto, el
secretario general de la UNGS Gustavo Ruggiero destaca la convocatoria de la SPU debido a que, si bien la
Universidad ya venia trabajando en términos de vinculaciéon y articulacién con las escuelas secundarias de la
region, el programa permite “sistematizar todo lo que se venia haciendo.”
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interesados en compartir su experiencia de integraciéon de TD a través de canales no
institucionales.

El segundo criterio de seleccion de estas jurisdicciones, de caracter etnografico, se desprende del
anterior, en la medida en que los canales particulares de acceso a los docentes que habilitaron
ambos espacios me permitieron lograr un contacto directo y entablar una relacién mas préxima
con los docentes, sin intermediarios de sus instituciones de trabajo. Esto me permitié a su vez,
generar vinculos destinados a trabajar en pos del corrimiento del rol evaluador que suele asignarse
a los sujetos que no forman parte de las presencias habituales en el aula (Edelstein, 2011). El
acceso a las escuelas y al aula a partir de la voluntad y el acompafiamiento de los docentes fue
una condicién de posibilidad determinante para lograr intercambios fluidos y abiertos respecto de
sus miradas sobre el objeto de investigacion. De este modo, los sujetos pudieron compartir su
mirada sobre su trabajo sin la sospecha de la intervencion jerarquica de terceros, que pudieran
afectar sus fuentes de trabajo; un riesgo que también se pronuncia en un contexto de inestabilidad
laboral, persecucion y retraccion de derechos, como he sefialado al dar cuenta del escenario
educativo 2015-2019.

Otra de las razones que me condujo a plantear este modo especifico de relacidén con los docentes
fue la posibilidad que proyecté de continuar produciendo conocimiento con ellos en torno a la
integracion de TD por fuera del espacio de trabajo institucional; objetivo que hubiera sido mas dificil
de alcanzar de haber optado por acceder a la escuela de forma vertical a través de las autoridades
institucionales. Esta decision rindié sus frutos, tal como evidencia la escritura en coautoria con
docentes de dos articulos cientificos, la participacion en actividades extraescolares y eventos
escolares, y el acceso a momentos de intercambio mas distendidos e intimos, no necesariamente
atravesados por los tiempos y espacios de la clase, los recreos, la sala de profesores o el patio de
la escuela.

Por dltimo, cabe sefialar también que, si bien estos criterios de seleccion del universo de andlisis
me abrieron puertas que de otro modo se habrian cerrado, la ausencia de un compromiso asumido
institucionalmente que sirviera de marco para el contacto con los docentes y el ingreso a las
escuelas fue una decisibn que, desde el inicio de la investigacion, supe tendria diversas
implicancias para el trabajo y que, en efecto, luego, las tuvo. Con esto me refiero,
fundamentalmente, al volumen de trabajo que posteriormente involucré lograr el acceso a los

docentes, coordinar entrevistas con ellos y lograr la suficiente confianza como para que me
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permitieran acceder a sus espacios de trabajo. Esta dificultad, que revisaré con mayor detalle en
apartados subsiguientes, hubiera sido imposible de sortear de no haber contado con el tiempo y
la disponibilidad horaria brindadas por la beca de doctorado del CONICET, que financio este
estudio.

2. El segundo criterio utilizado también es de orden metodoldgico y justifica la seleccién de dos
regiones distintas como universo en cuyo marco desarrollé la seleccion de la muestra. En este
sentido, vale la pena sefialar que, si bien sobre el principio del disefio de la investigacion opté por
estudiar Unicamente la ensefianza de docentes de la Ciudad de Buenos Aires, luego de llevar
adelante diversas lecturas de bibliografia metodolégica y evaluar cuestiones de factibilidad, decidi
ampliar el universo y abocarme al estudio de dos contextos distintos (Calvo, 1992). Esta decision
respondi6 a la intencidon de sumarle a la relacion dinamica entre lo particular y lo general, propia
del recorte etnografico adoptado, otra dimensién dialéctica: la comparacion entre distintos casos.
Es Elsie Rockwell (2009) quien plantea las posibilidades que brinda la operacion de “contrastacion
etnografica” para identificar elementos significativos en las culturas estudiadas:

Al observar ciertos sucesos [como una reprimenda] en diferentes condiciones, hotamos sus
caracteristicas constantes, o bien explicamos el efecto de estas condiciones sobre los
sucesos observados [...] En la contrastacion etnografica, al seleccionar y comprar dos
sucesos con semejante estructura formal, en contextos similares, se encuentra las
diferencias que permiten identificar ciertos elementos significativos y establecer, asi,
categorias culturales (p. 89).

El estudio de diferentes contextos particulares como son las escuelas de CABA y la Region 9ena
me ha permitido generar categorias y esquemas teoricos explicativos sustentados en practicas
concretas y diversas, a la vez que remisibles a una estructura social y cultural como la escuela
secundaria y la disciplina escolar Lengua y Literatura del sistema educativo argentino, que si bien
no resulta homogénea, dadas las diferencias existentes entre las jurisdicciones y las instituciones,
si presenta, como sefiala la bibliografia, contornos que la hacen reconocible en su singularidad y
sus particularidades, vinculadas, por ejemplo, a la subcultura que conforma la disciplina escolar,
los circuitos de formacion docente y la organizacion particular del formato escolar por disciplinas
(Terigi, 2008). Al mismo tiempo, el estudio de las constantes y regularidades existentes, realizado
a través del trabajo de contrastacion, actud enriqueciendo el andlisis de las singularidades y la
variacion de cada caso, en sus condiciones especificas. Recordemos que, si bien la busqueda de

regularidades resulta central para crear categorias culturales, la relacion que la etnografia
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historico-antropoldgica plantea entre fendmenos de macro y micro-escala permite explicar también
lo singular desde procesos mas amplios.

Por ultimo, la decisién de ampliar los casos a un nuevo contexto respondié también al caracter
exploratorio de este estudio (Sampieri, Collado, Baptista Lucio, 2010), que he proyectado como
respuesta a la vacancia de investigaciones de caracter etnografico dedicadas a indagar la
integracion de TD en la ensefianza de la disciplina escolar. La amplitud y variedad de casos ha
servido, en este sentido, como argumento ante la necesidad de dar cuenta de un objeto de estudio
cuyos rasgos fundamentales aun no han sido abordados en profundidad y que precisa de un mayor
namero de investigaciones en respuesta a la demanda que involucra la integracién de TD para los
docentes y también para el sistema educativo. En este sentido, comparto el planteo de Busquets
(1994), quien ha advertido que la comparacion como operacion de la etnografia puede sustentar
una busqueda mayor, como aquella cobijada entre los objetivos de esta tesis y vinculada a la
reorientacioén de las politicas publicas y sus modos de produccion del saber pedagogico:

[...] la realizaciéon de un mayor nimero de investigaciones etnogréaficas puede llevarnos a
identificar algunos de los problemas medulares que atafien al ambito educativo. [...] la
comparacion posibilitaria tanto la deteccion de recurrencias y excepciones, como la
produccion de argumentos sélidamente documentados que pueden reorientar algunas de las
politicas educativas de nuestro pais (p. 26).

3. El criterio que guia la seleccion de docentes de Practicas del Lenguaje y Literatura, para el caso
de la Regién 9ena, y de Lengua y Literatura y Literatura, para el caso de CABA, como
constituyentes de un grupo mayor —docentes de la disciplina escolar Lengua y Literatura— y no
como constituyente disciplinar meramente auténomos, se fundamenta en el marco teorico-
metodologico adoptado. Como observan los aportes de la historia social del curriculum (Goodson,
1991, 1995) y como testimonian los estudios locales de la sociogénesis de la disciplina escolar
(Bombini, 2004; Sardi, 2006), las disciplinas escolares constituyen construcciones historicas, que
se encuentran socialmente condicionadas y han sido gestadas en el marco de instituciones
especificas de socializacion. En la historia del curriculum, las disciplinas escolares componen,
como indica Goodson parafraseando a Hobsbawn, una “invencion de la tradicion” (Goodson, 1991:
16). Como cualquier otra tradicion, no surgen de una vez y para siempre, sino que son construidas
y reconstruidas a lo largo del tiempo (Goodson, 1995). Esta forma de conceptualizar la historia,
con fuerte influjo de los aportes de Raymond Williams (1982) me ha habilitado a observar las

continuidades histéricas y pensar los procesos educativos en términos tanto de produccién como
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de reproduccioén: “la primera es posible porque existe un orden o una forma reproducible, y la
reproduccion, por su parte, genera cierta innovacion. La continuidad histdrica requiere, asi, tanto
de ordenamientos relativamente estables como de cambios profundos” (Rockwell, 2009: 141).
Desde este marco, las diversas denominaciones que adoptan actualmente las asignaturas y
espacios curriculares de la escuela secundaria —Literatura, Lengua, Practicas del lenguaje, Lengua
y Literatura—, forman parte de los procesos de construccidon y reconstruccion histérica de la
disciplina escolar y responden a las derivas y reconfiguraciones recientes®? de una ensefianza de
la Lenguayy la Literatura que encuentra un estallido en sus objetos (Cuesta, 2011) y una ampliacion
-y, de modo concomitante, también, una reduccion- de sus &reas de incumbencia, como asi
también de sus marcos de referencia.

Estos procesos de la historia de la disciplina escolar Lengua y Literatura, que permite explicar las
variaciones jurisdiccionales de tiempos recientes, no solo resultan reconocibles gracias a los
estudios que han reconstruido su historia mas reciente (Cuesta, 2011, 2019; Massarella, 2017) y
de su largo proceso de institucionalizacién —objeto de estudio de la sociogénesis de la disciplina
escolar (Bombini, 2004; Sardi, 2007)—, sino que también encuentran su sustento en los estudios
etnograficos que dan cuenta de que la disciplina ain existe como elemento dador de sentido del
trabajo docente “porque docentes y alumnos seguimos diciendo, aunque estemos en espacios
cuyos nombres varian entre Taller de lectura y Taller de escritura, Taller de comprension y
produccion de textos, Practicas del Lenguaje, entre otros, que estamos alli para ensefiar y ser
ensenados en lengua y literatura” (Cuesta, 2011: 9).

Este recorte disciplinar, vertido en investigaciones etnogréaficas validadas en el sentido que los
docentes le dan a su trabajo y las tensiones que alli emergen, no fue asumido en esta investigacion
como un supuesto de partida. En cambio, como ya he deslizado, constituyé uno de los hallazgos
a los que me empujé el trabajo de campo como deriva ante la improductividad de los modelos y

enfoques asumidos inicialmente para dar cuenta de las voces y las orientaciones de sentido de

33 Este movimiento, a su vez, se ha traducido en una serie de nuevos campos de investigacion —validados también en
otros niveles, como la escuela primaria y en los cursos de ingreso de universidades nacionales—: didactica de la lectura,
didactica de la escritura, didactica de lectura y escritura, lectoescritura, entre otros. Este proceso encuentra su
explicacion estructural en fenédmenos que actian de modo entramado, algunos de los cuales he revisado en sus
versiones mas recientes al plantear el problema de esta investigacion, y que involucran: el despliegue de los
paradigmas alfabetizadores hegemonicos, la psicogénesis como tradicion que, afianzada en la escuela primaria,
avanza sobre la escuela secundaria con sus métodos y marcos epistemoldgicos; la formacidon en competencias
lectoras y escritoras como mandato de los organismos internacionales y sus evaluaciones estandarizadas, entre otros.
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los actores. El trabajo de los docentes, a pesar de los recortes que plantean algunos estudios de
corte aplicacionista que buscan validar su relevancia por derrame en la escuela, no solo esta
dedicado a ensefar a leer y a escribir textos, sino también a leer literatura, comentarla, escribirla,
vincularla con ciertos conceptos y autores, con las condiciones de produccion y circulacion, y con
movimientos artisticos; reflexionar sobre la gramatica y volver sobre ciertos usos de la lengua que
en algunos casos se condicen con los objetivos de ensefar a leer y escribir “bien”, segun el
constructo de una lengua estandar. Todos esos elementos que hacen al trabajo docente recuperan
planteos metodoldgicos y curriculares que no necesariamente se condicen con los Ultimos disefios
de la disciplina, centrados en la lectura, la escritura y la oralidad, ni tampoco con las proyecciones
que un investigador o didacta podria entender como las “ideales”, desde una mirada evaluativa.
Dicho esto, su estudio resulta fundamental para comprender con mayor profundidad qué tensiones
y problemas se dan en la ensefianza hoy en dia, y cémo la integracion de TD puede resultar en
un aporte para afrontar esos problemas, en lugar de profundizarlos, brindando alternativas
solidarias con el trabajo de los docentes y sus saberes. También nos ofrece una oportunidad para
interrogar y desafiar a la disciplina escolar y sus objetos de ensefianza desde la diversidad de
practicas culturales que ingresan al aula en voces de los alumnos y docentes, y que cobran valor
en tanto que fendmenos culturales que interpelan el trabajo de estos ultimos, abriendo la puerta
para darle ingreso a la diversidad de sectores sociales excluidos que el sistema educativo, a partir

de la Ley de Educaciéon Nacional, ha asumido como objetivo incluir en las aulas.

4. Como ya he adelantado, la seleccion de escuelas publicas de gestion tanto estatal como privada
respondié a la busqueda de comprender, desde un principio, no ya el alcance de una politica
publica en particular, como fue el PCI (2010) o el plan Aprender Conectados (2018), implementado
en las escuelas secundarias de gestion estatal, o de los rasgos que cobra la integracion de TD en
las instituciones gestionadas por el Estado, sino mas bien indagar en las apropiaciones que los
docentes realizan de las tecnologias en funcion de la ensefianza de la disciplina escolar del
sistema educativo. Esto involucra también contemplar apropiaciones que pueden verse
posibilitadas por el ingreso de las tecnologias ya sea “desde arriba”, via politicas publicas de
dotacion tecnoldgica, formacion docente o disefio de materiales didacticos; por iniciativas del
sector privado, sus industrias mediaticas y tecno-educativas; y “desde abajo”, a partir de los
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consumos que los alumnos y docentes introducen en la escuela (Dussel, 2011); o bien de un
entramado de todas estas vias de ingreso, que encuentran diversos puntos de contacto.

Los distintos contextos institucionales, por ultimo, no fueron estudiados a pesar de sus diferencias
sino mas bien en virtud de ellas. Esto quiere decir que la decision de contemplar escuelas estatales
y privadas no se tradujo en una omision de la complejidad especifica de estos espacios. Por el
contrario, esa complejidad, que compone el “contexto institucional” del trabajo docente (Rockwell
y Mercado, 1988), con sus condicionamientos materiales y sus recursos fisicos, pero también “las
condiciones laborales, la organizacion escolar del espacio y del tiempo y las prioridades de trabajo
que resultan de la negociacion cotidiana entre autoridades, maestros, alumnos y padres” (p. 68),
constituyo otra de las variables del analisis etnografico a la hora de comprender como los docentes
les daban sentido a sus apropiaciones de medios digitales para la ensefianza de Lengua y
Literatura. Esta cuestion se vera con mayor detalle en el capitulo de los Resultados de esta tesis,
por ejemplo, al abordar los rasgos particulares de los proyectos pedagdgicos de cada institucion
como parte de las realidades sociales con las que los docentes negocian su ensefianza y la

integracion de TD dentro de la escuela.

5. El acceso al campo: diagramacion, contacto y seleccidon de los informantes

A pesar de lo sefialado por algunos manuales de metodologia (Sampieri, Collado y Baptista
Lucio, 2010), en nuestro estudio el acceso al campo no constituyé una etapa previa, sino un
momento central del trabajo de campo “propiamente dicho” (Guber, 2004), en la medida en que
no se limitdé al momento inicial de la investigacién, sino que se dio progresivamente en el
transcurso del tiempo y se desarrolld en diferentes etapas. Tal como lo indica una parte de la
bibliografia que ha guiado esta investigacion (Goetz y LeCompte, 1988; Guber, 2004; Sampieri,
Collado y Baptista Lucio, 2010; Vasilachis de Gialdino, 2006), acceder al campo significa, entre
otras cuestiones, conocer el espacio y los actores que permiten ingresar a él, y aquellos que
restringen ese acceso; definir el rol que el investigador asumira de cara a estos sujetos y las
formas de relacion que entablara con ellos; elaborar estrategias lo suficientemente flexibles
como para lograr significatividad y variedad en la muestra. Por este motivo, los modelos teéricos
explicativos e interpretativos que produje como resultado de la investigacién dependieron en
forma directa de las condiciones mismas de acceso al campo y de los modos en que supe

ubicarme de cara a actores cuya mirada y practicas les dieron sentido a las construcciones
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tedricas. Particularmente, en el caso de mi investigacion el acceso al campo fue desarrollado a
partir de tres actividades: la diagramacion, el contacto y la seleccion de los informantes y las

estrategias de muestreo.

5.1. El vagabundeo o diagramacion

La primera actividad que llevé adelante como parte de la entrada al campo fue el proceso de
vagabundeo (LeCompte, 1969) o diagramacion (mapping) (Schatzman y Strauss, 1973) de las
dos regiones involucradas en el estudio. En lineas generales, el vagabundeo permitié reconocer
el terreno (Goetz y LeCompte, 1988): tomar un primer contacto con los participantes del estudio,
conocer los espacios donde desarrollaban sus practicas, registrar caracteristicas del grupo,
describir de forma general el contexto del fendmeno y los procesos que pretendia estudiar.
Asimismo, el vagabundeo me habilit6 a comenzar a identificar y clasificar a los informantes y
esbozar un esquema de los modos posibles de abordaje de estos sujetos.

Como punto de partida de esta actividad, contacté a actores institucionales de cuatro
organismos estatales que funcionaron como canales de ingreso al campo y de los que ya he
dado cuenta en el apartado de “La seleccion del universo de analisis”. 1. la Especializacion de
nivel Superior en Educacion y TIC (2012), la Escuela de Maestros (ex CePA), la Universidad
Nacional de General Sarmiento (UNGS), el Plan Nacional de Inclusion Digital Educativa. Los
sujetos contactados dentro de estas instituciones cumplian funciones y poseian cargos
mayormente vinculados con la formacion docente. Entre ellos, se cuentan coordinadores de
equipos territoriales del PNIDE; secretarias de sedes del Postitulo en Educacién y TIC;
coordinadoras de areas de formacién de la Escuela de Maestros; profesores de la UNGS a
cargo de disciplinas vinculadas a la formacion de profesores de Lengua y Literatura y a la
integracion de tecnologias digitales en el campo de la educacion. El contacto con estos actores
fue realizado durante los afios 2015 y 2017 y estuvo mediado por consultas via correo
electrénico, conversaciones telefénicas y encuentros presenciales, durante los cuales
desplegué una serie de acciones:

1. Informar del estudio, su inscripcion institucional, sus fines, objetivos y alcance, de modo que
los actores institucionales involucrados conocieran los rasgos principales de la investigacion y

pudieran decidir de manera informada si les interesaba contribuir a ella.
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2. Realizar consultas vinculadas a la viabilidad del estudio. En esta linea, indagué sobre las
condiciones de infraestructura y el estado de funcionamiento del PCI en las jurisdicciones. Les
consulté a estos actores si conocian docentes que incorporaran tecnologias digitales a sus
clases de Lengua y Literatura y si sabian de la existencia de casos particularmente relevantes.
Estas preguntas en torno a la viabilidad del estudio variaron en sus matices dependiendo de los
rasgos especificos de cada uno de estos organismos. Asi, por ejemplo, en el caso de la UNGS,
al haber sido esta una de las instituciones encargadas de realizar evaluaciones del PCI, pude
realizar indagaciones sobre el alcance de la politica educativa en la region. En cambio, por la
orientacion formativa y disciplinar de sus propuestas, el Postitulo en Educaciony TIC y el PNIDE
me permitieron realizar consultas en torno a la viabilidad del acceso a docentes especificamente
de Lengua y Literatura que integraran TD a sus practicas.

3. Solicitar la gestidn de contactos de profesores de la disciplina escolar, de cara a la realizacion
de futuras entrevistas. Los avales obtenidos de la UNGS y del CONICET, organismo de
financiacion del estudio, resultaron respaldos fundamentales a la hora de consultar a estas
instituciones sobre las posibilidades de contactar, a partir de su intermediacion, a docentes que
pensaban podrian estar interesados en participar de la investigacion. El aporte de estas
instituciones en el proceso de acceso a los docentes resulté también fundamental en la medida
gue su intermediacion, realizada de forma mas o menos directa, contribuyd, junto con los avales
institucionales que ya poseia la investigacion, a generar una mayor predisposicion de los
docentes a participar del estudio; cuestion que los docentes mismos me compartieron en las
entrevistas.

De modo conjunto con el mapping de corte institucional, el proceso de diagramacion se vio
complementado por sucesivas consultas a colegas docentes que trabajaban en escuelas
secundarias en ambos distritos. Estos intercambios, mas informales, permitieron conocer con
mayor profundidad algunas de las problematicas mas acuciantes sefialadas por los profesores
en torno a los procesos de inclusion digital en la escuela, que luego se transformaron en objeto
de indagacién mas profunda a lo largo de la investigacion y que también han sido abordados
por otras investigaciones con foco en los procesos que se desarrollan en las escuelas (Dussel
y Reyes, 2018; Maggio, 2012a; van Dijck y Poell, 2018; Welschinger Lascano, 2016): la
relevancia de un creciente mercado de servicios y plataformas educativas en las escuelas de

gestion privada, las limitaciones percibidas por los actores institucionales en cuanto a
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infraestructura y tiempo para usar las tecnologias en el aula y en la escuela; el alcance limitado
de los dispositivos de formacion docente desplegados por el Estado; la creciente demanda de
formacién continua para la incorporacion de tecnologias digitales; las transformaciones en la
atencién de los alumnos a partir del ingreso de los celulares al aula; las tensiones institucionales
y las nuevas probleméticas normativas que ha traido aparejado el uso de tecnologias digitales
en la escuela, entre otros.

Asi pues, la diagramacion constituyé una etapa de exploracién dentro del proceso de
investigacion (Sampieri, Collado y Baptista Lucio, 2010), que a su vez sirvio para evaluar la
accesibilidad —si era efectivamente posible llevar adelante el estudio en los contextos
seleccionados—- y la conveniencia —la adecuacion de los contextos para los fines del estudio;
esto es, si contenian “los casos, personas, eventos, situaciones, historias y/o vivencias que

necesitamos para responder a la(s) pregunta(s) de investigacion” (p. 372).

5.2. El contacto con los docentes

La segunda etapa del trabajo estuvo dada por el proceso de contactar a docentes de las dos
regiones involucradas para, de este modo, continuar con la labor iniciada en la etapa anterior.
Con este objetivo, utilicé dos estrategias que encuentran continuidad con los modos que adopté
el proceso de vagabundeo:

1. Contacté docentes a través de los actores institucionales que contribuyeron a la exploracion
inicial del campo y que me proveyeron los correos electronicos de los sujetos que ingresaban
dentro del universo de andlisis. De este modo, formé lo que la bibliografia denomina “canales
oficiales” o “redes sociales profesionales” de contacto (Goetz y LeCompte, 1988).

Para el caso de los canales oficiales, en lugar de uno, hubo dos abordajes distintos, lo que
respondié a la busqueda de ampliar la variedad de la muestra. El primero de los abordajes fue
mas directivo respecto del recorte del universo. En este caso, me contacté con instituciones
especificamente orientadas a la formacion docente en integracion de tecnologias digitales,
como el PNIDE y la Especializacion en Educaciéon y TIC. En el caso de la UNGS, el abordaje
directivo se encontr6 ligado especificamente a los actores vinculados a las evaluaciones del
PCl y a los docentes de asignaturas vinculadas a la incorporacion de tecnologias digitales en el
sistema educativo. Estas instituciones me permitieron ponerme en contacto con docentes que

habian atravesado trayectorias formativas vinculadas a esta temética o que habian llevado
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adelante experiencias en esa direccion. En el caso menos directivo, me contacté con actores
provenientes de instituciones como la Escuela de Maestros y el Profesorado Universitario de
Educacién Superior en Lengua y Literatura la UNGS, que no estan especificamente orientadas
a la formacién pedagdgica en integracion de tecnologias, lo que sirvié a los fines de ampliar la
variedad de la muestra.

Como ya he adelantado, el contacto de los docentes no estuvo mediado por otros actores
institucionales de las escuelas. No busqué realizar un contacto inicial con directivos de las
instituciones, sino con docentes, y opté por aquellos entre estos Ultimos que no respondieran a
los actores institucionales que me brindaron sus contactos. Por ejemplo, en lugar de contactar
docentes que siguieran cursando el Postitulo en Educacion y TIC, opté por contactar a aquellos
gue ya habian terminado su formacién al momento de realizar el contacto. En lugar de acceder
a los docentes de las escuelas que estuvieran participando de los proyectos del PNIDE, me
puse en contacto con docentes cuya participacion en dichos proyectos ya habia culminado. Tal
abordaje se justifica en los planteos que Goetz y LeCompte (1988) han realizado respecto de
las barreras que involucra el acceso a las instituciones a través de vias jerarquicas:

A las organizaciones formales jerarquicamente segmentadas, el etndgrafo se acerca por una
o varias vias y a través de uno o mas niveles de status. [...] El establecer el contacto a través
de los responsables de mas alto nivel garantiza la sancion de la organizacion para el estudio
y, por otra parte, es un requisito exigido a menudo por los distritos escolares, que son
escenarios frecuentes de las investigaciones, y por otros grupos que desean restringir el
acceso a sus asuntos internos. Sin embargo, el acceso a través de una Unica via en los
niveles superiores tiene también sus desventajas; los investigadores pueden ser rechazados
de inmediato o, en caso de ser aceptados, quedar identificados excesivamente ante los
participantes con los niveles superiores de la organizaciéon (p. 107).

Esta linea de reflexion explica también la seleccion de los actores institucionales a los que
accedi y que actuaron como intermediarios del contacto con los docentes. Estos fueron
seleccionados, fundamentalmente, en virtud de sus funciones laborales de gestion y
administracion, proximas al trato con los docentes, o por su vinculacién y antecedentes en la
formacion docente.

2. Contacté docentes sin intermediarios institucionales; lo que la bibliografia ha denominado
canales o redes sociales personales (Goetz y LeCompte, 1988). En estos casos, me comuniqué
con profesores con los que habia compartido mi trayectoria profesional como docente y con los
gue mantenia un trato informal y directo, lo que resulté una contribucion fundamental para el

estudio. Tal como indica la bibliografia: “En general, el contacto informal y directo es mas eficaz.
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Las personas tienden a responder de modo mas favorable a una peticion directa e interpersonal
y, por ello, se confia normalmente mas en las redes informales que en los canales oficiales”
(Goetz y LeCompte, 1988: 107).

A diferencia del contacto a través de redes profesionales, realizado via correo electrénico, la
comunicacién en este ultimo caso fue a través de redes sociales, lo que involucrd respuestas
en un registro proximo a la oralidad, con la espontaneidad que eso supone. La pertenencia
compartida a un mismo campo profesional, el conocimiento mutuo de las personas, la existencia
de contactos en comun y la horizontalidad de estas formas de relacién contribuyeron a que los
modos de negociacion y organizacion de las entrevistas con los docentes contactados en este
marco se dieran de manera mas directa y dindmica que en los casos mediados
institucionalmente. Al igual que en el caso del contacto por canales oficiales, en el marco del
contacto por vias informales se les consulté a los docentes si utilizaban tecnologias digitales en
sus clases, de modo tal de conocer la factibilidad de que formaran parte de la muestra. Esta
pregunta en torno al uso de tecnologias, sin otras precisiones que detallaran la forma, los
fundamentos o los objetivos de uso, sirvidé para tender redes amplias y contactar a una gran
variedad de docentes, guardando coherencia con el espiritu exploratorio de la investigacion.
Por altimo, existié una tercera modalidad de contacto inicial con los docentes que he distinguido
de las dos anteriores a raiz de que, en lugar de ubicarse sobre el comienzo, su desarrollo se
dio en una instancia mas avanzada del trabajo de campo. Esta modalidad fue similar a los
canales de acceso informal y estuvo dada por el contacto de docentes a través de otros
docentes que ya formaban parte de la investigacion, en alguna de sus etapas. Tal como sefialan
Goetz y LeCompte (1988):

El acceso a un grupo es mas facil cuando una tercera persona, conocida por las dos partes,
se encarga de presentar al investigador. Este es un recurso que se puede utilizar
independientemente de la naturaleza del grupo. Si los participantes valoran a la persona que
hace la presentacion, el acceso se facilita (p. 107).

Esta via de contacto, explotada fundamentalmente luego de agotados los primeros canales de
acceso a los docentes, se vio posibilitada cuando logré generar la suficiente confianza y
proximidad en el trato con los informantes como para que estos se prestaran a brindarme su
ayuda. Otra de las condiciones fundamentales para que se abriera este tercer canal fue el
interés compartido por docentes e investigador en torno a la teméatica investigada y sus

implicancias para su trabajo y las instituciones en las que se desempefiaban, como veremos
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mas adelante en este apartado. La existencia de tres canales distintos para lograr el contacto
con los sujetos resulté fundamental en la medida en que me permitid acceder a un abanico de
informantes amplio y lograr asi una mayor variedad en los discursos y las practicas estudiadas
(Guber, 2004), coherente con el caracter exploratorio de su estudio.

5.3. El ingreso alas escuelas

El acceso a las escuelas se dio entre los afios 2016 y 2017, en el marco de las invitaciones
extendidas por los docentes —devenidos a partir de alli en informantes clave— para que pudiera
realizar una estadia en sus instituciones, y alli compartir su trabajo cotidiano, dialogar con ellos,
observar sus clases y registrarlas. Este modo de ingreso particular, “por abajo”, no constituye
un dato de segundo orden, en la medida en que, tal como lo plantean los estudios de
metodologia etnografica (Guber, 2001), el modo en que el investigador accede al campo
condiciona la forma en que es abordado por los diferentes agentes en el campo, el rol que le
asignan, los espacios por los que puede circular y las actividades que se ve habilitado a realizar
en la escuela, entre otros. En el apartado donde detallo las estrategias de recogida de datos vy,
fundamentalmente, el instrumento metodologico que constituye la observacion participante,
revisaré las implicancias que este modo de ingreso tuvo para la investigacion.

A los fines practicos de ingresar a las escuelas, llevé adelante una serie de tramites
administrativos que comprendieron: 1. La solicitud de certificaciones a la institucion financiadora
(CONICET) y a mi lugar de trabajo, ubicado en la Universidad Nacional de General Sarmiento,
amodo de aval y respaldo del estudio. 2. La solicitud y obtencion de notas de aval de la directora
del estudio, con el mismo propoésito. 3. La entrega de estos documentos por parte mia o del
informante a las instituciones educativas donde se realizé la investigacion, junto con otros
documentos solicitados, como la fotocopia del documento de identidad del investigador y el
certificado de la ART. 4. La realizacion de reuniones, con diferentes grados de formalidad,
duracion y profundidad, con los directivos de las instituciones, a modo de presentacion del
investigador y de los objetivos de su estudio.

5.4. La seleccién de la muestra
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En cuanto a la seleccion de la muestra de este estudio, cabe realizar tres sefialamientos puntuales.
Primero, la muestra se compone de dos niveles. En un primer nivel, se ubican los docentes de
Lengua y Literatura que me brindaron la posibilidad de compartir con ellos la cotidianeidad de su
espacio de trabajo. Estos docentes se constituyeron en informantes clave de la investigacion, en
la medida en que tuvieron un rol preponderante en el estudio de la unidad de andlisis de esta tesis,
la integracién de TD en la ensefianza. En un segundo nivel, se encuentran los docentes de LyL
gue entrevisté y a cuyos ambitos de trabajo cotidianos —por diversas razones que revisaré mas
adelante— no pude acceder. Estos informantes ocasionales, no obstante, resultaron centrales en
la medida en que me ofrecieron sus perspectivas sobre el objeto de estudio y contribuyeron a la
configuracion del escenario educativo de las dos jurisdicciones estudiadas.

El segundo sefialamiento supone, al igual que el anterior, una ampliacion respecto del recorte de
la muestra, y me conduce al reconocimiento de otros informantes del estudio. En el marco del
trabajo de campo realizado, seleccioné y fui seleccionado por doce profesores y profesoras de
Lengua y Literatura que me abrieron las puertas de sus escuelas y aulas para que pudiera
compartir la cotidianeidad de su trabajo, dialogar con diferentes actores institucionales y observar
y registrar su ensefianza. En este marco, me permitieron conocer a sus alumnos; en las salas de
profesores tuve la oportunidad de charlar con docentes de Lengua y Literatura cuyas clases no
observé, pero que me compartieron sus experiencias e inquietudes en torno a la tematica
investigada; también pude sostener intercambios con profesores de otras disciplinas que se
interesaron por mi trabajo, me ofrecieron observar sus préacticas e incluso me solicitaron
asesoramiento en relacién con la integraciébn de TD en sus clases; me reuni con directivos
interesados por conocer mi perspectiva sobre las propuestas de ensefianza de sus docentes y los
posibles usos del estudio para generar mejoras en sus instituciones, y preceptores preocupados
por hacer de los dispositivos digitales artefactos con sentido para la escuela. En sintesis, el
espectro de sujetos que contribuyeron al estudio trascendié el espacio cerrado del aula 'y a la
coordinada espaciotemporal y simbdlica de la clase de Lengua y Literatura, a pesar de que, como
se desprende de los apartados anteriores, esta constituyé uno de los ejes fundamentales de mi
trabajo al constituir el escenario principal de los intercambios entre docentes y alumnos.

En tercer lugar, resulta preciso sefialar que el nimero de docentes cuyas practicas de ensefianza
he estudiado no fue fijado de antemano a la entrada al campo. Este posicionamiento, que es

deudor de la orientacion flexible del proceso de seleccién de la muestra, constituyé desde el
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principio de la investigacion un motivo de duda e incertezas para mi. Solo de forma progresiva,
durante el transcurso del estudio, pude poco a poco ir vislumbrando las posibilidades y limitaciones
temporales, institucionales y materiales para ampliar o acotar el trabajo de campo y lograr una
muestra a la vez diversa y significativa. De modo que, si seguimos las categorizaciones propias
de la investigacién cualitativa, la de este estudio, entonces, se traté de una “muestra abierta”
(Guber, 2001), que fue acotandose progresivamente hasta su conformacion final, a mediados del
ano 2017.

A partir de este momento, habiendo logrado observar las practicas de ensefianza de doce
docentes de Lengua y Literatura, finalicé la estadia en el campo. La decision se fundamento en
las siguientes condicionantes: 1. Los plazos programados al iniciar el estudio, que respondieron a
su vez de los plazos de financiamiento de la beca de doctorado que lo posibilitd: un total de cinco
anos, entre el comienzo de la investigacion y la entrega y defensa de la tesis; 2. Los plazos
pautados por el investigador para pasar en limpio, organizar y analizar el voluminoso corpus de
datos recolectados y desarrollar, posteriormente, la escritura de la tesis, asi como también la
entrega y defensa del escrito, y la cumplimentacién de las obligaciones de formacion pautadas por
el programa de doctorado en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires; 3. El hecho fundamental de haber logrado recolectar, al cabo de
aproximadamente dos afios y medio de trabajo de campo, una muestra amplia, variada y
significativa, acorde al universo recortado y a los objetivos trazados para el estudio.

De todo lo anterior se desprende, entonces, que, para el caso de esta investigacion, el proceso de
seleccidn no se orientd por la busqueda de lograr una muestra “representativa” o “probabilistica”
(Sampieri, Collado y Baptista Lucio, 2010), sino mas bien “significativa® (Guber, 2001). Esto
significa que la constitucion definitiva de la muestra se sustentd en las posibilidades que supo
brindar para comprender la dinamica social del campo y el sistema de significados que lo

componen. Tal como comenta Guber respecto de esta cuestion:

Un acontecimiento no es mas o menos valido para la investigacion Unicamente si se presenta
tantas veces -procedimiento que, sin embargo, no habria que descuidar-; los hechos, las
practicas, las verbalizaciones, los objetos materiales, etc., nos interesan también segun su
forma de integracion en un sistema de significados y de relaciones sociales; por eso,
consideramos que el criterio de significatividad es fundamental para la seleccién de
discursos, personas, practicas que observar y registrar, y para su ulterior incorporacion al
analisis y la construccién de esa l6gica en su diversidad (p. 124).
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Este caracter significativo de la muestra seleccionada no puede ser comprendido sin la
explicitacion de las estrategias utilizadas para realizar tal seleccion. En este sentido, la exposicion
de las estrategias de muestreo, junto con el vagabundeo y las distintas formas de contacto con los
docentes, permite revelar las condiciones que me permitieron acceder a la dinAmica social del
campo y comprender su sistema de significados. La estrategia principal para seleccionar la
muestra de este estudio fue la “muestra basada en criterios” (Goetz y LeCompte, 1988) o muestra
intencionada, realizada en funcién del cumplimiento de los atributos especificos fijados de
antemano en el universo de andlisis expuesto mas arriba. Esta estrategia actué en conjunto con
otras complementarias, que nos permiten vislumbrar el modo en que el contacto y el desarrollo de
relaciones con los participantes de la investigacion formo parte de un proceso dinamico y en
constante transformacion, guiado, fundamentalmente por dos criterios: el de variedad y el de
comparabilidad de la muestra.

Otra de las estrategias de muestreo utilizadas fue la denominada muestra de oportunidad
(Honigmann, 1982). Esta consiste en profundizar la relacién de buen “rapport” entablada con los
sujetos de la muestra y los informantes para profundizar los aportes de estos sujetos en el
desarrollo del trabajo de campo. En el caso de esta investigacion, entablar con los docentes
contactados una relacion de proximidad y colaboracion permitié que en algunos casos puntuales
estos nos ofrecieran sus perspectivas sobre su trabajo activamente e incluso, recolectaran
informacion a la que no pude acceder directamente, como en el caso de las clases de los proyectos
a las que por diversos motivos me vi privado de presenciar. Lograr esto fue un trabajo arduo y no
se dio en todos los casos. Cuando tuvo lugar este tipo de relacion, involucrd, ademas cultivar la
confianza de los sujetos y propiciar la comodidad entre las partes, lograr acuerdos que implicaron
dar, recibir y negociar los aportes del investigador al trabajo del docente, y viceversa. En la mayor
parte de los casos, esto me llevo a resignar tiempo previsto para otras tareas de la investigacion y
acomodarme a los ritmos del campo y los sujetos de la investigacion. Sin embargo, los aportes de
los sujetos que se prestaron a esta forma de relacion probaron ser muy productivas para el proceso
de investigacion.

Para los casos de los informantes con los que generé este tipo “rapport”, resultd central el interés
en el tema de la investigacion, que fue en definitiva el que los llevé a hacerse cargo de las
preguntas y el sentido del estudio (Guber, 2001). Ahora bien, seria problematico que la muestra

solo estuviera compuesta por informantes dispuestos a involucrarse y participar de la investigacion
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activamente, dado que esto podria redundar en una carencia de variedad en la muestra y en cierta
parcialidad respecto de los informantes seleccionados3*.

En efecto, la mayor parte de la muestra del estudio fue conformada siguiendo otras dos estrategias
de muestro, orientadas a lograr una mas amplia variedad en los participantes de la investigacion.
Con esto me refiero, por un lado, a la muestra “evaluada” (Honigmann, 1982), segun la cual el
investigador identifica potenciales informantes que se distinguen de las muestras ya conseguidas,
para realizar un contrapeso y abrir su estudio a sujetos con caracteristicas distintas.

De acuerdo con esta forma de proceder, si al principio de la investigacién me resultd mas asequible
acceder a las practicas de docentes actualizados e interesados en los usos de las tecnologias
digitales, con antecedentes de formacion en el area —como en el caso del Postitulo en educacion
y TIC y el PNIDE-, experiencias de usos de tecnologias digitales en su trayectoria profesional y
antecedentes e inquietudes en el é&rea de la investigacion educativa —como sucedid
particularmente con dos de los informantes clave—, a partir de la estrategia de la muestra evaluada
intenté ampliar la busqueda a otros docentes menos interesados en la dimension investigativa, en
menor medida conocedores de la tematica asi como también a otros menos inclinados a
reflexionar especificamente sobre la dimension tecno-digital de la ensefianza. Estos casos, que
fueron los menos numerosos, resultaron sumamente relevantes para ampliar la muestra y su
significatividad, dado que se revelaron enriquecedores al abonar una diversidad de perspectivas
sobre las posibles funciones que las tecnologias pueden cumplir en el aula en relacion con la
ensefanza.

La tercera estrategia de muestreo, denominada “bola de nieve”, se desarroll6 de forma
mancomunada con la segunda, y estuvo igualmente orientada a lograr variedad en la muestra. La
utilicé con el objetivo de “saltar el cerco” de los canales conocidos e indagar en participantes
distintos de los contactados inicialmente. Esto implicd que no abandonara la apertura de mi red de
informantes hasta el momento en que el trabajo de campo estuviera muy avanzado, creando
circuitos cada vez mas abarcativos. En el marco de la denominada bola de nieve, durante los dos

afos y medio que durd la investigacion de campo diversos informantes recomendaron al

34 Guber da cuenta de este problema en los siguientes términos: “Si bien justificamos que se comience por la de
oportunidad (en vez de hacerlo desde una muestra definida exteriormente por el encuestador, como al azar,
estratificada o, incluso, evaluada), no proponemos detenernos ahi, sino hacer el pasaje hacia una muestra
evaluada, produciendo una ampliacion y sistematizacion de los vinculos empéticos, pero atendiendo ademas a
otros factores que pueden no haber sido tenidos en cuenta” (2004: 141).
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investigador personas de su circulo de conocidos; sobre todo, colegas de sus escuelas, pero
también de otras.

Estas estrategias de ampliacion de la muestra actuaron como desvio de una de las decisiones
metodologicas tomadas sobre el principio del trabajo, y descartada méas adelante. Con esto me
refiero al estudio de las “buena practicas” (Litwin, 2008; Fenstermacher, 1989), caracteristico de
la investigacion de la TE del ambito local, que se encuentra orientado a indagar particularmente
en las practicas consideradas modélicas o ejemplares, y a generar abstracciones y orientaciones
metodologicas en funcién de ellas.

El posicionamiento adoptado para esta investigacion, en cambio, no buscé desviarse de las
practicas que en otros estudios podrian haber sido consideradas menos “deseables” o
“‘ejemplares”, sino que se orientd a indagar en ellas. Esto se debe a que he considerado
interpretativamente productivo abordar la relacién entre las practicas y sus condiciones de
posibilidad, vinculadas a las dimensiones del trabajo docente, para comprender esas realidades
sociales en sus continuidades y variaciones y en las disputas y negociaciones que las traviesan.
Recordemos que, de acuerdo al marco tedrico-metodolégico seleccionado, reconocer los
problemas que surgen del trabajo docente no solo permite conocer la distancia entre la norma
oficial y lo cotidiano de las practicas de docentes y alumnos, sino también los modos posibles,
vélidos —diria Feldman (2010b)- de generar alternativas para la practica educativa.

Ahora bien, la suspension de la mirada evaluativo-valorativa sobre el trabajo docente me enfrentd
a una serie de desafios. La relacion de proximidad que busqué entablar con los sujetos, desde el
rol de investigador en el campo de la tecnologia educativa y la didactica, pero también como
docente de Lengua y Literatura, se vieron tensionadas en la medida en que los sujetos de la
muestra supieron desde un principio que me encontraba en el proceso de produccién de saberes
orientados a intervenir en la practica pedagodgica y que esos saberes estarian investidos,
necesariamente, de algun grado de prescriptividad. Si le sumamos a esto mi rol de especialista en
integracion de TD y el rasgo novedoso que en muchas oportunidades supone esa integracion para
los docentes, pueden tornarse mas claras las tensiones que afronté cuando los docentes quisieron
indagar sobre mi posicionamiento respecto de su practica y sobre las orientaciones y sugerencias
gue podria ofrecerles de cara a la integracion de TD, en la que no siempre se sentian expertos y

gue constituye un area de vacancia.
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Ante esto, decidi adoptar una estrategia coherente con el marco desarrollado. Como respuesta a
esas atendibles indagaciones de los docentes sobre el valor de su practica, opté, primero, por
sincerar el caracter insuficiente del conocimiento existente respecto de la temética investigada,
que fue el que motivo el estudio de su trabajo, y la busqueda de lograr mayor profundidad en la
comprension de la integracion de TD en la ensefianza. Segundo, como respuesta a la demanda
de asesoramiento explicable en términos de vacancias en la formacion docente tanto inicial como
continua, les contrapropuse darles una devolucién del trabajo realizado cuando tuviera hipétesis
mas afianzadas sobre el trabajo de investigacion. En el caso de cuatro docentes, esto condujo a
gue les brindara asesoramiento y una devolucion de las practicas observadas dentro el marco de
un espacio de formacion facilitado por la institucion donde trabajaban. En otros casos, la mayoria
de ellos, los intercambios en torno a la devolucion y el asesoramiento se dieron de modo informal.
Por ultimo, en el caso de dos docentes, las inquietudes en relacidn con su trabajo se tradujeron en
la coproduccién de articulos académicos y de divulgacién, vinculadas a sus experiencias de la

integracion de TD.

5.5. Los informantes del estudio

En este trabajo podemos distinguir, principalmente, dos tipos de participantes o informantes, que
ya he mencionado al presentar las estrategias de muestreo: los informantes clave o centrales y los
informantes ocasionales (Guber, 2001). Estos dos tipos de informantes no se definen por
caracteristicas que les son inherentes, como podria ser su conocimiento particular sobre el
contexto o sus capacidades. La pertenencia del informante a uno u otro grupo se define mas bien
por el tipo de relacién que el investigador traba con ellos durante su estadia en el campo.

En el caso de este estudio, los informantes clave se organizaron en tres subtipos. En primer lugar,
encontramos a los docentes de Lengua y Literatura que, luego de ser contactados y entrevistados,
me brindaron acceso a sus escuelas y a sus clases; me habilitaron a dialogar con sus alumnos;
me permitieron observar sus practicas de ensefianza; se prestaron a charlas y reuniones
sucesivas; me facilitaron materiales y documentos institucionales, entre otros, transformandose
asi en una puerta a la vez privilegiada y calificada de acceso a la cultura estudiada (Tremblay,
1982) y, asi, actuaron como gatekeepers (Sampieri, Collado y Baptista Lucio, 2010) del campo,

sin los cuales no habria sido posible llevar la investigacion a buen puerto.
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Luego, también actuaron como informantes clave los alumnos de las clases observadas, cuya
interaccion con los docentes al ser ensefiados, sus modos de leer (Cuesta, 2003), sus discusiones
y sus producciones escritas —entre otras formas de produccion- fueron centrales para comprender
los rasgos de las practicas de ensefianza entendidas en su dimension interactiva. Mi relaciéon con
los alumnos estuvo fuertemente mediada por los docentes y, en gran medida, los modos de
interactuar con ellos estuvieron atravesados por los modos en que los docentes me habilitaron a
compartir el espacio del aula y a comunicarme con ellos. En este marco, cabe sefialar que en las
escuelas donde las estadias fueron mas prolongadas y también aquellas en las que adopté un rol
de participante mas activo, los intercambios con alumnos fueron mas frecuentes y ricos que en los
casos de estadias mas breves, en las que me vi limitado a un rol mas pasivo y de observador, por
no encontrarme familiarizado con el espacio y los sujetos, ni estos conmigo. Por ultimo, cabe
agregar que, a diferencia del caso de los docentes, los intercambios con los alumnos se
restringieron Unicamente al espacio de la clase y no se concentraron en un solo sujeto, sino en el
grupo que conforma el curso, de modo mas bien organico. Por esta razon, en los registros estos
sujetos aparecen numerados, sin nombres que permitan distinguirlos.

El tercer tipo de informante clave que tuvo la investigacion excedio lo previsto en el disefio de la
investigacion. Con esto me refiero a la incorporacion como informantes clave-circunstanciales a
los docentes de la disciplina Informatica, que en distintas clases de sus asignaturas abordaron
proyectos interdisciplinarios con los docentes de Practicas del Lenguaje y Literatura. Estos
docentes, que permitieron que observara sus clases y que compartiéramos conversaciones fuera
de ellas, me habilitaron también a ampliar el analisis a preguntas que trascendian los limites del
marco didactico-disciplinar que asumi al comenzar esta investigacion. Asi pues, resultaron
fundamentales para la comprension de las demandas de trabajo interdisciplinario de la estrategia
metodoldgica del trabajo por proyectos, fuertemente ancladas en las orientaciones de la
psicogénesis y los disefios curriculares actualmente vigentes.

Si los informantes clave aportaron, entre otras dimensiones, como elemento distintivo, ademas de
su perspectiva sobre la ensefianza y su trabajo, la posibilidad de ser observados en su
cotidianeidad, los informantes ocasionales ampliaron ese aporte al brindarme una mirada mas
precisa de los rasgos contextuales de las instituciones particulares, como también de distintos
discursos respecto del lugar de la TD que circulaban en sus instituciones. El grupo de informantes
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ocasionales compone un abanico mas amplio y variopinto que los informantes clave, y esta dado

por los siguientes actores:

1. los docentes entrevistados cuyas clases, por diferentes razones, no observé;
2. los directivos de las escuelas con los que comparti distintas reuniones;
3. los maestros y los docentes de diversas disciplinas con los que mantuve intercambios en

salas de profesores y cuyas clases no observe;

4. los preceptores, referentes tecnoldgicos y secretarios con los que sostuve intercambios en
los pasillos, patios, oficinas y aulas de las escuelas;

La relacion con los informantes involucré diferentes instancias y formas de negociaciéon. En el
marco de los intercambios orientados a organizar el contacto con los docentes, las entrevistas
y el acceso a las escuelas, la negociacion adquirié un sentido que no solo fue simbdlico, sino
también material. En este sentido, si bien comparto, siguiendo a Goetz y LeCompte (1988), que
una “actitud atenta y empatica y la documentacion de la vida del individuo o el grupo son a
menudo ofertas mas atractivas que otros bienes o servicios y ademas evitan una dependencia
material a largo plazo del grupo con respecto al investigador’ y que “el contacto se facilita
cuando los participantes o los respondientes consideran valiosos (0 al menos no perjudiciales)
los fines perseguidos por el investigador” (p. 108), también es cierto que durante el transcurso
de la investigacién me abri a diferentes formas de negociacién que trascendieron la actitud
atenta y empatica y las meras consideraciones de los fines del estudio por parte de los
informantes.

En alusién a esta cuestion, la bibliografia mas cercana a mi postura y a los problemas
encontrados en el campo plantea que los

[...] investigadores mas diestros se presentan con algo que ofrecer a los participantes a
cambio de los datos que éstos van a proporcionarles. Puede tratarse de algo tan concreto
como una cantidad de dinero o la realizacién de ciertas tareas para el grupo, pero también
son eficaces cosas menos tangibles (p. 108).

En el caso de este estudio, los intercambios fueron entendidos desde el principio no solo en
términos tacticos, sino también ideoldgicos, y, fundamentalmente, circunstanciados en las
problematicas particulares del sistema educativo argentino y la docencia. Desde el principio
estuve predispuesto a ofrecer distintas formas de retribucion —no pecuniarias, pero si de otros
tipos— al espacio y tiempo brindado por los informantes. Esto responde a que los docentes

presentan condiciones de trabajo atravesadas por distintos problemas enraizados en las
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desigualdades estructurales que atraviesan la escuela (Jacinto y Bessega, 2002). Entre ellos,
durante las estadias cobro particular relevancia la sobrecarga e intensidad del trabajo docente,
tema sobre el que volveré en diversos momentos de la descripcidén densa volcada en el capitulo
del Andlisis. Como sefiala Terigi (2008):

La coleccién de horas catedra que es el puesto de trabajo de la mayoria de los profesores
dificulta la concentracion institucional —pues la unidad de designacién no es el puesto en la
escuela sino la asignatura—, ademas de que se excluye de la definicién del trabajo otras
tareas institucionales que no sean las de dar clase (p. 64).

Ese régimen de trabajo se revela como causante de otros problemas de peso gravitante, tales
como la rotaciéon del personal y el ausentismo docente (Jacinto y Terigi, 2007). Si bien estas
problematicas no reportan una novedad, su injerencia se profundiza cuando se la proyecta en
el marco de un proceso de recorte presupuestario y de precarizacion laboral llevados adelante
por la gestion del por entonces gobierno nacional (Feldfeber et al., 2018).

A esto se le suma el hecho de que, como he podido constatar en distintos momentos del trabajo
de campo, la integracion de tecnologias suele operar, en varios casos, de forma articulada con
lo que en otros estudios ha sido denominado una “intensificacion” del trabajo docente (Rockwell,
2013). La formacion en servicio, el uso de entornos virtuales, el disefio de materiales didacticos
digitales, la busqueda de nuevos recursos adaptados a las exigencias de las instituciones y el
avance de nuevos modos de comunicacion con padres y alumnos mediados por redes sociales
no solo han redundado en un mayor volumen de trabajo (Selwyn, Nemorin y Johnson, 2017),
sino que tampoco han sido entendidos como actividades laborales merecedoras de una
contrapartida remunerativa, al igual que hemos mencionado para el trabajo de investigacion de
los docentes, el cual no esta contemplado entre sus actividades (Terigi, 2008). Este fenomeno
no solo emerge como parte del entramado de sentidos y tensiones que los docentes le asignan
a la ensefanza en su cotidianeidad, sino que constituye un problema en la medida en que,
como veremos en el capitulo de Resultados, ciertas politicas educativas orientadas por
objetivos de inclusion social lo han profundizado, en el marco de sus proyectos de integracion
de TD.

Todo esto me condujo a desarrollar fundamentalmente dos tipos de negociaciones, que se
distinguen por el modo de relacién del docente respecto del objeto de investigacién del estudio.
La primera forma de negociacién fue —como la denomino— “de ayuda mutua paralela”. En su

marco, me puse a disposicion de los docentes para ayudarlos en distintas tareas vinculadas
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con su trabajo cotidiano. Asi pues, uno de ellos me solicitd, por ejemplo, que le brindara
informacion sobre los tramites que sus alumnos de sexto afio precisaban para realizar la
inscripcién en el curso de ingreso de la UNGS y que él queria compartirles. Otra docente me
pidié asesoramiento para el uso de una serie de aplicaciones digitales a los fines de desarrollar
actividades de escritura con sus alumnos. En otro caso, las autoridades de una escuela y sus
docentes me solicitaron instancias de devolucidén personales y grupales orientadas a formarse
en la integracién de TD, luego de finalizado mi trabajo de campo.

El segundo tipo de negociacion, denominado “de ayuda mutua convergente” se distingue del
primero porque si bien se vincula con el trabajo docente, también se aproxima a una dimensién
mas proxima al campo especifico de trabajo de la investigacion, como es la produccion y
difusion del saber pedagodgico en el ambito académico y la formacion docente. Tal es asi que
cuando los informantes mostraron interés, les propuse la produccién y la publicacion en
coautoria de articulos cientificos y de divulgacion vinculados a la tematica estudiada y a sus
experiencias de ensefianza. Esta posibilidad, que fue planteada en distintas oportunidades,
prosperd de modo parcial en cuatro de ellas, mientras que en dos la produccion académica fue
culminada y publicada en revistas del ambito cientifico nacional. Asi pues, en estos casos se
desarroll6 lo que Rockwell (2009: 58) ha denominado momentos de “pares en la investigacion”,
gue se inscriben en la construccién conjunta del conocimiento.

Luego, también es preciso sefialar que, al margen de la naturaleza de las negociaciones
entabladas, me resulté posible reconocer distintas razones para justificar el interés de los
docentes en el estudio, que, en cierta medida, fueron los que llevaron a que accedieran a
invitarme a compartir el cotidiano de su espacio de trabajo. Entre esas motivaciones,
encontramos argumentos del orden de lo politico, ideoldgico y también profesional, que
actuaron de forma superpuesta:

1. La voluntad de compartir su trabajo, en la medida en que lo consideraban valioso para la
temética abordada.

2. La busqueda de recibir una devolucién de lo que entendian era una practica innovadora en
el marco de su ensefianza.

3. Un compromiso ideolégico-politico con las politicas publicas de inclusién digital y la educacion

publica, que los motivé a realizar una contribucién a un estudio que, tal como lo hice explicito,
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estaba orientado a generar mejoras en los procesos de integracion de TD en las escuelas y en
el disefio de politicas publicas.

4. Un diagnéstico compartido respecto de la vacancia de propuestas de integracion de TD en la
formacién docente para la ensefianza de la disciplina escolar.

5. La voluntad de visibilizar las —de otro modo invisibilizadas— propuestas de ensefianza con TD
gue llevaban adelante en su trabajo, de cara a sus colegas y a la institucién educativa en la que
trabajaban.

Cabe sefialar que el grueso del proceso de negociacién con los informantes se desarroll6 en el
marco de las tratativas para lograr el ingreso a la escuela, cuestion que, como era esperable,
tomd mas tiempo que acceder a los primeros intercambios y las entrevistas semiestructuradas
iniciales. Acceder a la escuela, el lugar de trabajo, fue un proceso delicado que estuvo
atravesado por mediaciones burocréticas que, ademas de las gestiones de permisos y
presentacion de avales, dependieron de la confianza que se pudiera generar entre el
investigador y el docente; sobre todo de este ultimo respecto del primero.

Si bien en los casos en los que hubo un contacto que mediéo como aval entre el docente y el
investigador el proceso se tornd mas dindmico, lo cierto es que en todas las oportunidades el
ingreso a las escuelas estuvo atravesado por sucesivas reuniones e intercambios que
ocuparon, en algunos casos, meses antes del primer acceso a la escuela. Asimismo, también
es cierto que en muchos de los casos, el primer encuentro que mantuve con los docentes no
derivé en sucesivas reuniones y, por tanto, la posibilidad de observar clases o realizar una breve
estadia en la escuela no prosperd. En el marco de estas negociaciones y gestiones, resultd
fundamental “la flexibilidad del investigador y su sensibilidad hacia los matices de las respuestas
de los participantes” (Goetz y LeCompte, 1988: 108), pero sobre todo, fueron centrales las
condiciones materiales facilitadas por el financiamiento de la beca doctoral que habilité este
estudio. Sin ellas, los margenes de negociacion con los informantes habrian sido mas estrechos
y las posibilidades de acceder a los tiempos requeridos para entablar una relacion de cierta

confianza y, desde alli, a la cotidianeidad del trabajo docente, mucho mas dificultosas.

6. Las técnicas y estrategias de investigacion

Siguiendo la légica de los estudios cualitativos (Sirvent, 2001), en este trabajo la etapa de

analisis del material empirico no fue concebida como una instancia separada, posterior a la
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recoleccion de los datos, sino que constituyd un proceso espiralado y recursivo, de ida y vuelta,
gue articulé al mismo tiempo la obtencion y el analisis de la informacion. Alli, como indica el
marco etnogréfico, la descripcion e interpretacion estuvieron indisolublemente unidas.

El método que de modo general retine las técnicas que utilicé para obtener las fuentes empiricas
de este estudio fue la observacién participante (Guber, 2001). Esta involucra la presencia del
investigador ante los hechos y las practicas que transcurren en la vida cotidiana de una
determinada poblacion, y se organiza fundamentalmente a partir de dos actividades: observar
lo que acontece en torno del investigador de modo sistematico y participar en las actividades
de la poblacién. A diferencia de las perspectivas positivistas, que se andamian sobre una
perspectiva de observacion neutra y externa, no implicada en el escenario observado (Rockwell,
2009) y un acceso a la realidad sin mediaciones (Giddens, 1991), en este estudio la
participacion no fue considerada un "mal necesario"%®. Por el contrario, constituyé una condicién
sine qua non de la produccion del conocimiento sociocultural (Guber, 2001).

A lo largo de esta investigacion me servi de técnicas de larga tradicion en la investigacion
cualitativa y etnografica que intenté adaptar, dada su flexibilidad, a las busquedas particulares
de mi trabajo: 1. la entrevista semiestructurada; 2. la entrevista etnografica; 3. la observacion y
el registro de clases; 4. la escritura de notas de campo; 5. el analisis de documentos, entornos
digitales y consumos culturales.

La lectura de estos escritos me permitié observar que a lo largo de mi trabajo la relacion entre
observacion y participacién no se desarroll6 de modo uniforme, sino que se configurd a partir
de lo que entiendo fue una curva de aprendizaje. En un primer momento, la investigacion estuvo
atravesada por una mirada que a las claras guardaba resabios de perspectivas metodolégicas
de corte positivista. Como observador, pretendi en ese momento inicial correrme de la realidad
social investigada para acceder directamente a “como seria en realidad”. La eleccibn como
método inicial de la entrevista semiestructurada en el primer contacto con los docentes

evidencia esa marca en la mirada.

35 Dentro de las diversas modalidades que adopta la participacion, esta supone distintos grados de adopcion de roles
locales. En este sentido, existen autores (Junker, 1960) que han formulado un continuo que comprende desde la
observacion pura hasta formas de la participacién plena. Esta tipificacién es susceptible de ser retomada, siempre y
cuando se tenga presente que incluso la observacion méas pura involucra formas de incidencia en los actores
observados y sus practicas.
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Este posicionamiento inicial encuentra su explicacién, por un lado, en el marco teorico y
metodoldgico que orientd en un primer momento la investigacion, al cual ya he aludido, y, por
otro, en la inestabilidad inherente al rol del participante. Este ultimo introduce al investigador en
un terreno pantanoso, para el cual se precisa un entrenamiento dificil de obtener antes del
desarrollo de la investigacion etnogréfica. Esto supone saber gestionar la tension inherente al
proceso de participar de las realidades sociales sin por ello dejar de reconocer la otredad
respecto de los sujetos del campo; aquello que Rosana Guber (2018) ha denominado, el “vuelo
rasante” del investigadors®.

A medida que el estudio fue avanzando, opté por efectuar un corrimiento progresivo del lugar
del observador y comencé a desarrollar actividades de clara injerencia participativa. La
realizacion de estas actividades condujo, como era de esperarse, a momentos de tension entre
los polos del proceso observacion-participacion. En uno de los casos del estudio, una docente
cuyas clases observé en el marco de un proyecto de escritura me consultd si queria encargarme
del dictado de algunas de las clases del curso, lo cual opté por no aceptar, proponiendo, en
cambio, la realizacién de otra actividad: ayudar a resolver las dudas de los alumnos en las
actividades desarrolladas durante el momento de trabajo grupal. La decision de no participar
del dictado de la clase tuvo que ver con la voluntad de permanecer en un rol que me permitiera
observar la ensefianza, en lugar de impatrtirla, de modo coherente con los objetivos del estudio;
mientras que la decision de participar, contribuyendo al desarrollo de la actividad desde otro rol,
respondié a la intencion de sostener mi lugar lateral, de observador, sin desconocer, no
obstante, las demandas y formas de negociacién de los docentes. Lo cierto es que, de no haber
poseido el margen para negarme a dar la clase y negociar una alternativa, no lo habria hecho.

En ese caso, habria entendido que ocupar el rol de quien ensefa era condicién de posibilidad

36 Una parte importante del aprendizaje logrado durante las estadias en las escuelas estuvo vinculado al manejo de
las tensiones inherentes a esta problematica de la etnografia. En particular, Guber (2018) la ha problematizado a partir
de la sugestiva metafora del “vuelo rasante”, surgida de su investigacion en torno a los pilotos de combate de la Fuerza
Aérea que combatieron en la Guerra de Malvinas en 1982: “Los antropdlogos partimos de las universidades cultural y
socialmente cerca de nuestros hogares y cultura. Partimos a nuestras misiones investigativas con alguna lectura
general sobre las experiencias de otros, pero debemos reabastecernos alto en el cielo con teoria proveniente de libros
y articulos sobre algo que tenga que ver con nuestros temas. Luego bajamos al campo. No somos parte de él y le
tememos a lo exdtico y a su fatal atraccién. Podemos peinar las olas de las ceremonias y la vida cotidiana, e incluso
nos las arreglamos para sentirnos “en casa”, pero no debemos ignorar dos riesgos: ser expulsados o identificarnos
con el Otro. Ambos riesgos pueden desviarnos del objetivo, la tesis. Luego, cuando empezamos a ver el
objetivo/blanco, el buque-Otro, entramos en otra fase peligrosa: lanzar una idea, una respuesta a la pregunta inicial, o
su reformulacion” (2018: 68).
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para permanecer en el campo y lo habria hecho explicito como parte de las interpretaciones de
este estudio.

También cabe sefalar que si bien este cambio de posicionamiento tuvo que ver con el
progresivo encuadre etnogréafico que fue adoptando la investigacion, en algunos casos —por el
modo en que ingresé al campo, a través de relaciones horizontales y no jerarquicas— la negativa
a contribuir en diferentes actividades habria significado, primero, la ruptura de los esquemas de
negociacion desarrollados entre el investigador y los docentes y sus instituciones, y, segundo,
el fracaso en el ingreso o permanencia en las escuelas y las aulas. A medida que fue
progresando la inmersion en el campo, entonces, el trabajo como observador participante fue
ganando lugar, sin por ello aproximarse a otros roles disponibles en la institucién escolar, como
el de supervisor o practicante; roles habilitados por la escuela, en los cuales me inscribieron
inicialmente algunos de los actores del campo —sobre todo, los alumnos— cuando ain no me
conocian.

Esta forma de participacion se tradujo en una serie de actividades que excedieron aquellas
inscriptas entre las técnicas de la investigacién y que no previ al iniciar el trabajo de campo:

1. Dado que los tiempos que demanda el uso de TD en clase puede ser en algunos casos
excesivo para las clases de sesenta u ochenta minutos, en varios momentos de las
observaciones ayudé a los docentes a agilizar y organizar en el aula el trabajo con los
dispositivos tecnoldgicos.

2. Cuando los docentes me lo solicitaron, les realicé sugerencias de recursos y aplicaciones
digitales que se ajustaran a los objetivos de ensefianza y tecno-pedagdgicos que se proponian.
3. Participé en discusiones de clase, cuando los docentes me pidieron que interviniera para dar
mi parecer sobre distintos temas vinculados a la asignatura y a las lecturas realizadas con los
alumnos.

4. Comenté las producciones escritas y audiovisuales de los alumnos, cuando los docentes me
lo solicitaron, tanto en el aula, como en plataformas virtuales.

5. En los casos en que logré realizar estadias mas extensas en las escuelas y cierta familiaridad
en el trato con los docentes, sostuve intercambios con profesores quienes también me
compartieron sus pareceres y me consultaron el mio sobre diversas dimensiones del objeto de

mi investigacion.
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6. Fui invitado por los docentes y —siempre que pude— participé de eventos de las instituciones
en las que realicé mi estadia.

En lo que refiere a la estadia en las escuelas, esta ultima fue tan prolongada como me resulté
posible. Como detallo en el apartado con los Resultados de la investigaciéon, en algunos casos
fue de unos pocos dias, diseminados a lo largo de dos o tres semanas; en otros casos —los de
proyectos mas extensos—, la estadia duré un mes o dos, con una frecuencia de visita a la
institucion de dos, tres y hasta cuatro dias a la semana. A su vez, a las estadias en las
instituciones se les suman las instancias de entrevista etnografica con los informantes clave
gue transcurrieron en otros espacios ajenos a la escuela, como cafés, bares y espacios
publicos, antes y después de sus clases, y que proporcionaron informacién clave respecto de
la perspectiva de los actores sobre su propia préactica.

Esta forma de desarrollo de la relacion entre observacién y participacion en el trabajo de campo,
con influjo en las estrategias desarrolladas y el tiempo de las estadias, no es un dato mas de
este estudio, sino que se vincula con problemas estructurales del campo de investigacion, frente
a los cuales resulta preciso buscar alternativas metodolégicas. Tal como advierte Guber (2001),
la informacion no se recoge en algunas jornadas ni de una sola fuente, sino que se obtiene a
partir de la estancia a lo largo de periodos prolongados en el campo y a partir del contacto con
diversos informantes. Ahora bien, lo cierto es que el tiempo de residencia en el campo ha sido
objeto de polémica en la historia reciente de la antropologia social, en la medida en que los
estudios etnograficos han ido trasladando progresivamente sus ambitos de investigacion de las
sociedades tribales, rurales o aldeanas, hacia otros ligados de distintos modos a las metrépolis
(Guber, 2004). El hecho de que los informantes se encuentren diseminados “a lo largo y a lo
ancho de la ciudad y no se circunscriben dentro de un territorio definido como "barrio” o "edificio”
(Guber, 2004: 130) o en una sola escuela, como es el caso de los docentes de la disciplina
escolar Lengua y Literatura, ha planteado incognitas respecto de la utilidad y viabilidad de que
el antropdélogo transcurra largos periodos en un mismo territorio; mas ain dentro de uno espacio
como la escuela, donde los docentes son frecuentemente objeto de miradas evaluativas por

parte de otros actores®’ (Edelstein, 2011). Ante esto, la bibliografia coincide en sefialar que la

37 Es Gloria Edelstein quien expone la cuestién con suma precision al dar cuenta de la “fuerza de la mirada” y los
efectos que esta tiene en las situaciones de analisis de las practicas de ensefianza: “[...] El atravesamiento
evaluativo en términos de calificacién-descalificacion en general tifie toda instancia en que los sujetos se sienten
puntualmente observados en su intervencion. Esta mirada se siente incisiva, y por el juego de espejos que desde
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residencia se ha resignificado y que “el investigador puede aun sacar partido de este clasico
instrumento antropoldgico si preserva, en la mira, sus tradicionales objetivos: observar y
participar en la cotidianidad de un grupo social” (Guber, 2004: 131).

Por ultimo, la practica de escritura que guio este trabajo de investigacion fue la descripcién
densa. Valiéndome de ella, intenté recuperar los sentidos que la ensefianza y la integracion de
TD comportaban para los docentes y alumnos, a fin de dar cuenta de ellas en su cultura,
entendida en términos de estructuras de significacion socialmente establecidas y complejas
(Geertz, ([1973] 1992). Ademés de constituir un método, la etnografia es un género de caracter
textual (Van Maanen, 1995: 14) y posee cualidades especificas: constituye “una presentacion
escrita (hoy también visual) en la que el antropdlogo trata de representar, describir o traducir
una cultura o cierto aspecto de una cultura a lectores que, en principio, no estan familiarizados
con ella” (Guber, 2018: 53). Si bien el texto etnografico de este estudio incorpora numerosos
documentos escritos —tanto oficiales estatales y escolares-institucionales, como de docentes y
alumnos—, encuentra como componente privilegiado la oralidad. Como advierte Rockwell
(1992), la riqueza de esta ultima en la experiencia docente, en virtud de constituir la modalidad
privilegiada para el intercambio en las situaciones de ensefianza, ofrece ademas un contraste
con las caracteristicas que plantea en este ambito la escritura, como espacio de lo
documentado.

A continuacion expondré con mayor detalle los diferentes géneros que componen el texto
etnografico —y que retomaré a lo largo del capitulo de Resultados—, asi como las practicas y las

técnicas de las que estos géneros son producto.

6.1. La entrevista semiestructurada

El primer encuentro presencial con los docentes de Lengua y Literatura que actuaron como
informantes clave y ocasionales de nuestra investigacion (un total de treinta y tres docentes) se

dio en el marco de una entrevista semiestructurada programada mayormente via correo

ella tiene lugar a partir de marcas y huellas enraizadas histéricamente en la cultura escolar, moviliza el verse
asociado con el ser juzgado por otro y como correlato juzgarse. Mirada por tanto de la que resulta dificil sustraerse
méas alla de la pérdida de ingenuidad acerca de la misma [...]" (Edelstein, 2011: 191). Ante esto, la propuesta de
Edelstein es asumir una perspectiva que busque romper con estas representaciones fuertemente arraigadas en la
mirada evaluativa, habilitando “otras miradas” que vayan mas alla de “prefiguraciones o modelizaciones; quebrar
las profecias que se autocumplen; la sensacion persecutoria de la falta, lo que “no salié bien”, lo que se “deberia
haber hecho de otro modo” (Edelstein, 2011, 192).
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electrénico o comunicacion telefonica, con la excepcion de seis casos. En cinco de ellos, el
primer contacto presencial se dio en la escuela, en el marco de encuentros casuales 0 no
planificados, a través de la mediacion de un colega al que el investigador iba a entrevistar u
observar. En uno de ellos, el encuentro se dio en la via publica, de modo fortuito, mientras
finalizaba la entrevista realizada a otro docente, quien hizo de intermediario con el nuevo
informante. Por udltimo, en el caso de los dos docentes de Informatica cuyas clases fueron
observadas, no realicé una entrevista semiestructurada, dado que su incorporacion a la muestra
no estuvo prevista y, por tanto, las preguntas de la entrevista no contemplaban su trabajo
especifico. En su caso, en cambio, realicé sucesivas entrevistas etnograficas.

Las entrevistas que si fueron planificadas de antemano se pactaron via correo electrénico, con
semanas o algunos dias de anticipacion. Si bien el espacio y el momento de la entrevista fue
acordado entre investigador y docentes, fueron estos ultimos quienes seleccionaron el lugar y
el momento, segun su disponibilidad y comodidad. Salvo contadas excepciones, los encuentros
se realizaron en cafés y espacios publicos cercanos a los lugares de trabajo de los docentes.
Solo en dos oportunidades llevé adelante las entrevistas directamente en las escuelas donde
trabajaban los docentes, y en esos casos, los informantes habian sido contactados a través de
intermediarios institucionales, como la UNGS, que constituian depositarios de la confianza de
los docentes, por la relacién que estos guardaban con la institucion.

Las entrevistas fueron registradas mediante un grabador de sonido digital con el acuerdo
explicito de los entrevistados y estuvieron organizadas en cuatro partes: la primera parte estuvo
destinada a realizar una presentacion mia y de las caracteristicas generales y los objetivos del
estudio, y a solicitar permiso para la grabacion®y la realizacion de anotaciones de la entrevista;
la segunda, a formular una serie de preguntas estandarizadas al informante respecto de su
edad, formacion, trayectoria profesional y trabajo actual; la tercera, estuvo destinada a realizar
las preguntas de la entrevista semiestructurada, pautadas en una guia y organizadas
tematicamente, y en la cuarta, me dediqué a indagar sobre una posible observacion futura de

clases, en caso de que esto fuera posible o deseable para el entrevistado.

38 La totalidad de los docentes aceptaron la grabacion de las entrevistas para su uso en el estudio. En uno de los
casos, no obstante, por problemas técnicos, la entrevista digitalizada no pudo ser grabada correctamente, por lo que,
una vez finalizado el intercambio, me vi obligado a recuperar los recuerdos de las respuestas volcadas por el informante
ocasional y registrarlas por escrito.
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Mi presentacién en tanto que profesor de Lengua y Literatura apunt6 a configurar un horizonte
de experiencias compartidas con el informante (Guber, 2004), particularmente, en torno al
trabajo docente. En algunos casos, la presentacion sucinta del problema de investigacion,
vinculada al trabajo docente, condujo a los sujetos entrevistados a compartir, de forma previa a
la formulacion de la primera pregunta de la entrevista, reflexiones vinculadas a su interés por la
tematica de la investigacion, y también a los desafios enfrentados al integrar tecnologias
digitales en su trabajo. Estos comentarios, vinculados a la demanda de formacion docente en
integracion de TD, la necesidad de repensar diversas cuestiones de la ensefianza de la
disciplina y los contenidos curriculares, los problemas vinculados a las demandas impuestas
por las condiciones de su trabajo, entre otras, funcionaron como vias de entrada que
convocaron al investigador a “tirar del hilo”, y continuar las entrevistas de modo menos
estructurado.

Cabe sefalar también que este modo de proceder se fue dando de forma mas frecuente a
medida que fui ganando experticia en mi trabajo como entrevistador. No obstante, una mirada
autorreflexiva (Rockwell, 2009) sobre esta cuestion me permitié comprender que su explicacion
no residia Unicamente en mi inexperiencia o en la cautela propia de las primeras etapas de
ingreso al campo, sino también en una mirada inicial del objeto desvinculado de las condiciones
del trabajo docente y la cultura escolar; un recorte de la ensefianza acorde con esto y, por ello,
poco contemplativo de las dimensiones institucionales que se entraman con las interacciones
gue se dan en el aula, y que surgian como comentarios de los docentes en los primeros
momentos de las entrevistas.

La informacién requerida de modo estandarizado a todos los informantes entrevistados, sin
variaciones entre los casos, queda ilustrada en el siguiente formulario, que utilicé durante el

trabajo de campo:
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a. Datos de la entrevista

Fecha: Hora:

Lugar (ciudad y sitio especifico):

Entrevistadx:

Edad:

Escuela/s donde trabaja:

Antigliedad:

Titulo/s:

Institucion de formacion inicial:

Formacion continua:

Como se observa, la informacion solicitada apunta a conocer: a. los denominados parametros
del registro PATE (Personas - Actividades - Tiempo - Espacio) (Guber, 2004), que permiten
ubicar espacial y temporalmente la entrevista y brindar cierta informacion basica sobre el sujeto

entrevistado; b. el contexto del trabajo del o la docente; c. su formacion y trayectoria.

La entrevista semiestructurada®® se organizé inicialmente a partir de las siguientes preguntas:

1. ¢Qué usos hacés de las tecnologias digitales en tu vida cotidiana?
2. ¢Qué usos hacen otros docentes de las tecnologias digitales en la o las escuelas
donde trabajas?

3. ¢Qué rol cumplen los directivos en la incorporacion de tecnologias digitales?

39 A diferencia de otros instrumentos metodoldgicos de uso frecuente en la investigacion cientifica, como es el caso
del cuestionario, la entrevista cualitativa se caracteriza por sus rasgos de flexibilidad y apertura, y por el grado de
intimidad que en su marco se desarrolla entre el entrevistador y los sujetos entrevistados. En esta investigacion opté
por desarrollar dos tipos de entrevistas: semiestructuradas y no estructuradas (Corbetta, 2007) o etnograficas (Guber,
2004). En este apartado me ocupo de las primeras. De acuerdo a lo que sefalan los estudios metodoldgicos (Sampieri,
Collado, Baptista Lucio, 2010), en esta forma particular de entrevista el investigador dispone de un guién donde se
encuentran desplegados los temas a abordar durante el intercambio, asi como también una serie de preguntas que lo
orientan.
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¢, Por qué decidiste incorporar tecnologias digitales en tus clases?

4

5. ¢Pensas que modifico tu ensefianza? De ser asi, ¢,como la modific6?

6. ¢Qué alcances y limitaciones percibis en su uso en clase?

7. ¢Utilizas tecnologias digitales para ensefar lectura y escritura? En ese caso, ¢ qué
funciéon cumplen las tecnologias digitales?

8. ¢Usas tecnologias digitales para ensefiar otros contenidos? En caso de ser asi,

¢cudles y qué funcion cumplen las tecnologias digitales en esos casos?

Siguiendo un esquema clasico de entrevista cualitativa, busqué partir de una pregunta general
(denominada tradicionalmente: gran tour) (Sampieri, Collado y Baptista Lucio, 2010), como la
gue vemos en el primer punto. Mediante esta interrogacion amplia, apunté a comenzar el
intercambio indagando sobre un tema vinculado a la cotidianeidad del entrevistado, sin
especificar en usos tecnoldgicos particulares ni en ambitos especificos. En otros casos, como
ya he adelantado, los informantes comenzaron por explayarse sobre cuestiones vinculadas a
los usos de las tecnologias digitales en la escuela desde el momento mismo en que les fue
presentada la tematica del estudio. En esos casos, el abordaje inicial de los usos no
necesariamente escolares de los docentes fue omitido.

Ademas de la pregunta disparadora o de gran tour, la entrevista estuvo orientada por
indagaciones sobre los usos tecnolégicos de docentes y directivos en la institucion escolar
(preguntas 2 y 3); en clase y en relacion con la ensefianza (preguntas 4, 5y 6); en relacion con
la ensefianza del curriculum de la disciplina (preguntas 7 y 8).

Tematicamente, estas preguntas fueron organizadas a partir de las areas que pretendia indagar
y que se corresponden con el objeto de estudio de esta investigacion: la apropiacion de las
tecnologias digitales (a) en la cultura escolar, de forma amplia, (b) en clase y en relacion con la
ensefianza y (c) en relacion con la ensefianza especifica del curriculum.

Como se desprende de su lectura, las entrevistas siguieron en lineas generales una trayectoria
gue fue de lo general a lo particular. En los casos en que el entrevistador vio la posibilidad de
hacerlo, estas indagaciones se articularon con repreguntas en el marco de lo que Sampieri,
Collado y Baptista Lucio (2010) categorizan como “preguntas de antecedente”. Estas me
permitieron conocer —como lo marca su denominacién— los antecedentes de experiencias que

pudieran dar cuenta con mayor profundidad de los temas abordados desde la percepcion de los
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docentes. Las narraciones de experiencias por parte de los informantes permitieron de modo
particularmente productivo indagar en las evaluaciones y pareceres sobre los usos de las
tecnologias digitales en la escuela, la clase y la ensefianza de la disciplina. Esto tuvo relevancia
en los momentos en que los entrevistados abordaron las preguntas sobre las practicas de
ensefianza en las que usaron tecnologias. En esos momentos —y en los casos en que fue
posible hacerlo— formulé preguntas de antecedente respecto de lo que los entrevistados
consideraban buenas préacticas (Litwin, 1995) y también de aquellas experiencias que
consideraran “problematicas” o que hubieran conllevado dificultades.

En linea con las transformaciones que atraveso la investigacion, la entrevista siguié el modelo
gue hemos presentado, pero encontré una serie de variaciones que me interesa destacar. Si
bien, como plantea la bibliografia, comunmente “en la investigacion cualitativa, las primeras
entrevistas son abiertas y de tipo “piloto”, y van estructurandose conforme avanza el trabajo de
campo” (Sampieri, Collado y Baptista Lucio, 2010), en el caso de esta investigacion esto sucedio
de manera inversa. A medida que fue transcurriendo la experiencia en el campo, las entrevistas
fueron tornandose mas abiertas, siguiendo el guion de forma menos lineal y dependiente.
Segundo, en linea con la modificacion de foco de la investigacion, la pregunta niamero siete,
orientadas a la ensefianza de la lectura y la escritura fue reemplazada con indagaciones
referidas a la ensefianza de la disciplina escolar y también a las metodologias y estrategias de
ensefanza utilizadas por los docentes. Tercero, otro cambio que se dio en el transcurso de la
investigacion —y que se vincula a la préactica y el ejercicio del oficio etnografico— fue una
creciente apertura a categorias propias de los entrevistados (Guber, 2004). En la relectura de
entrevistas, detecté la progresiva adopcion de términos como “TIC”, “TICs”, “tecnologias” o
“nuevas tecnologias” para dar cuenta de artefactos, objetos y practicas, en los propios términos
de los sujetos entrevistados.

Por ultimo, de modo general, la indagacion sobre una potencial observacién de clases se
desarrolld6 sobre el final de las entrevistas y su formulacion adopté diferentes formas,
dependiendo del desarrollo del intercambio. En todos los casos, la pregunta en torno a la
posibilidad de realizar observaciones de clases en las cuales los profesores usaran TD fue
planteada en forma de una pregunta directa o indirecta. En funcion de las respuestas, tomé nota
de la recepcién de la propuesta por parte de los docentes, para luego diagramar un escenario

de posibles informantes clave. Esos potenciales informantes fueron contactados nuevamente
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por la aplicacion de mensajeria Whatsapp, llamado telefénico o via correo electrénico para
renovar la propuesta de observacion de clases. En algunos casos hubo respuestas inmediatas,
en otros, no hubo respuesta. Hubo casos en que las observaciones se postergaron de forma
indefinida, sin finalmente concretarse. Personalmente, este fue un momento de cierta ansiedad,
en la medida en que supuso una dilacién del ingreso a las escuelas y del acceso a los espacios

de trabajo y de ensefianza de los docentes.

6.2. La observacion de clase y el registro

Una de las actividades que llevé delante de forma privilegiada durante la estadia en las escuelas
fue la observacion y el registro de las clases de los informantes clave y clave-circunstanciales.
Para ello realicé “registros densos”?, entendidos como una versién posible entre otras de lo
observado, una hipétesis destinada a ser cotejada con los elementos de un “registro ampliado”
(Edelstein, 2011: 194). Esto responde a que si bien la observacion es un medio privilegiado
para el andlisis, los registros no permiten dar cuenta de las situaciones complejas de la
ensefianza, y, por tanto, deben ser acompafiados y triangulados con otras fuentes empiricas
como son los materiales didacticos, las entrevistas, las producciones de los alumnos, recogidos
en el campo, asi como otros estudios y documentos que permitan dotarlos de densidad y
reubicarlos en su relacion con los macro-procesos sociales (Rockwell, 2009).

Tal como proponen Ezpeleta y Rockwell (1983), los registros estuvieron guiados por la maxima
y el horizonte de abarcar la totalidad de lo observado, lo cual resulta imposible a la vez que
deseable, en la medida en que los hechos que en la superficie no aparentan tener relacion o
relevancia, pueden cobrarla al ser progresivamente contrastados con otras investigaciones y
aportes tedricos, a lo largo del estudio. De este modo, intenté que el trabajo de registro no
estuviera centrado exclusivamente en el objeto de mis indagaciones y su “verificacion”, 1o que

habria significado perder lo heterogéneo que efectivamente existe en el cotidiano de la escuela.

40 Como advierte Geertz ([1973] 1992) al dar cuenta de la nocion de “descripcion densa”, la etnografia es un acto
eminentemente descriptivo e interpretativo, que se aleja de cualquier ilusion empirista-realista: “lo que inscribimos (o
tratamos de inscribir) no es discurso social en bruto, al cual, porque no somos actores (0 lo somos muy marginalmente
0 muy especialmente) no tenemos acceso directo, sino que solo la pequefia parte que nuestros informantes nos
refieren.” Desde esta perspectiva, entonces, los escritos antropoldgicos son un acto de descripcion e interpretacion
orientados hacia el punto de vista de los actores. Persiguen el fin de dar cuenta de su cultura, entendida en términos
de estructuras de significacion socialmente establecidas, complejas y superpuestas en su multiplicidad.
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Esto se tradujo en el desarrollo de escritos etnograficos de registro directo de la practica y otros
posteriores a ella, de interpretacion.

Asi pues, el trabajo que realicé con los registros comprendid, luego de la observacion, un
momento de “reencuentro con la clase” (Edelstein, 2011), destinado a realizar una “integracion
de varios niveles de analisis” (Ezpeleta y Rockwell, 1983: 9). En particular, opté por recortar una
serie de ndcleos de sentido de las clases observadas. Esta actividad, cuya concrecién textual
se revela en la organizacién por escenas de la interpretacion de los casos del proximo capitulo,
me permitié conocer los “indicios indicativos de la semiosis de la clase” y concebir “los
segmentos como unidades de sentido”, susceptibles de ser “relacionados con ejes o0 nucleos
estructurantes que otorgan sentido a la clase en su conjunto como estructura global de
actividad” (Edelstein, 2011: 204).

Luego, otro de los procedimientos fundamentales que guiaron la elaboracién y reconstrucciéon
de los registros fue la puesta en foco de los denominados “incidentes criticos” (Edelstein, 2011).
Asumiendo la variabilidad y el caracter dinAmico de las situaciones de las practicas de
ensefianza —por definicion interactiva—, esta operacién busco recortar los momentos que

rompen la estructura de suposiciones, situaciones emergentes en la inmediatez [...] que se
distancian de lo previsto, anticipado y demandan soluciones construidas in situ. Soluciones
que requieren extremar los esfuerzos para sostener los aspectos que se considera rasgos
distintivos de la propuesta de intervencion elaborada (Edelstein, 2011: 205).

Estos incidentes me permitieron vislumbrar los giros y desplazamientos realizados por
docentes, en interaccidon con sus alumnos, para sostener la construccion didactica en la clase,
a partir de los elementos que la constituyen sustantivamente y a partir de las intencionalidades
puestas en juego por los actores involucrados. Como veremos a lo largo del capitulo de
Resultados, esta estrategia ha resultado fundamental para recortar no solamente las estrategias
de integracién que llevan adelante los docentes sino también las tensiones que convocan a
esas estrategias, y que se configuran como recurrencias, generando desplazamientos y
desestabilizaciones discernibles en el trabajo de los docentes.

Por dltimo, los registros de clase han resultado una ayuda valiosa “no sélo para preservar
informacion, sino también para visualizar el proceso por el cual el investigador va abriendo su
mirada, aprehendiendo el campo y aprehendiéndose a si mismo” (Guber, 2001: 252). La historia

de ese proceso me ha revelado una serie de desplazamientos:
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1. El primero de ellos marca el pasaje que va de un enfoque depositado fundamentalmente en
la tecnologia como subunidad de analisis privilegiada y en su concepcion como instrumento
subordinado a los fines de la ensefianza a una mirada dialéctica, dinamica, atenta también a
las transformaciones de la ensefianza en virtud de la integracién tecnolédgica. Esto supuso
deshacerme de las miradas de la graméatica escolar (Tyack y Cuban, 1995) o de las tecnologias
entendidas como como “good fit” (Goodson et al., 2002), que hicieron su ingreso en mi estudio
a través del influjo de las metaforas de “instrumentalizacion” de la cultura y sus objetos, propias
de la didactica especifica local de los afios noventa,*' volcada al andlisis de materiales
didacticos de la disciplina escolar (Bombini, 1989; Bombini y Krickeberg, 1995). Esta mirada de
corte critico, que surgié como respuesta ante los avances del neoliberalismo y las reformas
educativas locales, me condujo en cierta medida a la formulacion de “juicios totalizantes”
(Edelstein, 2011), en linea con una mirada en cierta medida evaluativa que se tornd legible en
los registros.

Estos desplazamientos, que se enmarcan en el reposicionamiento sobre el objeto desde la
mirada de los actores, me condujeron, por ejemplo, a observar clases de otras disciplinas, como
Informatica, dedicar una mirada mas atenta a la injerencia de los proyectos pedagogicos
institucionales como variable de andlisis y a participar de espacios y eventos escolares que
trascendian la observacién de las clases, como modos de comprender los procesos de
integracion de TD en la ensefianza disciplinar.

Otro de los movimientos, préximo al anterior, tuvo que ver con el corrimiento de una mirada
fuertemente centrada en el docente y el redescubrimiento del caracter central del intercambio y
los modos de negociacion de los significados entre alumnos y docente, como parte de la
actividad regulada y sistematica que es la ensefianza, pero también en relacién con la
apropiacion de TD. Esto supuso comprender el modo y las razones por las cuales, en el marco

de las interacciones del aula, los docentes le daban lugar o restringian el ingreso de los modos

41 Tal como lo entiendo, este problema responde al recorte de objetos y a la orientacién deshistorizadora de la
didactica sociocultural del periodo aludido. Esta propuso realizar un corte critico y taxativo respecto de las
orientaciones didacticas localizadas en libros de textos y documentos oficiales. Esto tuvo un influjo importante en
mi mirada original sobre el objeto. Actud obturando la puesta en foco de la mirada de los actores, de las
dimensiones problematicas de su trabajo, asi como de los fenbmenos que permitian darles sentido en otros planos
-como el histérico-, y que fui incorporando progresivamente en la relectura de esos registros y en la realizacion de
registros posteriores.
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de leer, escribir y hacer con tecnologias de los alumnos, y los modos en que los alumnos
asumian y actuaban en esas instancias de interaccion.

El dltimo desplazamiento, que ya he introducido en relacion con otras dimensiones de esta tesis,
se vincula con el pasaje de una mirada centrada en el curriculum de la disciplina como norma
a otra enfocada en las tradiciones escolares y disciplinares y en los saberes pedagdgicos,
entendidos como documentos atravesados por esas tradiciones histéricas y elementos
configuradores de una normatividad reproducida y producida por los docentes. La lectura del
curriculum como norma a contrastar con las practicas de ensefianza se revelé en poco tiempo
como una tarea improductiva, con propension a arrojar resultados evaluativos y que permitia

explicar solo una parte de las actividades que docentes y alumnos desarrollaban en clase.

6.3. Las entrevistas etnograficas y las notas de campo

A diferencia de lo que sucede en el marco de las entrevistas directivas, donde el investigador
“formula las preguntas y pide al entrevistado que se subordine a su concepcion de entrevista, a
su dindmica, a su cuestionario y a sus categorias” (Guber, 2001: 82), lo que garantizaria la
significatividad y confiabilidad de la informacion, a partir del uso de la técnica de la entrevista
no dirigida o etnografica, busqué introducirme en el universo cultural de los informantes y asi
intentar que estos me permitieran progresivamente acceder a su ldgica. Las entrevistas no
dirigidas de esta investigacion fueron realizadas tanto en la escuela como fuera de ella. En el
primero de los casos, la sala de profesores resulté uno de los espacios de mayor intercambio
con los informantes clave, pero también -y, sobre todo- con los informantes secundarios y
ocasionales, con quienes dificilmente podia acceder a compartir otros espacios, con excepcion
del patio, que también resulté un lugar de sociabilidad abierto a estas entrevistas. La realizacion
de estas entrevistas implicd que tuviera que reubicarme necesariamente en “un nuevo ritmo de
encuentro, nuevas prioridades tematicas y expresiones categoriales” (Guber, 2001: 212);
cuestion que fue central a la hora de abrirme a las diferentes dimensiones del trabajo docente
gue no fueron contempladas como parte del foco de las entrevistas semiestructuradas
realizadas.

Las entrevistas con los informantes secundarios u ocasionales resultaron gravitantes para poder
registrar las observaciones de clase de modo ampliado en relacion con los proyectos

pedagdgicos de las instituciones educativas y en el ambito de los distritos y las jurisdicciones,
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con sus rasgos particulares. Esas conversaciones fueron formales, en el caso de los
intercambios entre investigador y directivos, e informales, en el caso de las charlas con docentes
y preceptores. Fueron realizadas dentro de la escuela, en todos los casos: en la sala de
profesores, los salones de informatica, los pasillos y el patio de la escuela, que fueron los
lugares en los que transcurri la mayor parte del tiempo de mi residencia en las instituciones; y
también -en menor medida- en las oficinas de las autoridades escolares.

La teméatica que intenté instalar en las conversaciones fue la de la integracion de las tecnologias
digitales en la escuela y la ensefianza. No obstante, dado el caracter abierto de los intercambios,
esto condujo a otros temas, vinculados a una variedad de topicos susceptibles de ser
objetivados en términos de distintas tendencias del trabajo de docente y anclados en la
coyuntura del momento de la estadia en el campo: la paritaria docente, el descuento de los dias
de trabajo ante la adhesién a los paros docentes realizados en el afio 2017, la postura de las
autoridades de las escuelas ante estas problematicas, las condiciones de infraestructura de las
escuelas, los perfiles de los alumnos y sus practicas culturales, las nuevas cargas burocraticas
y laborales que supone la integracion de tecnologias para el trabajo docente, el impacto y la
recepcion de politicas de inclusion digital como el PCI, entre otros. Un caso paradigmatico de
los alcances y hallazgos habilitados por esta estrategia, como veremos en el capitulo de
Resultados, fue la dimension politica que algunos docentes les otorgan a las netbooks
distribuidas por el PCI, y que han atravesado el sentido de su integracion en la ensefianza de
la disciplina escolar.

En lo que refiere especificamente a los informantes clave del estudio, las entrevistas no
directivas anteriores y posteriores a las clases observadas tuvieron un peso central en la
investigacion. Esos momentos de intercambio en el patio, los pasillos de la escuela, la sala de
profesores y también en cafés, y mas aun cuando la finalizacién de clase coincidia con el fin de
la jornada laboral de los docentes, me permitieron que los sujetos de la investigacion
compartieran conmigo sus perspectivas sobre su trabajo de un modo muy cercano -temporal y
fisicamente- a su practica y en relacién con ejemplos tangibles, vinculados a lo que acababa de
transcurrir en su marco. El uso de esta estrategia fue explotado a lo largo de toda la
investigacion como otro modo de “reencontrarse con la clase” (Edelstein, 2011), y volver sobre

la practica para generar reflexiones y objetivaciones de los propios sujetos sobre su ensefianza
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y someter a su juicio algunas de las hipotesis interpretativas formadas a partir de las sucesivas
observaciones de clase.

Particularmente, en virtud del rol que adopté en el transcurso de las entrevistas etnogréfica,
pude habilitar intercambios horizontales, entre colegas, lo que Rockwell denomina las
“conversaciones entre pares” (2009: 58). Estos intercambios, en los que las intervenciones del
investigador suelen ser menores en volumen y frecuencia que la de las de los informantes,
constituyeron situaciones “privilegiadas” de la investigacién. Esto se debe a su productividad no
solo para generar interpretaciones sobre las representaciones y la perspectiva de los docentes
sobre su ensefianza, sino también para recuperar categorias que tuvieran sentido para estos
sujetos referidas fundamentalmente a los imprevistos y tensiones, vinculados al objeto de
investigacion, que en muchas oportunidades surgieron en el marco de esas clases. Las
conversaciones entre pares también formaron parte de las instancias durante las cuales, junto
con dos de los informantes clave, coprodujimos y publicamos articulos cientificos y de
divulgacién, fruto de las interpretaciones realizadas durante las estadias en sus escuelas. En
estos casos, el aporte de la perspectiva de los docentes a la hora de generar teorizaciones de
gran precision, como demandan los géneros académicos y los estandares de los ambitos de
publicacion cientifica, fue clave de cara a la etapa final de escritura del informe etnografico que
he volcado en esta tesis.

Por ultimo, a lo largo de la investigacion, una forma de escritura en particular se constituyé como
registro fundamental para el trabajo de descripcion e interpretacion de las practicas observadas:
las notas de campo. Estas notas fueron volcadas en el mismo cuaderno dedicado a registrar
las entrevistas no directivas: un objeto-herramienta que porté conmigo en todo momento
durante la estadia en el campo y que suscité en varias oportunidades preguntas por parte de
los sujetos de la investigacion.

Estas notas permitieron registrar de forma sistemética el trabajo realizado en las escuelas a
partir de una forma de escritura particular: la escritura en diferido (Rockwell, 2009). Esto quiere
decir que la notacion fue realizada a mano y de forma sumamente sintética en el momento de
la estadia en la escuela, para luego -de forma inmediatamente posterior a la estadia- ser pasada
en limpio y ampliada en un procesador de textos. Esto permiti6, por un lado, volver sobre el
campo desde una metarreflexion mas detenida, a la vez que aun vivida y fresca sobre los

acontecimientos percibidos y, por otro, releer el campo a través de distintas reflexiones de
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caracter tedrico. La mayor parte de las entrevistas etnograficas realizadas durante las estadias
se entramaron en su escritura con el texto de las notas campo, que les sirvieron de marco y
comentario y, junto con estas, fueron objeto de sucesivas reescrituras.

Al finalizar el trabajo de campo, las notas, junto con el registro de las entrevistas no directivas,
ocupaban varios cuadernos en la version escrita manual y una extensa cantidad de paginas
organizadas en varios archivos de procesador de textos, en su version digital. Una parte
importante del trabajo de analisis y produccion teorica ofrecido como producto de esta tesis
reside en esas paginas cripticas y abigarradas, testimonios de las sucesivas transformaciones

epistemoldgicas y metodoldgicas que atravesé a lo largo del trabajo de campo.

6.4. El analisis de documentos, entornos digitales y consumos culturales

Hasta este punto he abordado el trabajo empirico realizado a lo largo del estudio en funcion de
su dimension no documentada, ligada al cotidiano escolar y las actividades realizadas con los
actores de las instituciones. Sin embargo, la perspectiva etnogréafica que he seleccionado se
completa a partir del trabajo descriptivo e interpretativo realizado en funcion de dos operaciones
centrales que exceden y contemplan las actividades desarrolladas en el escenario del cotidiano
escolar. Con esto me refiero, por un lado, a la puesta en relacion de los saberes docentes del
plano de lo no documentado, con los saberes pedagodgicos, del orden de lo documentado, que
configuran, desde su lugar de enunciacion, “el deber ser” legitimo de la escuela y la ensefianza;
por otro, a la historizacion de estas dimensiones tanto en el plano de la cultura escolar y las
tradiciones de ensefianza, como en el marco de tendencias mas amplias, vinculadas a procesos
educativos, sociales y econémicos del plano macro-social de este estudio.

Esa labor interpretativa me ha conducido a desarrollar un andlisis de diversos documentos,
algunos de los cuales ya he mencionado en apartados del marco tedrico y que, junto con otros,
continuaré desplegando en distintos momentos del capitulo de Resultados, para ponerlos en
dialogo con los conocimientos locales, circunstanciados de la escuela y sus actores. Este
corpus de documentos se organiza en cuatro grupos:

1. El primero de ellos esta comprendido por documentos oficiales, vinculados a politicas
educativas. Estos conforman saberes pedagdgicos didacticos y tecno-pedagogicos que buscan
orientar y regular la practica docente, desde sus diversas esferas de accion y prescripcion. Entre

ellos encontramos:
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- Documentos de politicas de formacion docente de inclusién digital educativa

- Documentos de politica curricular de alfabetizacion digital

- Documentos de politica curricular disciplinar de CABA y de PBA

- Documentos de politica curricular disciplinar del nivel nacional

2. El segundo grupo lo componen los materiales didacticos que han sido puestos a disposicion
de los docentes de la escuela secundaria por parte de instituciones como el PCI o Educ.ar y
gue ofrecen diversas orientaciones de orden tecno-pedagdgico y didacticos para la integracion
de TD en la enseianza de la disciplina escolar. Estos materiales se apropian y traducen de
distintos modos las lineas de los saberes pedagdgicos oficiales.

3. El tercer grupo lo componen los documentos desarrollados por organismos internacionales y
medios de comunicacion que exhiben las directrices que orientan las tendencias educativas
globales y regionales, y que, como hemos visto, permiten visibilizar las alianzas existentes entre
estos actores, el sector privado y el tercer sector.

4. El cuarto y mas nutrido grupo de documentos lo componen las producciones académicas y
cientificas volcadas a analizar las politicas educativas en sus dimensiones didacticas y tecno-
pedagogicas que me han permitido comprender las perspectivas epistemologicas y
metodoldgicas desde las que actualmente se aborda la investigacion sobre la escuela, el trabajo
docente, la ensefianza y la integracion de TD. Entre ellas, encontramos:

= Informes de evaluacion de politicas de inclusion digital educativa como el PCI.

— Informes sobre politicas educativas y analisis de coyuntura educativa de observatorios e
instituciones universitarias.

— Producciones académicas, cientificas y de divulgacion provenientes fundamentalmente
de los campos de la Didactica de la Lengua y la Literatura, la Tecnologia Educativa y la
Educacion y medios digitales. En este grupo resultan particularmente relevantes tanto los
estudios desde los cuales se ha brindado sustento teorico a las reformas y politicas educativas,
como los que han volcado miradas criticas respecto de ellas.

Como podemos observar, algunos de estos documentos se encuentran orientados directamente
al docente; otros, a un destinatario mas amplio, como es la opinion publica; otros se dirigen a
actores del sistema educativo en distintos niveles de toma de decisién. De aqui que no todos

orienten de la misma forma a los mismos sujetos, pero entre todos conforman el arco de modos

160



en los que, mediante distintos géneros discursivos, una variedad de agentes y agencias han
buscado tener influjo en la ensefianza y en los modos en que las TD ingresan a las aulas.

En el marco de la operacién de historizacion que he realizado tanto en el plano del cotidiano
escolar como de los saberes pedagdgicos, cobran particular relevancia los estudios de la
DLyLPE, que, junto con otros estudios sociogenéticos de la disciplina escolar, me han permitido
comprender los procesos de la historia reciente de la disciplina escolar a partir de las sucesivas
reformas atravesadas por el sistema educativo. Los aportes de estas lineas, por su relevancia
para la interpretacién de los casos, han sido recuperados en un apartado especifico del capitulo
de Resultados. Alli realizo un andlisis de los documentos oficiales que prescriben la practica de
los docentes involucrados en el estudio, en funcién de las tradiciones de ensefianza de la
lectura, la escritura y la literatura que los atraviesan, y las relaciones que estas ultimas y las
propuestas de los grupos que las lideran entablan con otros actores, como los organismos
internacionales, y con las tendencias educativas actualmente hegemonicas.

Mientras que los estudios de la Didactica de la lengua y la literatura tienen ya algunas décadas
de existencia institucionalizada (Bombini, 2001) y nos permiten recuperar a través de sus
indagaciones sociogenéticas mas de un siglo de historia en la ensefianza (Bombini, 2004; Sardi,
2006), los procesos de integracion de TD en la ensefianza resultan mas recientes. Algo similar
se puede afirmar respecto de las investigaciones destinadas a comprender la historia de los
procesos de integracion de TD en la ensefianza de la disciplina escolar, que abordo en esta
tesis*? y al que me he dedicado en trabajos previos, en lo referido al curriculum oficial (Gonzalez
Lépez Ledesma, Alvarez y Bassa, 2019) y los materiales didacticos actualmente disponibles
(Gonzélez Lépez Ledesma, 2016, 2018).

Por dltimo, existen otros documentos que encuentran una vinculacion mas cercana a la esfera

de lo no documentado. Estos carecen del caracter normativo y prescriptivo de los saberes

42 Por las mismas razones, tampoco he hallado un mapa tan claramente delimitado de los actores e instituciones
encargados de llevar adelante los procesos de reforma y de produccién de SP; las disputas y posicionamientos hacia
adentro del campo; los ambitos institucionales de los que provienen esos actores; ni de las orientaciones pedagogicas
e ideolégicas a las que responden. Parte de esta investigacion ha estado dedicada a generar una sistematizacion de
estos aspectos que, de por si, resulta compleja en la medida que supone recuperar tensiones discursivas y
pedagdgicas alli donde, sobre la superficie, pareceria no haberlas. Es precisamente por esto que a lo largo de este
trabajo de investigacion he ido realizado, junto con el estudio de campo, un relevamiento y un analisis cuidadoso de
diferentes documentos y materiales que, de distintos modos, han buscado orientar la integracion de TD en la escuela
y el trabajo docente, ya sea proponiéndola, explicando las formas de su instrumentacién, evaluandola, valorandola,
apoyandola, difundiendo su alcance o analizandola criticamente.
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pedagogicos oficiales y forman parte de las producciones de las instituciones, los docentes y
los alumnos estudiados. Estos documentos han sido incorporados a nuestro estudio
fundamentalmente por dos razones: 1. Son elementos constitutivos de las interacciones que se
desarrollan en el marco de las practicas de ensefianza, entre docentes y alumnos. 2. Forman
parte del trabajo docente, puesto que contribuyen a su planificacion y desarrollo, a la vez que
lo enmarcan dentro de los proyectos institucionales de las escuelas. Entre los documentos a los
gue hago referencia, se encuentran:

— Documentos producidos especificamente por las instituciones educativas, de circulacion
interna y externa: sitios web institucionales, comunicaciones institucionales,
producciones culturales instituciones, como las revistas creadas editadas en el &mbito
escolar, documentos de jornadas institucionales, entre otros.

— Documentos producidos por docentes: programas, planificaciones, consignas,
materiales didacticos, presentaciones audiovisuales, notificaciones para los padres.

— Documentos producidos por los alumnos: resoluciones de consignas, trabajos practicos,
examenes, producciones fruto del trabajo por proyectos.

A su vez, a lo largo de esta investigacion he analizado documentos que no han sido

contemplados dentro del espectro de lo que tradicionalmente se entiende como analisis de

documentos. Con esto me refiero, particularmente, al andlisis de las publicaciones en
plataformas digitales que he incorporado al analisis como parte del estudio de los casos. A partir
de la observacion de estos espacios, he intentado, como plantea Winocur (2013), “trascender
el dualismo entre etnografia de lo real y etnografia de lo virtual” (p. 16), y asi abordar tanto las
experiencias offline como aquellas online, asumiendo que estas no son entendidas por los

usuarios como regimenes de naturaleza antagénica, Sino mas precisamente como espacios y

temporalidades que encuentran distintas formas de relacion (Hine, 2004).

En una linea similar, las caracteristicas digitales del objeto de estudio también me han

conducido por el camino de analizar distintos documentos que forman parte de las practicas de

ensefianza y de las apropiaciones de los saberes escolares por parte de los alumnos, y que no
necesariamente se alinean con las producciones escritas tradicionales de los estudios
etnograficos de la ensefianza de la disciplina, como son las producciones audiovisuales en

diversos géneros propios de las plataformas digitales, con sus caracteristicas especificas, sus
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representaciones y las practicas que involucran (Cassany, 2011, 2012, 2013; Chartier, A.-M.,
2011; Lluch, 2011, 2017).

Finalmente, cabe subrayar la existencia de otros objetos culturales que han compuesto el
andlisis documental por fuera de los documentos tradicionales, y que constituyeron un desafio
en la investigacion. Si conceptualizamos a los alumnos en tanto que sujetos de practicas
culturales, ubicados en coordenadas sociales e histéricas especificas que hacen a sus
experiencias como lectores y escritores, y contemplamos esas practicas como parte de la
negociacion de sentidos que se desarrollan en el intercambio que involucra la ensefianza,
resultara comprensible la necesidad que enfrente de indagar permanentemente la materia de
los consumos culturales a los que los alumnos aludieron en el marco de las clases, y
particularmente, aquellos consumos vinculados a la dimensién mediatico-digital del objeto de
estudio.

Estos consumos abarcan desde sagas épicas de fantasia, como Percy Jackson (Rick Riordan,
2005, 2006, 2007, 2008, 2009, 2009), Crepusculo (Stephanie Meyer, 2005, 2006, 2007, 2008);
best sellers para “adultos jévenes”, como son las novelas de aprendizaje Ciudades de Papel
(2008), Buscando Alaska (2005) y Bajo la misma estrella (2012), del escritor John Green y Hush
Hush, de Becca Fitzpatrick (2009); hasta las narraciones transmediales conformadas por estas
y otras producciones literarias devenidas peliculas, y transformadas en fanfiction y objetos de
apropiacion diversos en distintas comunidades y entornos virtuales, como Wattpad, Youtube y
Blogspot, que en gran medida me eran ajenas antes de ingresar al campo. Asi pues, la
investigacion demandd el trabajo de indagar en estos y otros consumos textuales y
audiovisuales, impresos Yy digitales, a los fines de comprender con mayor profundidad los
sentidos puestos en juego en las discusiones de clase; una actividad que, al margen de
cualquier forma de reconocimiento como parte de su trabajo, muchos docentes realizan en su
tiempo privado, no remunerado, para comprender el sentido que orienta las representaciones,

las practicas de lectura y escritura de los jévenes con los que comparten el aula.

7. Dimensiones de la interpretacidon y criterios de presentacion

A modo de cierre de este capitulo, me interesa dar cuenta de las dimensiones que componen
la interpretacion realizada y los criterios que orientan la presentacion de sus hallazgos. En

primer lugar, en esta tesis he optado por exponer los resultados de la descripcion densa de
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cinco casos particulares, sobre el total de casos analizados. Este recorte acotado me ha
permitido priorizar la exposicion detallada de la interpretacion de una serie de procesos que no
han sido abordados por otros estudios y que son de caracter exploratorio. La narracion y
descripcion pormenorizadas de distintas escenas a lo largo de un mismo proyecto o secuencia
de actividades me ha habilitado a dar cuenta de los movimientos y desplazamientos que los
docentes realizaron a lo largo de sucesivas clases, fruto de las decisiones que tomaron ante las
tensiones encontradas como parte de su trabajo; aquello que Edelstein (2011: 205) entiende
como “incidentes criticos”, y que, en tanto tales, desnudan de modo particularmente productivo
las soluciones construidas in situ por los docentes, en su esfuerzo por sostener aquellos
aspectos que entienden son distintivos y particularmente significativos para su propuesta.
Ademas, el trabajo con un nimero acotado de casos me ha brindado un margen mayor para
vincular cada uno de ellos con las tradiciones y tendencias histéricas que los reubican en el
plano de procesos sociales mas amplios, en sintonia con el enfoque etnogréafico adoptado.

En lo que refiere al modo en que he organizado la presentacion de las teorizaciones, estas se
encuentran estructuradas en tres partes. En primer lugar, presento un analisis de los saberes
pedagogicos (SP) de la disciplina escolar actualmente vigentes. En particular, he seleccionado
los documentos propios de los distritos, los ciclos y afios en cuyo marco llevaron adelante su
trabajo los docentes correspondientes a los cinco casos. Luego, dentro de esos documentos
me he centrado en las orientaciones que refieren a la ensefianza de la lectura, la escritura y la
literatura de la disciplina escolar, que conforman el recorte del objeto disciplinar que he
realizado.

Este andlisis documental no solo se justifica en el hecho de que aborda los SP que prescriben
la practica de los casos estudiados; cuestion que me ha permitido observar las tensiones entre
los SP oficiales y los saberes de los docentes, en funcidén de los modos en que estos ultimos se
apropian de los primeros. La relevancia de este analisis se sustenta también en la operacion de
historizacion que habilita. Detectar las tradiciones de ensefianza encastradas en los
documentos del presente permite comprender, por un lado, los procesos de reconfiguracion de
la disciplina escolar de las ultimas décadas, los actores y las agencias que la lideran, y las
tendencias macro-educativas que la orientan. Por otro, resulta fundamental para acceder a los

modos en que los docentes y alumnos le asignan significado a la integracién de TD en relacién
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con metodologias de ensefianza actualmente disponibles, que se encuentran arraigadas como
tradiciones desde hace afos en el cotidiano escolar y no han sido lo suficientemente estudiadas.
En segundo lugar, el trabajo de interpretacién de los casos que expongo en la segunda parte
del capitulo de Resultados cobra sentido a partir de una serie de dimensiones que se entraman
en la interpretacion y dan cuenta del trabajo etnografico de revinculacién del conocimiento local
con procesos sociales e histéricos mas amplios:

1. La primera dimensién se compone de los escritos etnograficos y se organiza a partir de la
triangulacion de las interacciones entre docentes y alumnos, las entrevistas realizadas a los
primeros, las notas de campo y el analisis de documentos producidos en el marco de la
ensefanza.

2. Esta micro-escala del conocimiento local ha sido puesta en dialogo con las tradiciones de
ensefianza que los docentes se apropian desde sus saberes y que, en la primera parte de los
Resultados, son analizadas en funcion del modo en que componen el plano de lo documentado.
3. Estas dos primeras dimensiones, vinculadas a los modos en que los docentes y alumnos se
apropian de las TD en el marco de la ensefianza, son contrastadas con los saberes tecno-
pedagogicos actualmente disponibles en el plano de lo documentado.

4. La cuarta dimensién la componen las caracterizaciones de los objetos y las practicas
culturales que se desarrollan en medios digitales, y que docentes y alumnos se apropian en el
marco de la ensefianza de la disciplina.

5. La quinta dimension se vincula con el contexto institucional del trabajo docente, las
posibilidades materiales de las escuelas, sus proyectos pedagdgicos y las condiciones del
trabajo docente.

6. La sexta dimension la constituyen las descripciones densas que conforman antecedentes de
estudio de experiencias de ensefianza de la disciplina escolar y ofrecen un horizonte de
regularidades y recurrencias, susceptibles de ser contrastadas con los hallazgos de este
estudio.

7. La séptima dimension se compone de la macro-escala de las tendencias educativas de las
gue he dado cuenta al plantear el escenario tecno-pedagogico local de la ultima década.

La teorizacién alcanzada como resultado del trabajo interpretativo despliega los argumentos
gue esgrimen los docentes para integrar TD en su ensefianza, las tensiones que enfrentan

como parte de su trabajo y las estrategias que utilizan para resolver esas tensiones, ensefar e
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integrar TD en su cotidiano. De alli he desprendido un cuerpo de estrategias metodoldgicas,
practicas y saberes escolares que considero emergentes y, hasta el momento, no han sido
suficientemente documentados como parte de los procesos de integracion de TD en la
ensefianza.

Por altimo, tal como advierte Elsie Rockwell (2009), la etnografia en si misma no se ocupa de
generar intervenciones en el campo educativo. Mas bien, constituye un modo de conocer el
cotidiano escolar de modo mas profundo, a partir de sus continuidades y variaciones, y de su
relacion con las escalas macro-sociales de los procesos educativos mas amplios. A pesar de
esto, sus aportes resultan fundamentales como insumo para poder generar intervenciones que
partan de los conocimientos locales, circunstanciados en el trabajo docente. Asi pues, en el
caso de esta tesis, las orientaciones que he realizado para la integracion de TD en la ensefianza
-y gue he volcado en el cuarto capitulo— surgen de los saberes docentes estudiados, en base
a las regularidades y recurrencias que ofrecen de modo emergente en el plano de lo no
documentado. Las orientaciones no son superadoras de las practicas o el curriculum vigentes,
sino que son histéricas y circunstanciadas, por lo que se presentan como alternativas validas

para reorientar las practicas efectivamente existentes.
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CAPITULO 3: RESULTADOS
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Como se desprende de los lineamientos tedrico-metodolégicos desarrollados en el primer
capitulo, los resultados de esta investigacion etnografica sobre la integracion de tecnologias
digitales en la ensefianza de la disciplina escolar son fruto de un proceso de teorizacion
alternativo al de las investigaciones que abonan en la creciente cientifizacion del curriculum
escolar y que han desplazado su atencién tanto de las practicas que los sujetos desarrollan en
la cultura escolar como de sus tradiciones, por considerarlas obsoletas, “superables” o
simplemente “reemplazables”. Como respuesta a esto, la descripcion densa (Geertz, [1973]
1992) desplegada en este capitulo ha buscado comprender los modos en que los sujetos
involucrados en la ensefianza de la Lengua y la Literatura les asignan sentido a las tecnologias
digitales, en relacién con los procesos sociales y las condiciones estructurales e histéricas que
atraviesan y dotan de sentido al trabajo docente. A su vez, como veremos en el cuarto capitulo
de esta tesis, el trabajo de descripcion densa me ha servido de base e insumo para formular
una serie de reflexiones orientadas a la integracion de TD de modo circunstanciado en el
sistema educativo y la ensefianza de la disciplina escolar (Cuesta, 2011; Sawaya y Cuesta,
2016).

Este capitulo se organiza en tres partes: 1. el analisis de las tradiciones de ensefianza legibles
en los saberes pedagdgicos; 2. la interpretacion realizada en torno a cinco casos, en funcién de
las dimensiones de analisis expuestas en el apartado de Metodologia; 3. la sistematizacién de
las teorizaciones realizadas a partir de la descripcién densa de los casos.

Por ultimo, cabe sefialar que la disposicion del andlisis del plano de lo documentado de la
disciplina escolar en un primer momento de los Resultados no es arbitrario, sino que se justifica
a partir del lugar que les he otorgado a las tradiciones de ensefianza —legibles en esos
documentos, pero también, de distintos modos, en el cotidiano escolar— como dimension central
para comprender el sentido que los docentes le asignan a su trabajo y también a la integracion
de TD como parte de su ensefianza, en el marco de la cultura escolar. En el plano de la escritura,
esta centralidad de las tradiciones de ensefianza me ha conducido a retomarlas
persistentemente a lo largo de la narracién etnografica, por lo que su sistematizacion en la parte

inicial de este capitulo también actla facilitando la posterior lectura de la descripcion densa.
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1. Analisis de documentos

En este apartado presento el analisis que he realizado de las tradiciones de ensefianza que se
inscriben en los saberes pedagdgicos oficiales de la disciplina escolar correspondientes a los
distritos y a los afios de los ciclos béasico y orientado de la escuela secundaria en los que
ensefian los cinco docentes abordados en los Resultados*: Practicas del Lenguaje de 2do afio
del ciclo basico de PBA,; Literatura de 6to afio del ciclo orientado de PBA; Lengua y Literatura
de ler y 3er afio de CABA. También he incorporado, de modo complementario, los disefios
curriculares nacionales, los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios de Lengua, del ciclo basico, y
los de Lengua y Literatura, del ciclo orientado de la escuela secundaria. En particular, me he
centrado en las tradiciones que orientan la ensefianza de la lectura, la escritura y la literatura,
objetos de la disciplina escolar que he recortado para este estudio.

Este trabajo de historizacién (Williams, 1982), realizado en el plano de lo documentado, me ha
permitido localizar alli las “tradiciones” disciplinares (Goodson, 2000) lideradas por grupos de
especialistas (Vifao, 2002), que se ofrecen como saberes pedagogicos disponibles sobre un
corte sincronico del presente. Estas tradiciones se revelan superpuestas, organizadas en
distintas capas de historicidad, con denominaciones que nos reenvian a las sucesivas reformas
de las que ha sido objeto la disciplina escolar, dado que responden, entre otras, a las
renovaciones de la didactica de la Literatura de las décadas de los '60 y ‘70, las formulaciones
de los Contenidos Basicos Comunes (CBC) (1995) de la ya derogada Ley Federal de Educacion
(1993) y los actualmente vigentes Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) (2011, 2012), con
sus proyecciones jurisdiccionales en PBA y CABA.

Para desarrollar este analisis de los documentos que prescriben la practica de los casos
estudiados, me he valido de los aportes de diversos estudios del campo de la didactica de la
Lenguay la Literatura y, en particular, de los aportes de la DLyLPE (Cuesta, 2011, 2019; Dubin,
2019; Massarella, 2017; Provenzano, 2016; Sawaya y Cuesta, 2016). La lectura critica que he
realizado de los documentos curriculares no solo permite exhibir los marcos epistemolégicos y

metodoldgicos que ofrecen sus directrices de cara al trabajo docente. También le proporcionan

43 Las orientaciones tecno-pedagogicas que prescriben la integracion de TD en los documentos oficiales no
encuentran su desarrollo en este apartado. He optado por ubicarlas directamente junto con las interpretaciones
realizadas en el marco de los diferentes casos estudiados. Alli las recupero en didlogo con las dimensiones que
componen el plano de lo documentado de la disciplina, y en articulacion con la apropiacion efectiva de TD que
llevan adelante docentes y alumnos en el marco de la ensefianza y el cotidiano escolar.
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al lector de esta tesis el repertorio de las tradiciones que se han apropiado los docentes cuyos
casos he analizado y que se encuentran disponibles de modo dominante encastrados en
documentos provenientes del &mbito curricular, la formacion docente, los materiales didacticos
y la investigacion académica. Asi pues, este analisis no se agota en si mismo, sino que resulta
fundamental en la medida en que sera retomado en el transcurso de las interpretaciones de los

distintos casos.

1.1. Latradicion constructivista psicogenética

Sobre el corte sincronico de los documentos curriculares oficiales actualmente vigentes a nivel
nacional y jurisdiccional, es posible visibilizar los rastros de un proceso de reconfiguracion de la
disciplina escolar Lengua y Literatura en ensefianza de la lectura y la escritura, cuyos primeros
trazos datan del periodo de recuperacion democratica de nuestro pais en la década del 80
(Cuesta, 2011). Esta reconfiguracion, que en sus formulaciones mas actuales conceptualiza a
la lectura y la escritura como “practicas del lenguaje” o “practicas sociales de referencia” y como
contenidos curriculares en si mismos, ha sido liderada, fundamentalmente, por especialistas de
la tradicién constructivista psicogenética, agenciados en los procesos de disefio del
curriculum oficial. Dicha tradicion resulta dominante no solo en el ambito de los disefos
curriculares de la escuela primaria y secundaria (Cuesta, 2011; Duarte y Franco, 2008; Dubin,
2019; Gagliardi, 2018; Lopez Corral, 2016; Nieto, 2013; Pantano, 2011; Provenzano, 2016) y
en espacios de la formacion docente —sobre todo, aquellos de los maestros—, sino que también
ha encontrado influjo en otros ambitos, como las producciones del mercado editorial (Cuesta,
2011; Negrin, 2015; Tosi, 2014).

El movimiento de reconfiguracion de la ensefianza de la lengua y la literatura queda ilustrado
con particular precision en los sefialamientos que Emilia Ferreiro (2003), referente de la
tradicion psicogenética, realiza en el “Prologo” del libro Leer y escribir en la escuela, lo real, lo
posible y lo necesario, de otra de las referentes de esta tradicion, la especialista Delia Lerner
(2003): “si la escuela asume plenamente su funcion social de formar lectores y productores de
textos, las practicas sociales vinculadas con el uso de la lengua escrita no pueden ser periféricas
sino centrales en el programa escolar" (Ferreiro, 2003: 11).

Esta orientacién del enfoque psicogenético, con eje en “el dominio practico del lenguaje” en

“situaciones sociales reales”, encuentra su sustrato y fundamento en una fuerte critica a las
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metodologias de ensefianza de la disciplina escolar de las ultimas décadas. En particular, Delia
Lerner (2003) advierte que las caracteristicas de las practicas sociales que constituyen la lectura
y escritura ofrecen una contradiccién respecto de los modos en que estas practicas han sido
conceptualizadas y ensefiadas tradicionalmente en la escuela, donde han adoptado un caracter
artificial y mecanizado, alejado de las realidades sociales donde cobran sentido pleno.

En sintonia con esta idea, los disefios curriculares actualmente vigentes de PBA y CABA
presentan un eje organizador que los distingue de sus predecesores: las denominadas
“Practicas del lenguaje”. Para comprender el peso especifico de este nuevo elemento en el
curriculum, podemos citar a modo de ejemplo el disefio correspondiente al 2do afo del ciclo
basico de la escuela secundaria de PBA (DGCyEPBA, 2008), donde la disciplina escolar adopta
—al igual que en todo el ciclo basico— esa denominacibn como nombre. Alli el objeto de
ensefianza que constituyen las practicas de lenguaje queda definido del siguiente modo:
“Llamaremos practicas del lenguaje a las diferentes formas de relacién social que se llevan a
cabo por medio, en interaccion y a partir del lenguaje. Lo que se ensefara es pues el dominio
practico del lenguaje en el marco de las situaciones sociales reales” (p. 356). En el caso de los
disefios curriculares de lero y 3ero afio de CABA, la organizacion general de los contenidos en
cuatro ejes sigue la misma orientacion:

La propuesta de contenidos de Lengua y Literatura fue organizada en torno a estos cuatro
ejes: Practicas del Lenguaje en relacion con la Literatura / Préacticas del Lenguaje y
participacién ciudadana / Practicas del Lenguaje en contextos de estudio de la Literatura y
del Lenguaje / Herramientas de la lengua. Uso y reflexion (MECABA, 2015: 8).

La propuesta curricular de la psciogénesis se construye, primero, sobre una operacion de
reificacion de las practicas culturales que no reconoce en la institucion escolar un espacio de
produccion y recepcion valido de la cultura. Los sustentos tedricos de esta operacion retoman
fragmentos de trabajos de Mijail Bajtin (1995), a fin de aludir al caracter fundamentalmente
social de la lengua y postular que el objeto de conocimiento de Lengua y Literatura no es un
conjunto de nociones gramaticales y literarias, a modos de descripciones artificiales, sino el
proceso de “construccion de sentido”, el trabajo con la “lengua en uso” y con las habilidades
funcionales correspondientes al saber hacer. Para evitar que las précticas de lectura y escritura
propias de esta lengua en uso se desvirtuen, es preciso “generar condiciones didacticas que

permitan poner en escena —a pesar de las dificultades y contando con ellas— una versién escolar
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de la lectura y la escritura mas proxima a la version social (no escolar) de estas practicas”
(Lerner, 2003: 32).

En sucesivas ediciones de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (MEN, 2011, 2012) (Cuesta,
2011, 2016), pero también en los disefios curriculares de la Nueva Escuela Secundaria de
CABA y PBA, estas “condiciones didacticas” adoptan la forma de “situaciones” o “situaciones
sociales” (MECABA, 2015: 14; DGCyE, 2008: 19). En el caso de los NAP de Lengua, esto se
percibe, por ejemplo, en la configuracion metodoldgica de la ensefianza en torno a “situaciones
de escucha y produccién oral (conversaciones, debates, exposiciones y narraciones)” (MEN,
2011: 14); “situaciones de comprension y produccion de textos orales y escritos” (MEN, 2011:
15); “situaciones de taller de escritura” (MEN, 2011: 22). En estas situaciones, el docente adopta
un nuevo lugar, constituyéndose en “mediador’ de las practicas (Duarte y Franco, 2008) y
cumpliendo asi la funcién de “propiciar” la lectura, la escritura y la oralidad. La organizacion del
trabajo en estos nuevos espacios involucra ocultar expresamente su sentido didactico para que
los alumnos adquieran el comportamiento lector y escritor, a través del contacto con una

diversidad de obras leidas y escritas, de modo —ahora si— “auténticamente social”.

1.2. La psicogénesis y el aprendizaje por proyectos

Estos principios de la psicogénesis se han traducido en diversas orientaciones metodolédgicas
para la ensefianza de los saberes escolares. Una de ellas, que cobré particular relevancia en
los cinco casos estudiados, es la metodologia del “aprendizaje por proyectos”, legible en los
disefios de CABA, PBA y los NAP. Los lineamientos del Disefio Curricular para 2°afio de
Practicas del Lenguaje de PBA hacen diversas referencias a esta metodologia. Retomo una lo
suficientemente ilustrativa respecto de cdmo se entabla alli la relacidn entre la ensefianza de la
lectura y la escritura, entendidas como “practicas sociales” “auténticas”, y esta propuesta
metodoldgica particular:

Tanto las actividades de lectura como de escritura deberian insertarse en proyectos
comunicativos que les den sentido: por ejemplo, escribir una carta de lectores para el diario
local acerca de un tema que les preocupe. Para eso, sera necesario leer muchas cartas de
lectores y establecer las regularidades del género (DGCyEPBA, 2008: 389).
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Sustentada en los principios filosoéficos y psicoldgicos del pragmatismo y el constructivismo y
en los objetivos pedagdgicos escolanovistas de recuperar el vinculo escuela-vida, la pedagogia
por proyectos:

se centra en el alumnoy en sus procesos de aprendizaje, y cuestiona la educacion tradicional
[...], interpela la concepcion conductista en el aprendizaje que bajo el modelo de una
tecnologia educativa expresada en la ensefianza instruccional programada pretendié
controlar a priori el qué y el como del acto pedagogico (Garcia-Vera, 2012: 687).

Otra de las referentes de la psicogénesis local, Mirta Castedo, retoma los aportes de la
pedagoga francesa Josette Jolibert y brinda una definicién de esta metodologia que permite
explicar los lineamientos de los disefios curriculares tanto de PBA como de CABA vy, en
particular, sus definiciones en torno a las “situaciones” que alli se localizan:

Un proyecto es una macrosituacion de ensefianza en el transcurso de la cual el docente
organiza y plantea las situaciones de clase [...]. Se trata de una serie de situaciones
unificadas por una finalidad conocida y compartida por todo el grupo (p.e.: poder llegar a
escribir cuentos de monstruos, poder desgrabar una entrevista de manera que el otro pueda
leerla, decorar la escuela para una fecha patria para la cual, entre otras cosas, se va a hacer
un periédico de la época colonial) (Castedo, 1995: 10).

Si bien las definiciones de lo que las referentes de la psicogénesis entienden por “pedagogia
por proyectos” encuentra variaciones, las continuidades entre sus planteos revelan que el
desarrollo de proyectos conllevaria, de modo general, dos ventajas (Nieto, 2013): primero, en
virtud de sus propiedades cohesivas, el proyecto vendria a aportar una alternativa superadora
a la fragmentacién de contenidos —un problema que didactas como Jean-Paul Bronckart (2007)
han entendido en términos de una “dispersion” de los contenidos disciplinares—. Ante esto, los
proyectos brindarian la posibilidad de orientar diferentes actividades en funcién de un mismo
objetivo, un producto final, fruto de las practicas de lectura y escritura.

Segundo, los proyectos de lectura y escritura presentarian rasgos similares a los de estas
practicas tal como son llevan adelante fuera de la escuela, en sus ambitos sociales “auténticos”,
no artificiales (Castedo, 1995; Colomer, 2003). Tal como postulan las referentes de la
psicogénesis nucleadas en torno a la revista Lectura y vida (Lerner, 2003), y como leemos, por
ejemplo, en el disefio curricular de 2do afio de PBA (2008), esta autenticidad se dota de sentido
a partir de la exposicion de los alumnos a una diversidad de tipos de texto y géneros discursivos,
gue actuarian espejando la diversidad de practicas sociales de referencia:

El desafio de la escuela serd formar a todos los/las ciudadanos/as como sujetos de las
practicas sociales del lenguaje entendiendo que el aprendizaje de la lengua tiene sentido en
la medida en que esté incluido en el proceso de apropiacion de esas practicas.
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En este proceso, se destacan algunos criterios fundamentales con los que se espera que se
aborden los contenidos de la materia -es decir, las practicas del lenguaje-[...]

la diversidad: so6lo es posible apropiarse de las practicas participando en diversas
situaciones, con diferentes propdésitos comunicativos, en relacion con distintos interlocutores,
abordando diversos géneros discursivos, asumiendo distintas posiciones, entre otras
condiciones de comunicacion (DGCyEPBA, 2008: 354).

El trabajo por proyectos no solo se detecta como directriz en los disefios curriculares. También
ha sido estudiado por Carolina Tosi (2014) a partir de su injerencia en libros de texto del
mercado editorial. El estudio diacronico realizado por esta especialista en torno a las
orientaciones didacticas de diversas producciones editoriales de la década de 1990 y principios
de este siglo nos ofrece otra caracteristica que resulta legible en los disefios de PBAy CABA y
gue también se inscribe entre las formulacion de la psicogénesis: en los objetos del mercado
editorial, las producciones de los proyectos realizados en la escuela no se restringen a emular
las practicas sociales “auténticas”, sino que aspiran a convertirse —en la medida de sus
posibilidades— en esas préacticas y a cumplir extramuros sus mismas funciones sociales:

[...Jcuando se encara un proyecto, los alumnos leen y escriben para lograr un fin que muchas
veces alcanza trascendencia social: se comparte con la comunidad educativa en general, y
hasta mas alla del colegio, con la comunidad barrial.

Desde tal perspectiva, se puede afirmar que los proyectos resignifican la actividad escolar
en la medida en que el producto final es un texto nuevo de la misma categoria y utilidad que
los leidos y que puede desempefiar la misma funcion social (Tosi, 2014: 73).

Este reconocimiento de la funcion social de los proyectos, como arista politica de la apuesta
metodoldgica psicogenética, se encuentra estrechamente vinculada con las nociones de
ciudadania democratica e inclusion de las que se nutren los documentos elaborados por esta
tradicion. Por ejemplo, la ultima reforma curricular de PBA se organiza en torno a objetivos de
reparacion de las desigualdades heredadas de la década de 1990, con fuerte incidencia en las
probleméticas que atraviesan las trayectorias educativas de los alumnos. Esta busqueda se
alinea con el espiritu de la LEN (2006) y los NAP (2011, 2012), disefiados como respuesta ante
el escenario de desigualdad social y la fragmentacion del sistema educativo a nivel nacional y
federal, heredados de décadas precedentes.

En estos disefios, la retdrica orientada a la consolidacion de la democracia y el combate de la
desigualdad y la exclusion encuentran traducciones metodolégicas particulares. En los disefios
de la asignatura Literatura de PBA para 6to afo: “Formar lectores literarios es, entre otras cosas,
formar ciudadanos” (DGCyEPBA, 2011: 13). Alli, la lectura de literatura es presentada como un
espacio en cuyo marco no hay lugar para las practicas de lectura individual o silenciosa:
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compartir, intercambiar, debatir, hacer publicas las interpretaciones son modos de producir
ciudadania* (Cuesta, 2011; Nieto, 2014). La publicacién y circulacion de las interpretaciones
de los sujetos-ciudadanos, dentro y fuera del aula, se ofrece como alternativa superadora para
acceder a lo publico. Asi pues, tanto en los disefios del ciclo basico de CABA como de PBA, el
curriculum de la disciplina escolar tiene por lo menos uno de sus ejes de contenidos formulados
en términos de formacion ciudadana: en el caso de PBA “Practicas del lenguaje a ensefiar en
el eje de Formacion ciudadana” (DGCyEPBA, 2008); en CABA en términos de “Practicas del
Lenguaje y participacion ciudadana” (MECABA, 2015).

En particular, es la especialista Carolina Cuesta (2011, 2019) quien, a partir de sus estudios
etnogréaficos, se ha encargado de exponer las desestabilizaciones que las orientaciones
psicogenéticas les ofrecen a los profesores de la disciplina escolar para llevar adelante su
ensefianza, abonando las tensiones entre los saberes pedagogicos y los saberes docentes
(Vifiao, 2002; Rockwell, 2009). Desde sus investigaciones, Cuesta da cuenta de las relaciones
existentes entre el corrimiento que estas lineas y sus especialistas efectian respecto de los
saberes que conforman tradiciones de la disciplina escolar, como son la Lengua y la Literatura;
la puesta en foco de la “socializacion” de las interpretaciones y el “saber hacer’; y las
orientaciones desescolarizadoras que los organismos internacionales han derramado en las
Ultimas décadas sobre el sistema educativo, a través del paradigma alfabetizador del
constructivismo psicogenético. Con el fin de reubicar en un plano regional y global las alianzas
entre organismos de financiamiento internacionales, especialistas, reformadores e

investigadores, y su injerencia en el trabajo docente, Cuesta advierte lo siguiente:

44 En particular, los estudios de cuiio sociogenético desarrollados por Gustavo Bombini nos ofrecen un panorama
de los objetivos vinculados especificamente a la formacion de ciudadania que atraviesan el curriculum de la
disciplina escolar todo a lo largo del siglo XX: “Es al calor de la ideologia del nacionalismo que la ensefianza de la
lengua y la ensefianza de la literatura reconocen un valor normativo y de disciplinamiento de las practicas
linglisticas y de la formacién cultural de los ciudadanos. En este sentido, un doble canon, operando como una
doble norma parece regir la configuracién del curriculum de secundaria de los primeras décadas del siglo XX: por
un lado la conviccion de que a través de la ensefianza de la literatura, especialmente argentina, se trasmitiran
valores identitarios nacionales a fin de evitar los riesgos de la disolucién cultural producto de la diversidad de
procedencias de la oleada inmigratoria que puebla el pais y, a la vez, la conviccién de que la ensefianza de la
lengua sera uno de los dispositivos poderosos para la imposicion de una lengua considerada legitima que es la
gue se acerca a la norma peninsular” (Bombini, 2011: 2-3). Facundo Nieto retoma los planteos de los estudios
realizados por Bombini para formular una hipétesis en torno a las operaciones de actualizacién y renovacion que
ha atravesado la formacion de la identidad nacional como principio regulador de los procesos de canonizacion
dentro de la ensefianza de la lectura en la escuela: “Debilitado el viejo canon literario escolar en la construccion de
ciudadania, la maquinaria construida en torno al debate y la publicacion de interpretaciones ha venido a
reemplazarlo. De este modo, la ensefianza de la lectura inscribe en los sujetos las normas que permitirdn circular
eficazmente por la red de las instituciones” (Nieto, 2014: 80).
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[...] en las politicas educativas de la regidon de los ultimos casi cuarenta afios, la
alfabetizacion entendida como el desarrollo de competencias individuales, esto es la lectura
y la escritura, implica que el docente “debe ser capaz de desarrollar en el alumno las
habilidades y actitudes compatibles con la flexibilizacion del mercado de trabajo” (Sawaya,
2016: 13), y con ello se oculta que “su objetivo es la alfabetizacién como parte de las
estrategias de ajuste interno a las nuevas reglas del mercado externo” (Sawaya, 2016: 15).
Asi, mientras los organismos internacionales afirman que la alfabetizacion, o la ensefianza
de la lectura y la escritura, deben enfocarse en la “adquisicion de competencias y habilidades
para que los alumnos sepan hacer usos funcionales de la lectura y de la escritura” porque
de esta manera “se torna una de las estrategias para la superacion de la pobreza y del
subdesarrollo” (Sawaya, 2016: 14), particularmente las recomendaciones del Banco
Internacional de Desarrollo (BID) apuntan a razones econdémicas de tales objetivos. A saber,
determinar “un techo para los salarios de los profesores, al nimero de alumnos por aula, a
la definicion de directrices y orientaciones por resultados, el énfasis en los aspectos
administrativos como la desentralizacién, autonomia de las instituciones escolares” para el
logro “de acuerdos de cooperacion multilateral” (Sawaya, 2016: 16-17) (Cuesta, 2019: 17).

De este modo, la investigadora recorta un escenario en el que la formacién en competencias
individuales para el saber hacer de la lectura y la escritura y sus usos funcionales en el mercado
globalizado se alinea con posicionamientos que nos llevan al plano de las tendencias politico-
econdmicas neoliberales y politico-educativas privatizadoras; un plano que ni en la investigacion
de la didactica especifica ni tampoco en el de la tecnologia educativa y las alfabetizaciones
digitales dominantes suele ser retomado en todas sus implicancias cuando se aborda el estudio
de las competencias lectoras y escritoras, pero tampoco el de su ampliaciéon en competencias

digitales; cuestidon sobre la que volveré mas adelante en este capitulo.

1.3. El taller de escritura y el estructuralismo

Otra de las orientaciones metodoldgicas que pude observar en mi estadia en el campo y que
ha sido apropiada en el plano de lo documentado por especialistas de la psicogénesis como
parte del proceso de reconfiguracion de la disciplina escolar es la tradicion del taller de escritura
(Alvarado et al., 1994; Alvarado, 2001; Bombini, 2001; Frugoni, 2006), legible tanto en los NAP
como en diversas zonas de los disefios curriculares de PBA (DGCyEPBA, 2011: 21; 2008: 377)
y CABA (MENCABA, 2015: 22).

Esta orientacion metodoldgica, que también encontramos en materiales didacticos del mercado
editorial (Tosi, 2014), encuentra actualmente circulacion en ambitos de formacion docente y

académico-universitarios como, por ejemplo, el Profesorado de la carrera de Letras de la
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Universidad de Buenos Aires —entre otros de CABA- y en diversos materiales didacticos
oficiales orientados a docentes de escuela secundaria (Nieto, 2013).

Los aportes de esta linea metodoldgica se leen con particular claridad en obras ya clasicas
como El nuevo escriturdn (Alvarado et al., 1994), El libro de Graffein (Tobelem, 1994) y Talleres
de escritura: con las manos en la masa (Alvarado y Pampillo, 1988), que han encontrado una
importante recepcion en las aulas de la escuela secundaria. Estas obras, sustentadas en
argumentos del campo de los estudios socioculturales (De Certeau, 1980; Chartier, 1999) y los
trabajos de escritores surrealistas del grupo francés OuLiPo y el maestro italiano Gianni Rodari,
estuvieron destinadas a alumnos y docentes de escuela primaria y secundaria, circularon de
modo relativamente marginal a las lineas oficiales de la reforma de los 90 y, en cierta medida,
actuaron como contestacion a la organizacion del curriculum por habilidades lectoras y
escritoras, y a las lineas de la comprension lectora.

En lo que refiere a sus orientaciones metodoldgicas, el taller de escritura ha sido
conceptualizado por sus referentes como un espacio donde se privilegia la invencion, el desafio
y la experimentacion ludica con el lenguaje por parte de los alumnos (Alvarado y Pampillo, 1988;
Alvarado, 2001). En este marco, el disefio de las consignas por parte del docente cumple un rol
fundamental. A través de sus restricciones, las consignas acotan los margenes de la
imaginacion, reconduciéndola (por ejemplo, a través de actividades que proponen escribir el
final de un cuento, reescribir un relato modificando las caracteristicas de un personaje, modificar
aspectos genéricos de un texto para convertirlo a otro género distinto). Asi, constituyen al mismo
tiempo un trampolin y una valla para la produccién. Luego, las pautas que componen la
consigna son el contrato que guia la produccién de los alumnos y también aportan los criterios
gue posibilitan la posterior evaluacion de los textos por parte del docente.

Otro de los componentes de esta propuesta es el espacio destinado a los comentarios de
docentes y alumnos en torno a las producciones escritas y al modo en que los saberes escolares
y los saberes de los alumnos son puestos en juego como parte de la resolucién de la consigna
(Labeur, 2019). Asi pues, el taller también es comprendido por algunos de sus exponentes como
una propuesta que interpela los efectos que produce el texto en el lector, sin por ello desligarse
de los saberes disciplinares:

En el taller el texto se comenta, se analizan las decisiones tomadas por el/la escritor/a
respecto de la consigna, se comparten ideas de por donde seguir. De a poco, se puede
explicar el me gusta. Y también el no me gusta que propone otras posibilidades. Las
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escrituras, entonces, son modos posibles de lectura que alejan de contar el argumento,
definir un tema o caer en los analisis mecanizados. (Labeur, 2019: 32)

Ahora bien, como parte de los encastres de la psicogénesis, podemos detectar que en tiempos
recientes el taller de escritura ha sido reconfigurado para constituir una “situacion de taller”. Alli,
se prescribe que los alumnos participen sistematicamente de diversas experiencias
comunicativas y usos sociales reales, auténticos, de la lengua. A partir de esta reconfiguracion,
el taller pasa a ser el espacio de plasmacion del “saber hacer”; y brinda la oportunidad de
socializar las interpretaciones subjetivas, personales de los alumnos, desplazando asi el trabajo
con los saberes disciplinares que habia inquietado a los especialistas de la década del 90
(Alvarado y Pampillo, 1988), cuando el taller inicialmente hizo su ingreso en las aulas.

En este punto, cabe hacer un comentario respecto de la segunda tradiciéon de este apartado, el
estructuralismo. Tal como advierte Massarella (2017) en un estudio que recupera y analiza las
propuestas desarrolladas en los anos ‘60 y ‘70 por los didactas argentinos Mabel Rossetti, Maria
Hortensia Lacau y Nicolds Brasotevich, una parte importante de los saberes escolares en los
gue abonan los disefios curriculares actuales y la ensefianza de los docentes puede ser
rastreada en la tradicidén estructuralista previa a la renovacion de la ensefianza de la literatura
efectuada en las décadas del ‘80 y el '90.

Sin embargo, los estudios sociogenéticos locales han operado una fuerte invisibilizacién de los
alcances de esta tradicion y de sus aportes a la ensefianza. Asi pues, durante el periodo de
apertura democrética, el estructuralismo escolar fue objeto de fuertes criticas por parte del
circuito de los especialistas de la didactica de la literatura —y en particular, de los referentes de
la tradicion sociocultural del taller de escritura—, quienes, como parte de su posicionamiento en
el campo educativo, lo vincularon a valores autoritarios del régimen dictatorial previo (Cuesta,
2011).

Una mirada mas detenida de los diferentes aportes realizados por la tradicion estructuralista
revela importantes continuidades con las propuestas de escritura de invencion del taller, asi
como con los disefios curriculares de PBA y CABA. En estos ultimos, podemos detectar, por un
lado, los rastros de los objetivos de los referentes del estructuralismo de ampliar las propuestas
metodolégicas de composicion, resumen y comentario de textos de las tradiciones

historiografica y enciclopedistas previas —de larga duracion en la escuela—, a la incorporacion
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en el trabajo en el aula con los “gustos, intereses y posibilidades creativas”, propias de los
jovenes (2017: 21).

Por otro lado, en los disefios curriculares recientes (DGCyEPBA, 2008, 2011; MENCABA, 2015;
NAP, 2011) también resulta legible el abordaje de “la escritura literaria desde una perspectiva
que toma en cuenta lo formal” (Massarella, 2017: 46):

El arte es, entre otras cosas, una forma de conocimiento. La literatura es un arte que pone
en juego el uso de conceptos. Dichos conceptos deben ser analizados en las obras de modo
gue los estudiantes puedan realizar un proceso que les permita identificar estilos, poéticas,
rasgos de época, de escuela, discusiones con otras posturas frente a la literatura, etc. Por
ejemplo en las obras narrativas, son centrales los conceptos de autor, narrador, personaje;
en la poesia el concepto de sujeto poético (yo lirico); en las obras teatrales la diferencia entre
representacion teatral y texto dramatico, los conceptos de unidad de accién y unidad de
tiempo, entre otros.

Los conceptos anteriores surgen del analisis de las obras para poder identificar y distinguir
procedimientos literarios (DGCYEPBA, 2011: 12).

Este trabajo en torno a los géneros literarios, con eje en sus procedimientos formales, reglas y
restricciones, es heredero de los aportes formulados a la disciplina escolar por la tradicion de
ensefianza estructuralista. Lo mismo aplica a la articulacién entre estos saberes formales
—traducidos desde los estudios de referencia del estructuralismo literario y la linglistica de los
afios 60 y 70— y otros saberes historicos de la disciplina que precedieron al estructuralismo y
gue este se apropid y resolidarizé como parte de sus aportes metodoldgicos. Tal es el caso del
enciclopedismo y la historiografia, que constituyen objetos fuertemente arraigados en la
ensefanza de los docentes y también en los libros de texto y los disefios curriculares, a pesar
de los desplazamientos a los que se han visto sometidos en el marco del avance de la tradicion

psicogenética reciente.

1.4. Latradiciéon sociocultural de formacién de lectores

Otro de los encastres que revelan los disefios curriculares de la linea dominante de la
psicogénesis se da en relacion con la tradicion autodenominada sociocultural, dedicada a la
promocion de la lectura o formacién de lectores (Andruetto, 2009; Bajour y Carranza, 2010;
Montes, 2006). Esta tradicion es liderada por un grupo de especialistas cuyo trabajo es
susceptible de ser abordado en relacion con su produccién tanto en el mercado editorial de la
literatura infantil y juvenil (LIJ) como en el plano de los saberes didacticos sobre la lectura de la

literatura.
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En los NAP y en los disefios de Practicas del Lenguaje de PBA y de Lengua y Literatura de
CABA, podemos encontrar que la enseflanza de la literatura se plasma en términos de
“formacion de lectores literarios” (DGCyEPBA, 2011: 30) o “formacion del lector estético”
(MECABA, 2015: 8), trazando asi una linea que abona en los desarrollos de documentos
disefiados en el marco del Plan Nacional de Lectura (PNL) (2000-2008), hegemonizados por la
tradicion autodenominada sociocultural. Si bien, al igual que el PNL, dicha tradicion no es de
caracter estrictamente disciplinar —como tampoco lo son sus referentes—, sus aportes didacticos
han sido retomados por los planteos de la psicogénesis dada su compatibilidad epistemolégica
en lo relativo a sus concepciones de la cultura, los sujetos y su particular impronta
desescolarizadora de la ensefianza de la literatura (Dubin, 2019).

Asi pues, en el subtitulo “La lectura de los textos literarios” el disefio curricular de PBA para 6to
afo fundamenta del siguiente modo su particular concepcién sobre la ensefianza de la lectura
de literatura:

La experiencia literaria debe presentarse a los adolescentes como una posibilidad de
vincularse con su experiencia personal. Pero, ademas de los aspectos que refieren a la
lectura como hecho intimo, personal, de privacidad, tanto de refugio como de crecimiento,
hay otro aspecto tan importante como el anterior, que es el de lo social, lo publico, lo
compartido (DGCyE,11: 11).

Si leemos en clave didactico-disciplinar el constructo “experiencia literaria”’, entendido aqui
como “experiencia personal”, este nos reenvia, por un lado, a los estudios socioculturales e
histéricos de la antropologa francesa Michéle Petit (2001), de gran circulaciéon en el campo local
de la lectura escolar; por otro, a las producciones del Plan Nacional de Lectura que retoman los
lineamientos de Petit y, entre ellas, a las formulaciones de Graciela Montes, escritora de
literatura infantil y juvenil, y referente de la tradicion sociocultural local cuyo trabajo encontrd
particular resonancia a partir del lanzamiento de su obra La Gran Ocasion (2006).

Los trabajos de Petit recuperan las conceptualizaciones del historiador de la cultura escrita
Michel de Certeau (1999, 2000). De este ultimo, la antropdloga retoma la nocién de “lectura
publica” y la distingue de la “lectura privada”, para indicar que mientras la primera, propia de
instituciones modernas como la escuela, somete a los sujetos a un disciplinamiento con
determinaciones sociales riesgosas, la segunda permite la construccion del “yo”. Petit aborda
esta cuestion en lo relativo al caso de los jovenes marginales de barrios periféricos franceses:

[...] la lectura puede ser, justamente, en todas las edades, un camino privilegiado para
construirse uno mismo, para pensarse, para darle un sentido a la propia experiencia, un
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sentido a la propia vida, para darle voz a su sufrimiento, forma a los deseos, a los suefios
propios (Petit, 1999: 74).
Hay dos problemas en el modo en que estas lecturas de De Certeau han sido apropiadas en el
ambito local, que encuentra su lugar en los disefios curriculares. El primero de ellos tiene que
ver con una idea que retomo de Roger Chartier, pero que también he desarrollado al exponer
la perspectiva etnografica y cultural de Elsie Rockwell:

Como historiadores, como sociélogos o como antropdlogos, debemos ver que cada apropiacion
tiene sus recursos y sus practicas, y que unos y otras dependen de la identidad sociohistérica de
cada comunidad y de cada lector. Pero de la definicién foucaultiana debemos mantener la idea de
gue este proceso de apropiacion es desigual. Una critica justa, correcta, contra este uso de
apropiacion [...] expresaba el riesgo de que se piense en un abanico de apropiaciones en el que
cada una sea equivalente a otra, lo que conduciria a una forma de relativismo en el sentido cultural
y, en la dimension histérica, a la anulacion de las relaciones de dominacion, a la anulacion de las
relaciones de poder. Para evitar eso, hay que ubicar las apropiaciones dentro de las relaciones
sociales que definen un mundo social particular [...] (Chartier, 2006 [1999]: 162).

El “orden de lo vital” desplegado en la construccion de subjetividades de la “experiencia
literaria”, que nos reenvia al Plan Nacional de Lectura y a la Gran Ocasién* -y desde alli a los
disefios curriculares actuales—, sobreimprime en los sujetos-alumnos las relaciones que otros
—posiblemente, los especialistas— han tenido en relacién con objetos como la literatura. Lo
mismo sucede con el caracter “social” de las practicas de referencia de la psicogénesis: desde
esta perspectiva leer es sinbnimo de compartir, debatir, hacer publicas las interpretaciones,
como definicién esencialista, deshistorizadora y reificadora de lo “social”. En el caso de la
tradicion sociocultural, las lecturas privadas se ven asociadas con la liberacién de atavismos de
origen, de clase y religién, sin considerar, por ejemplo, las protocolos de lectura que ponen en
juego las autoridades culturales de las industrias editoriales, o —desde una perspectiva similar,

pero en el otro margen del rio— los modos escolares de abordar estas practicas, vinculados a

4 A modo de ejemplo de esta concepcion “vital” y constructora de la subjetividad propuesta desde el enfoque
autodenominado sociocultural, podemos recuperar el siguiente fragmento de La gran ocasion. Alli, la dimensién
de lo personal de la experiencia lectora adquiere los rasgos de lo puramente individual y en cierta medida, asocial,
por su caracter reducido a lo personal: “Cuando hablamos de lectura hablamos de lectores. El que lee es el lector.
El, personalmente, se hace cargo de su lectura, y eso es algo en lo que nadie podra reemplazarlo. Esta es una
idea que para algunos tal vez sea nueva: cada lector, cada lectora —en su tiempo y su espacio, en su circunstancia
personal concreta— construye su propia lectura. No hay dos lecturas iguales de un mismao texto. El pensador francés
Michel de Certeau habla de una “lectio”. Llama asi al resultado de la experiencia —Unica— de cada lector con el
texto. La lectura es resultado de un trabajo del lector, de sus afanes, sus hipétesis, sus riesgos...” (Montes, 2006:
4)
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ciertos saberes propios del contexto social particular que es la escuela, e irreductible a la
experiencia meramente “personal”.

Una misma episteme atraviesa ambas tradiciones y permite generar el puente y encastre visible
en el fragmento del disefio curricular de PBA que he citado: alli, la “experiencia literaria” que
construye la subjetividad, “la lectura como hecho intimo, personal, de privacidad, tanto de
refugio como de crecimiento”, se completa con su enunciacion y su inscripcion constructivista
en “lo social, lo publico, lo compartido” de la lectura en clase. Esta operacion de hacer publico
lo privado, se nos ofrece por igual en los disefios curriculares de CABA y PBA. Estos ultimos
enuncian de modo enfético la necesidad de convertir a la escuela en una “comunidad de lectores
y escritores” (MECABA, 2015: 8) y asi “insta(n) al trabajo docente a creer en una ficcion basada
en que, si las lecturas del “refugio y crecimiento” (personales, privadas) de los alumnos no se
dicen en el espacio publico del aula, no seran sociales [...]" (Cuesta, 2016: 35).

En lineas generales, lo que podemos percibir aqui, como advierte Cuesta, es un desplazamiento
de la premisa “construccién de conocimientos” de la psicogénesis hacia la “construccion de
subjetividad y de sentidos personales y compartidos” —fruto del encastre con la tradicion
sociocultural-, como sustento de la ensefianza de la lectura y la escritura, como “saber hacer”
valioso en si mismo, despojado de las mediaciones de otros saberes, y como contenido central
de la disciplina.

Tal como lo entiendo, los disefios curriculares que prescriben la practica de los casos estudiados
nos conducen por un camino problematico: por un lado, “la experiencia literaria” del enfoque
sociocultural y la concepcion de lo “social” y “auténtico” de la psicogénesis, ahora encastradas,
proyectan un docente encargado de que, en nombre de la “experiencia personal” y lo “social-
publico”, la lectura y también la escritura de los alumnos, entendidas como culturalmente
“virgenes” y ahistéricas (Eagleton, 1988), “sucedan”. Esta cuestion se torna particularmente
visible cuando leemos las propuestas de los disefios curriculares de CABA y PBA, destinadas
a que los docentes orienten “a las y a los estudiantes para que cada uno/a pueda encontrar,
dentro de estas tematicas y cosmovisiones, un itinerario personal de lecturas para comentar”,
“acompafar a cada alumno a encontrarse con su ‘propio libro’, ‘su propio autor’, su propio estilo”
(DGCyYEPBA, 2010: 11).

Por otro lado, esta perspectiva reificada de las practicas culturales, al mismo tiempo que no les

da cabida a los saberes y los consumos culturales y efectivamente “sociales” de los alumnos

182



—gue no se reducen a lo social-publico, ni tampoco a compartir y hacer circular la palabra o a
expresarse desde su parecer personal— también produce una tensién en el saber docente, dado
gue vacia la ensefianza en relacién con el conocimiento disciplinar. De acuerdo a Duarte y
Franco, quienes ofrecen uno de los pocos estudios analiticos existentes sobre los NAP de la
disciplina escolar, esto actua subvirtiendo “la funciéon orientadora del docente, lo cual
evidentemente lo desplaza bastante de su rol como el que sabe y ensefia y lo pone casi en
situacion de igualdad con otros ‘mediadores’ del conocimiento -familia, bibliotecarios, pares...-
” (Duarte y Franco, 2008: 6).

Como se encargan de advertir Erica Pantano (2011) y Mariana Provenzano (2016), esta
concepcion de la lectura y los lectores encuentra antecedentes en las tradiciones de la
pedagogia liberal del “placer por la lectura” (Bombini, 2001) y también actualiza una tension
desestabilizadora del trabajo docente que ha sido verificadada en otros momentos de la historia
de la escuela: aquella que se ha dado entre la lectura como “comprension lectora” y “el placer
de la lectura” (Bombini y Cuesta, 2006).

Distintos autores que orientan el analisis realizado en esta tesis (Cuesta, 2011; Chartier y
Bourdieu, 2002; Sawaya, 2016) sefialan que el aprendizaje de la lectura y la escritura no
constituyen procesos universales ni naturales. Como advierte con particular precision
Provenzano:

La escuela, como la institucién que busca “inculcar” los saberes escritos y formalizados, lo
hace por medio de estrategias y practicas definidas por las relaciones de poder: los sentidos
“correctos” de un texto, las formas de leer, las producciones textuales que se imponen a
costa de otras “menospreciadas”, refuerzan, a pesar de reconocer la historicidad de estas
practicas, modelos que no son unicos ni naturales (2016: 97).

De aqui la necesidad de conocer mejor los modos en que se ensefia a leer y escribir en la
escuela, y también de comprender los problemas epistemolégicos y metodoldgicos que ofrecen
las prescripciones normativas para orientar esas practicas; problemas que resultaran
fundamentales —aunque no suficientes— para comprender el sentido que los docentes les dan a
las TD en el marco de su trabajo. En este sentido, la reflexion de Provenzano nos conduce a
repensar, como parte de nuestro analisis curricular, qué lugar ocupa alli la literatura en tanto
gue objeto de practicas, cuando, al mismo tiempo, pareceria efectuarse un corrimiento de las

orientaciones dedicadas a ensefiarla. A propdsito de las modificaciones recientemente
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introducidas en las denominaciones de la disciplina escolar del ciclo orientado de PBA, Pantano
nos brinda algunas respuestas a esta incognita.

La especialista arriesga la hipétesis de que las reformas del espacio curricular de Literatura en
PBA para el ciclo orientado actuaron presentando al objeto literario eminentemente como un
objeto de culto. En la enunciacion de los disefios de Practicas del Lenguaje, del ciclo basico, y
Literatura, del ciclo orientado de esta jurisdiccion, los significados de los textos se encuentran
“atesorados” en las obras literarias, como si alli residieran (Pantano, 2011: 9). En sintonia con
esto, he podido observar que el disefio de 6to afio de Literatura de PBA justifica la organizacion
de los contenidos curriculares y el canon de lecturas literarias en los siguientes términos:

Se busca entonces seleccionar obras que estén relacionadas entre si, en tanto presentan
una mirada, una aproximacion interpretativa particular del mundo. La ensefianza de la
literatura, especialmente en la Escuela Secundaria, tiene que posibilitar a los alumnos
conocer las maneras de pensar la realidad y de dar forma a la experiencia; esas maneras se
encuentran expresadas, “atesoradas” en las obras literarias. (DGCyEPBA, 2011: 14)

Podemos preguntarnos, entonces, qué obras son las que “atesoran” las maneras de “pensar la
realidad y de dar forma a la experiencia” de los alumnos. En el disefio de 6to afio de PBA,

leemos, por ejemplo, lo siguiente:

Las formas comicas (humoristicas) y sus variantes: la parodia, la sétira, la ironia, la farsa en
la Literatura espafiola y argentina. La literatura alegérica en Espafia y en Latinoamérica. La
ruptura y experimentacion en Latinoamérica, en poesia, narrativa y teatro. Las distintas
vanguardias (DGCyEPBA, 2011:17).

Més adelante, el texto curricular despliega obras de autores como Borges, Cortazar, Francisco
de Quevedo, Lope de Vega, Marechal, Payré, Rulfo, Garcia Marquez, entre otros. El hecho de
gue la seleccion haya sido realizada desde un criterio autoral y que estos autores hayan sido
elegidos por sobre otros delata cierta representacion sobre aquello que es considerado
“literatura”, y nos reenvia al “efecto de legitimidad” (Chartier y Bourdieu, 2002) que reside mas

en aquello que resulta legitimo, que en lo que “verdaderamente” se lee“.

46 Esta operacion de los enfoques que retoman y traducen los estudios de Piaget en el campo de la didactica,
encuentra ademas injerencia en la organizacion curricular de la jurisdiccion de PBA. Alli, el criterio que organiza
los contenidos del area de Literatura para la disciplina escolar se explica en términos evolutivos. Estos hacen
coincidir las trayectorias biolégicas humanas con la de la historia de la literatura:

“Todo recorte de contenidos conlleva cierta arbitrariedad. El énfasis para la elaboracion de este disefio curricular
estuvo asentado en poder imprimirle una légica determinada a dicho recorte. Cuando no se comprenden las
razones y no se puede dar una explicacion cientifica de los hechos tienden a buscarse argumentos miticos, se
“construye” ficcionalmente una explicacion. La evolucidon de la humanidad y el crecimiento de la persona permiten
un vinculo mas mimético con la realidad y comienzan a encontrarse razones y explicaciones que vinculan a la
persona con el ambiente. En simultaneo, al tener la distincién de lo que se puede considerar realista, se abre la
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En el marco de la ensefianza de la lectura de literatura, la epistemologia que subyace a la
operacion de deteccion de estructuras, mecanismos y procedimientos en los textos literarios,
criticada por los disefios curriculares dominantes, reemerge, pero de otro modo. El
distanciamiento*’ frente a la denominada “comprension lectora”, entendida como actividad de
atribucion de sentidos que residirian en las obras o en el mensaje depositado en ellas por los
autores, y también como operacion obturadora de la construccion de interpretaciones
“personales” y “sociales” por parte de los alumnos, vuelve aqui para revelar la existencia, visible
en los disefos vigentes, de concepciones de los sujetos, la literatura y las practicas culturales
gue, como plantea Dubin (2019), se alinean estrechamente con las teorias del déficit cultural en
la educacion“.

La capacidad de despertar experiencias excepcionales (Provenzano, 2016) o bien la posesion
de un tesoro de sentido como “plus” de la literatura (Dubin, 2019) nos demuestran que a pesar
de que “ya desde las décadas de 1960 y 1970 [...] el debate sobre la ensefianza de la literatura
se superpone asi al de la lectura, ya que lo que la escuela debe ensefar, mas que ‘literatura’,
es a ‘leer literatura™” (Colomer, 2005: 36-37), los disefios curriculares —pero también las

perspectivas autodenominadas socioculturales* de la historia reciente— persisten en depositar

alternativa fantastica. Por dltimo, cuanto mejor conocimiento se tiene de la realidad, de los canones, las normas y
las reglas, mas posibilidades existen de transgredirlas