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PRESENTACION Y AGRADECIMIENTOS

La inclusién digital es hoy parte de los derechos ciudadanos. Es dificil
concebir la participacion cultural, politica y econémica sin la mediacién de
las nuevas tecnologias, y por eso se afirma la necesidad de que los estados
garanticen esa inclusién para toda la poblacién. Los sistemas educativos del
MERCOSUR estan concretando este derecho de diversas maneras, en algunos
casos con politicas masivas de equipamiento y conectividad digital, y en otros
con estrategias diversas que incluyen alianzas a distintos niveles del sistema
educativo (federal, estatal y distrital) y de actores (publicos y privados) para
lograr la incorporacion gradual de TIC en las escuelas. En este contexto, la
formacién de los docentes en saberes y competencias tecnoldgicas se vuel-
ve un imperativo, y se estan diseniando politicas para la formacidn inicial y
continua de grandes alcances. Los cambios son muchos, y vertiginosos. Son
necesarios estudios e investigaciones que indaguen qué van produciendo los
nuevos dispositivos en las instituciones y las aulas, y también que analicen
las politicas de formacion para dimensionar mejor sus efectos.

Este libro presenta los resultados de dos investigaciones que buscan
realizar un aporte para entender algunas de estas transformaciones recien-
tes. Se trata de dos estudios sobre el uso de TIC con sentido pedagégico en
la formacién docente en cuatro paises del MERCOSUR Argentina, Brasil,
Paraguay y Uruguay, que se realizaron en el marco del Proyecto de Apoyo al
Sector Educativo MERCOSUR (PASEM). La primera investigacion, realizada en
2013, presenta un panorama de las politicas y posiciones de distintos actores
vinculados ala inclusién de las TIC con sentido pedagégico en la formacion
docente. La segunda, que tuvo lugar en 2015, se basa en estudios de caso
de experiencias consideradas exitosas en cada uno de estos cuatro paises.

Los trabajos de investigacion incluyeron un estudio para cada pais y
un andlisis comparado que identificé tendencias comunes entre los paises
y formulé recomendaciones para quienes toman decisiones en laregién. En
este libro se incluyen los estudios comparados de ambas investigaciones; los
informes nacionales estan disponibles en version electrénica en la pagina
del PASEM (www.pasem.org). Creemos que el enfoque comparado permite,
a la par que ver tendencias comunes, analizar cdmo las politicas y los ac-
tores tienen perfiles y desafios especificos en cada pais. Al mismo tiempo,
esperamos que la comparacion aporte ideas y referencias para ampliar las
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10 LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR

opciones disponibles de las politicas educativas nacionales, de modo que se
pueda aprender de los logros y desafios de las experiencias vecinas.

Los trabajos de investigacion se hicieron en el marco de la Organizacién
de Estados Iberoamericanos, en su sede de Argentina. Como directora de
ambos estudios, quisiera hacer un especial reconocimiento a su Director,
Dario Pulfer, quien generdé un marco propicio y estimulante para los dos
estudios, y que dio un apoyo organizativo y académico fundamental en
todas las etapas. En la OEI, agradezco también a Sandra Rodriguez y Nancy
Montes, quienes colaboraron en el diseiio metodoldgico y en el analisis de
los resultados, y en muchas otras cuestiones de la gestidn, la escritura de
informes yla organizacion de los encuentros; no tengo dudas que el trabajo
hubiera sido mucho ma4s dificil e ingrato sin su ayuday aliento. Lara Roson y
Silvina Peretto asistieron administrativamente en las distintas etapas; gracias
a ellas y a todo el equipo administrativo de la OEI.

El equipo de investigacién se compuso con cinco investigadoras principa-
les: ademads de quien suscribe este texto, lo integraron Cecilia Ros (Argentina),
Geovana Mendes Lunardi (Brasil), Lilia Toranzos (Paraguay) y Ménica Béez
(Uruguay). A las cuatro autoras de los informes nacionales quiero extender
otro reconocimiento muy especial, tanto por la calidad de su trabajo como
por su generosidad y amplitud para conversar y reflexionar durante estos dos
anos. Fueron y son interlocutoras privilegiadas para pensar en los desafios
de la formacién docente para la incorporacion de las TIC, y el vinculo que
iniciamos en torno a estas investigaciones persiste y ojala siga profundizan-
dose en los anos siguientes. Formaron parte de los equipos nacionales Delia
Gonzadlez, Patricia Ferrante, Julieta Montero, Cecilia Rodriguez y Laura Pico
(estudios en Argentina), Fernando César Sossai, Alaim Souza Neto, Valdeci
Reis, Thais Miranda, Bruna Carolina y Vdnio Seeman (para los estudios en
Brasil), Silvina Alegre, Lucila Salleras, Gabriela Rutty y Gabriela Walder
(paralos estudios en Paraguay), y José Miguel Garcia (en el segundo estudio
realizado en Uruguay). El trabajo de todos ellos fue muy importante para
poder cumplir con plazos cortos y grandes demandas de relevamiento e
interpretacion de la informacién; también extiendo un agradecimiento y
reconocimiento muy especial.

Finalmente, quiero destacar el trabajo del equipo de PASEM, encabezado
por Paula Pogré, su directora, y acompanada por Blanca Pesado, Magali Gomez
Kort, Gabriela Porta y Déborah Diz, que plantearon desde el inicio una pro-
puesta de trabajo valiosa y sustantiva para pensar y dinamizar la formacion
docente en la region, y que buscaron las formas, a través de intercambios,
seminarios y publicaciones, de que las reflexiones de las investigaciones
circularan y se enriquecieran con aportes de distintos actores. Esperamos
que la publicacidén de estos trabajos ayude a valorar el trabajo que se realiz6
dentro de esta iniciativa, y también que contribuya a fortalecer las acciones
comunes del MERCOSUR, unaregién que, aunque amenazada por tendencias
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centrifugas, tiene mucho que ganar si acttia articuladamente como espacio
cultural y econémico dentro de un escenario internacional desigual y cada
vez mas complejo, y si piensa en conjunto cdmo responder a las deudas en
términos de justicia e inclusidén que siguen teniendo nuestras sociedades.

Inés Dussel
Diciembre de 2015
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Presentacion

El objetivo central de este estudio es proporcionar informacién sobre
el estado actual del acceso y de los usos con sentido pedagdgico de las TIC
en la formacion docente en los paises beneficiarios del PASEM: Argentina,
Brasil, Uruguay y Paraguay, y también aportar insumos para elaborar una
propuesta de formacion continua para fortalecer el uso pedagogico de las
TIC en la formacidén docente.

El estudio se enmarca en una preocupacién creciente de las politicas
educativas por la integracién de las TIC en la formacién docente en los
dltimos afos, tanto por la centralidad de las nuevas tecnologias como es-
trategia de democratizacidn del conocimiento en la actualidad, como por
el rol fundamental que cumple la formacién docente, inicial y en servicio,
para el mejoramiento de la calidad educativa y las politicas de equidad. Ello
se evidencia, entre otros documentos normativos, en las Metas Educativas
2021. Un acuerdo de objetivos politico-educativos de largo alcance para
los gobiernos de la region, que se ha propuesto la integracion curricular
de las TIC y evaluar su impacto, asi como promover la capacitacion de los
profesores y difundir las practicas innovadoras a nuevas audiencias. Si bien
no se han planteado metas especificas para la formacidn inicial o en servi-
cio, si se subraya la necesidad de ampliar los saberes de los docentes y de
organizar redes de conocimiento y de practicas que apoyen la renovacion
pedagogica y curricular.

Es notorio que en los cuatro paises que forman parte de este trabajo
(Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay) existen politicas formales especificas
sobre la inclusién de las TIC en la formacion docente inicial y continua, aun
cuando sus alcances, contenidos y perduracion en el tiempo son dispares
(Brun, 2011: 24). En el caso de Paraguay, el Plan Nacional de Educacién
vigente incorpora las TIC en el nivel de la formacién docente en términos
de equipamiento e integracion curricular. Por su parte, Argentina y Uruguay
explicitan su politica al respecto en los documentos de las politicas nacio-
nales de equipamiento de acuerdo al modelo 1 a 1, a través de los planes
Conectar Igualdad y Ceibal respectivamente. Finalmente, Brasil cuenta con
numerosos documentos convergentes de politica publica ya desde 1996, y
en la actualidad promueve politicas de incorporaciéon de nuevas tecnolo-
gias a través del apoyo a reformas curriculares y programas especificos que
promueven la incorporacién de TIC en la formacién docente inicial. Estos
datos evidencian que los sistemas educativos de la region estan articulando
iniciativas importantes para que el subsistema de la formacién docente sea
un apoyo fundamental para la transformacion de la ensenanza.

Sin embargo, como se identificé en la convocatoria a este Proyecto, el
dilema de buena parte de las politicas del sector es como acompanar el equi-
pamiento y las reformas curriculares con una ampliacién y profundizacion
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16 LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR

de los usos pedagdgicos en las instituciones escolares, y cémo superar el
marco declarativo de las politicas para centrarse en estrategias de desarrollo
profesional e institucional que permitan una apropiacién significativa de
las TIC por parte de docentes y alumnos. Datos de distintas investigaciones
sefnalan que la brecha parece estar desplazdndose del acceso a la tecnologia
alos usos que se hacen de ella (Dussel y Quevedo, 2010). Por eso, un interés
fundamental de este estudio fue acercarse alos usos con sentido pedagdgico,
tal como se definen desde las politicas de formacién y también desde algunas
experiencias en las instituciones de formacién docente, reflexionando sobre
las posibilidades y desafios que se plantean a las politicas para este nivel.

Este informe comparado consta de cuatro apartados o capitulos. En
el capitulo 1 se introducen algunas reflexiones generales sobre el contexto
socio-politico de la introduccién de las TIC en la educacion en la region y
sobre la nocion de “usos con sentido pedagégico” en la formacién docente.
En el capitulo 2 se sintetizan los principales hallazgos de los estudios na-
cionales, atendiendo a los actores y estrategias centrales en cada caso. En
el capitulo 3 se senalan algunas tendencias que surgen de la comparacién
entre los cuatro paises. En el capitulo 4 se presentan algunas conclusiones y
recomendaciones para atender a los desafios que presenta la incorporacion
de las nuevas tecnologias en los paises del MERCOSUR.

1. Laintroduccion de las nuevas tecnologias
en la formaciéon docente en los paises del
MERCOSUR: contexto politico y educativo

1.a. El contexto general: las politicas educativas
pro-equidad y la inclusion de las TIC

La formacion de docentes para los niveles de ensenanza alcanzados
por la obligatoriedad es un area estratégica para la mejora de los sistemas
educativos, las modalidades de ensefianza, los procesos de integracion re-
gional y los resultados de aprendizaje. Al mismo tiempo, la incorporacién
de tecnologias de la informacién y la comunicacién constituye hoy un eje
regional para el mejoramiento de la calidad educativa y para el objetivo mas
general de la inclusion social digital.

Dentro de este marco de decisiones politico-educativas, este estudio
se propone contribuir con nuevas perspectivas y conocimientos sobre el
estado actual de la introduccién de las TIC en la formacién docente en
Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay. Por TIC se entendera prioritaria-
mente el uso de computadoras personales portétiles o fijas en los sistemas
de formacién docente, aun cuando se pondra atencién a la presencia de
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pizarras electrénicas y al uso pedagdgico de celulares en los casos en que
tengan presencia.! Los paises de la regidon estan implementando en mayor
o menor medida politicas de equipamiento tecnolégico en las escuelas
primarias y secundarias; sin embargo, distintos estudios sefialan que la
formacién de los docentes no ha ido al mismo ritmo de transformaciones
que la infraestructura tecnoldgica, como se vera a continuacion. Este
informe pretende aportar una lectura de conjunto sobre el estado de
situacion en los cuatro paises y proponer algunas recomendaciones para
la politica educativa.

Como encuadre general de este trabajo, es importante considerar que
las politicas de formacidn docente en TIC estdn atravesadas y configuradas
por al menos dos grandes dinamicas: las politicas educativas y de forma-
cion docente mas generales, y las formas de incorporacion de las TIC en las
sociedades y los sistemas educativos.

Enrelacidn alas primeras, hay que destacar que la region tiene en estos
momentos gobiernos que promueven, al menos en su mayoria, politicas
“pro-equidad” (Brun, 2011), que se caracterizan por una reorientacién de
los esfuerzos hacia mejorar la educacion de los sectores més desfavorecidos.
Esto es evidente en las politicas de traspaso directo de recursos a través de
las becas escolares, la inversidn en infraestructura, la mejora de salarios
docentes y la adopcién de programas masivos de distribucién de libros
y equipos tecnoldgicos, que se detallaran a continuacion. Estas politicas
“pro-equidad” son notorias en el caso de Argentina, Brasil y Uruguay, y han
sufrido algunas interrupciones en el caso paraguayo, si bien también estan
presentes en sus documentos de politica educativa.

Enrelacién a las segundas, la incorporacién de las TIC en las sociedades
y los sistemas educativos ha sido un movimiento arrollador, inédito tanto
por su rapidez como por los actores que moviliza. Véase, por ejemplo, el
siguiente cuadro que ilustra cémo se estdn incorporando la tecnologia ce-
lular, computadoras y conexién a Internet en los cuatro paises del estudio.
Mientras que la telefonia fija se estanca, o incluso parece que ya no llegara
como en el caso de Paraguay, la telefonia celulary el uso de Internet avanzan
a un ritmo impresionante:

! Véase Dussel y Quevedo (2010) para un balance de las estrategias de incorporacién de
TIC en la educacidn en la regién. El informe de Lugo y Schurmann (2012) sobre el uso
pedagdgico de celulares destaca que atin es muy limitada su adopcidn, y que buena parte
de los educadores no los percibe como herramientas con potencial educativo. Por otra
parte, el uso de las tablets estd expandiéndose en los tltimos dos anos, aunque todavia
se cuenta con pocas investigaciones sobre su especificidad.
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Cuadro 1. Desarrollo TIC en los paises del estudio, 2010-20122

Suscripcion a | Suscripcion a
telefonia fija | telefonia celular Personas Hogares | Hogares
orcada100 | por cada 100 que usan | con com- | con acceso
phabitantes habitantes Internet putadora | aInternet
i (o) (%) (%) (%)
Argentina 2010 24,25 132,9 45 n/d n/d
Argentina 2011 24,29 134,9 51 47,0 34
Argentina 2012 24,31 142,51 55,8 n/d n/d
Brasil 2010 21,62 101 40,65 n/d n/d
Brasil 2011 21,9 119,17 45 45,4 37,8
Brasil 2012 22,3 125,19 49,85 n/d n/d
Paraguay 2010 5,62 91,73 19,8 n/d n/d
Paraguay 2011 5,62 99,4 239 22,7 19,3
Paraguay 2012 5,63 101,6 27 n/d n/d
Uruguay 2010 28,5 131,71 46,4 n/d n/d
Uruguay 2011 28,5 140,8 514 52,8 33,3
Uruguay 2012 29,81 147,3 55,1 63,7 48,4

Fuente: Elaboracién propia en base al informe de Lilia Toranzos y datos 2010-
2012 publicados por la UIT - Estadisticas de telecomunicaciones y TIC
en http://www.itu.int/en/ITU-D/Statistics/Pages/stat/default.aspx

Hay que tener en cuenta que las TIC constituyen una innovacién que
surgi6 fundamentalmente del sector privado, con un rol central de las gran-
des corporaciones tecnoldgicas transnacionales, y que hoy desafia a los
estados nacionales a nuevas formas de regulacién y de inclusién en esas
tecnologias (cf. van Dijk, 2013). Por citar s6lo dos ejemplos, la cuestiéon de
la obsolescencia tecnoldgica y la demanda de actualizacién permanente
de equipos y software, asi como la del acceso y propiedad de los datos que
circulan en Internet, son nudos del conflicto sobre quién controla la dindmica
de crecimiento y la informacién en estas nuevas condiciones, que parece
en ambos casos favorecer a las grandes corporaciones. Por otro lado, junto
con los conglomerados tecnoldgicos y los estados nacionales y transnacio-
nales, en Internet surge un nuevo poder, el del “ptiblico” o la audiencia, con
una nueva “soberania del consumidor’, que atomiza las decisiones a nivel
individual, pero que al mismo tiempo plantea, quizds como nunca antes,
condiciones para conexiones horizontales y controles ciudadanos de la
autoridad, también desafiantes para el control vertical desde los estados y
desde las corporaciones (cf. Papacharissi, 2010).

?  Lasdos ultimas columnas (Hogares con computadoray Hogares con acceso a Internet) no

se publican como parte de las series estadisticas regulares en el sitio de ITU (International
Telecommunication Union, la divisién de Naciones Unidas para las TIC).
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Este estudio busca describir cémo este nuevo escenario, complejo y
cambiante, se inscribe en un espacio especifico, el de la formacién docente,
que tiene sus propias logicas y tradiciones. Como puede verse en los informes
nacionales sobre las politicas de TIC en la formacién docente, esos espacios
son ambitos fuertes de “traduccién” de las politicas, en los que las tendencias
de mediano y largo plazo condicionan las acciones de los actores y definen
sus prioridades y necesidades. También son espacios fuertes de traduccién de
las tecnologias los jovenes y adultos que usan las computadoras o celulares
en las clases de los institutos de formacidn docente, quienes seguramente no
solo se apartan mucho del usuario “ideal” (concebido por quienes desarrollan
y venden los artefactos y programas en los grandes centros de produccién
tecnolégica de Silicon Valley o de China), sino que ademads se acercan a
otros aparatos ya existentes en las aulas, demandandoles que resuelvan sus
problemas o permitan dar buen cauce a sus estrategias.’

Por ello, un presupuesto central de nuestro trabajo es que la implemen-
tacion de las decisiones de politica educativa no es un proceso lineal, directo
y armonioso, sino que esta lleno de compromisos y negociaciones con los
recursos realmente existentes, las dindmicas histéricas y los juegos politicos
que tienen lugar a distintas escalas (transnacional, nacional, jurisdiccional e
institucional). Si bien no siempre es posible indagar toda esa multiplicidad,
ya que seria una tarea casi titdnica, si aspiramos a dar cuenta de los diversos
actores, dindmicas y contenidos que estructuran la inclusién de las TIC en
la formacion docente en cada uno de los paises.

Enlas paginas que siguen se presentardn algunos estudios recientes sobre
la temdtica que constituyen los antecedentes inmediatos de este trabajo, se
identificardn nuevos actores y problemas que surgen con la inclusién de las
TIC y se ofrecerd una revision conceptual de la nocién de “usos con sentido
pedagdgico” de las nuevas tecnologias, ya que es el corazdén de este estudio,
para dar paso en el capitulo 2 al andlisis de los casos nacionales.

3 Las tecnologias son pensadas muchas veces como parte de una triada desarrollador-
tecnologia-usuario, en la que se le otorga al usuario un margen de maniobra, resistencia
o negociacion sobre las “permisibilidades” (affordances) de los aparatos tal como los con-
cibieron los disefiadores. Sin embargo, como sugiere la antropdloga Jenna Burrell (2012),
que estudia los cibercafés en Ghana, este modelo aun supone una conexién fuerte con
el disefio de la tecnologia. En el caso que ella analiza, y también podria aplicarse a éste,
las redes en que se inscriben los aparatos (los mercados grises, los acuerdos locales, las
estrategias personales) constituyen fuerzas poderosas que “domestican” las tecnologias.
Claro esta, las dinamicas globalizadoras de lo digital también pesan y organizan deseos,
expectativas y conductas, y se convierten en fuerzas importantes. Pero solemos mirar mas
estas dinamicas “universalizadoras” de la experiencia digital, que ademas se convierten
en el parametro deseable, y prestar menos atencién a cémo lo digital se localiza y entra a
formar parte de escenas y arreglos locales.
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1.b. Las TIC en la formacion docente en
América latina: estudios recientes

La introduccién de las TIC en la formacién docente, pese a tener cerca
de 30 afos de ocurrencia desde la introduccién del sistema Logo y de la
computacién como saber relevante (Gandara, 2012), es un &mbito de inves-
tigacion incipiente. En los ultimos afios, los tres trabajos més importantes
por su alcance descriptivo y su carécter abarcativo de la regién han sido
el de Mario Brun para CEPAL (Brun, 2011), el de Maria Inés Bastos para
OREALC-UNESCO (Bastos, 2010), y el més reciente de Denise Vaillant para
UNICEEF (Vaillant, 2013). No es casual que los tres hayan sido realizados para
organismos internacionales: estas son agencias importantes en la definicién
de las perspectivas y diagndsticos regionales y de las agendas educativas
supranacionales.

En lineas generales, estos estudios coinciden en que la situacién no es
auspiciosa, lo que se asocia no solamente a un problema regional sino que
constituye una tendencia internacional. Como sefala Brun,

la pregunta sobre sila nueva generacion de estudiantes de carreras docentes
estd siendo preparada adecuadamente para usar las TIC en las escuelas
no tiene hasta hoy una respuesta favorable. En los actuales sistemas de
Formacion Inicial Docente (FID) a nivel internacional pareciera haber un
significativo déficit en la entrega, a los futuros docentes, de competencias
necesarias para ensenar con TIC (OECD, 2009a). El motivo radicaria en que
se los estarfa formando sdlo en habilidades bésicas que resultan insuficien-
tesy poco vinculadas a su integracién efectiva en las practicas pedagégicas
(Brunner, 2008), sin aportar al mejoramiento de la calidad de los procesos
de ensenanza y aprendizaje. (Brun, 2011: 16)

En muchos casos, los esfuerzos de capacitacion han estado centrados en
la formacion en servicio de los docentes, con poca atencién y pocas politicas
especificas para la FID.

Tanto Bastos como Brun consideran a la formacién docente en el marco
de politicas de incorporacion de las nuevas tecnologias en la sociedad y en
la educacién, como dentro de tendencias y problemas de largo plazo de la
formacién docente en la regién. Para Maria Inés Bastos (2010), la limitada
incorporacion de las TIC en los curriculos y las précticas en la FID es un
correlato de la tardia y desigual incorporacién de las nuevas tecnologias
en laregion. Pero hay también causas enddgenas, vinculadas con el énfasis
exclusivo en equipamiento, a expensas de la inversion en otras dimensiones
del cambio educativo. La autora senala que

la existencia de politicas publicas de innovacién de la infraestructura esco-
lar no tiene equivalente en politicas de formacién docente para el uso de
nuevas tecnologias, salvo acciones puntuales de “capacitacion en servicio”
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generalmente realizadas a lo largo de las instituciones formadoras de do-
centes, sin monitoreo y evaluacion. (Bastos, 2010: 6).

Para ella, la informatizacién de las escuelas publicas redujo la brecha
digital pero “no represent6 un estimulo para la introduccién del tema en la
formacidn inicial ni presioné alos docentes en ejercicio para que las utilicen
para dinamizar el proceso de ensefianza-aprendizaje” (Idem: 20). Son nece-
sarios nuevos parametros para redefinir la funcién docente de manera que
se incorpore las TIC no como un recurso para hacer lo mismo, o confinarlas
al especialista en informatica educativa, sino como parte integral de la tarea
docente. Dedica buena parte de su estudio a relevar las definiciones existentes
sobre competencias TIC y a discutir como y cudles deberian incorporarse a la
formacion docente inicial. Considera que es necesario definir un conjunto de
competencias en TIC para docentes, lo que permitira “sistematizar y evaluar
acciones de formacién de profesores en servicio, elaborar ofertas de cursos
de formacion inicial y servir en procesos de evaluacién y acreditacién de
programas de formacion inicial de docentes” (Idem: 59).

Por su parte, Brun (2011), en un documento de trabajo para la CEPAL,
relevé los documentos oficiales y entrevisto6 a los responsables de las poli-
ticas en los ministerios en 17 paises de la regién, y encontré que, a pesar
del déficit, hay en los tltimos afnos signos auspiciosos de que la FID vuelve
a tener importancia en la formacion de docentes. Encuentra un desplaza-
miento de la preocupacién con el equipamiento a la mirada sobre los usos
que hacen profesores y estudiantes. Por otro lado, observa una “ventana
de oportunidad” en el proceso politico en la regién, que da prioridad a los
sectores sociales mas postergados y que coloca a la FID como un dmbito
clave para formar mejores docentes que contribuyan a reducir las brechas
digitales y sociales. La investigacion de este especialista constituye un aporte
importante al mapeo de politicas de FID en la regién; sin embargo, como
podré observarse en el siguiente capitulo, la consideracion exclusiva de la
perspectiva de los ministerios sin incluir otros actores y dindmicas, ni el
largo o mediano plazo de la inclusién de las TIC en los sistemas educativos,
genera una vision algo acotada de la magnitud de los procesos en marcha.

El trabajo de Denise Vaillant observa al sistema formador en términos
de “déficit” y de desajuste frente a las nuevas tendencias. La investigadora
uruguaya sefiala que la innovacién que supone la introduccién de las TIC

se inserta en una estructura tradicional que permanece estable, pues son
pocos los paises en América latina que han explorado nuevos modelos de
escolarizacion. Estamos incorporando las TIC en sistemas que atn tienen
muchas deudas en la escolarizacién béasica. Las Metas OEI 2021 mencionan
claramente la dificultad de ajustar la agenda pendiente del siglo XX a los
desafios emergentes del siglo XXI. En la dltima década han proliferado los
informes y los estudios con abundante evidencia acerca de la formacién
inicial de profesores y su disociacién con una realidad educativa en conti-
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nuo cambio. Existe una falta de adaptacién de la formacién inicial ala gran
complejidad dela sociedad del conocimientoy de la informacidn que exige
iniciativas y propuestas diversas y flexibles (Vaillant, 2013: 44).

Por eso la autora sugiere inscribir la introduccién de las nuevas tec-
nologias dentro de politicas docentes que tienen que afectar también otras
dimensiones como la carrera magisterial y sus criterios de evaluacion.

En este diagndstico que plantean, con matices, Bastos, Brun y Vaillant,
hay algunos elementos en los que seria conveniente detenerse para explo-
rar sus consecuencias. La conclusidn sobre la ineficacia de la formacion
docente y su desajuste respecto a las demandas del sistema educativo y del
sistema productivo no es nueva; de hecho, es muy similar a la realizada en
las dltimas décadas sobre las instituciones de formacién docente, a las que
se acusa de tener bajo impacto en la practica profesional, ya sea porque
son demasiado académicas o bien porque proveen una formacién limitada
(Darling-Hammond, 2000). Las instituciones educativas parecen ser orga-
nismos “pesados” para hacer frente a los requerimientos de flexibilidad y
adaptabilidad que requeririan las nuevas tecnologias. Ello lleva, en algunos
casos, aradicalizar la critica, a plantear su caducidad y la necesidad de definir
trayectorias de formacion hechas a medida de los usuarios y sin espacios
compartidos (Selwyn, 2011), o con cursos cortos y centrados en el apren-
dizaje de habilidades y secuencias concretas (como el modelo de Teach for
America), que han resultado, a juicio de algunos estudiosos, a veces peores
que la enfermedad que intentaban remediar (Ravitch, 2011).

Aun sin adherir a esas derivaciones de los argumentos criticos sobre
la formacién docente, es indudable que hay que revisar los contenidos y
estructuras de la formacién docente para incluir nuevos saberes, a la vez
que debe aceptarse que las formas en que se han incluido las nuevas tec-
nologias en la formacién docente ha sido heterogénea y en muchos casos
tardia o a destiempo. Pero cabe preguntarse, ;podria ser de otra manera en
un sistema con la complejidad y dimensiones del escolar? Es una pregunta
que se retomaré en las conclusiones de este estudio.

También parece necesario proveer miradas més cercanas a la realidad
delas politicas gubernamentales, de las organizaciones sociales y de las ins-
tituciones formadoras para analizar los contenidos de la formacién. En otras
investigaciones en la region latinoamericana, se ha observado que la oferta
formativa que busca introducir las nuevas tecnologias tiende a concentrarse
en ensefar herramientas de la “ofimdtica’; con poca problematizacién sobre
la pedagogia de y con las nuevas tecnologias (Rueda Ortiz, 2008: 201). Esta
reduccidn de la formacidn a los aspectos técnicos deja por fuera elementos
centrales de la cultura digital, entre otros, la relacion de las nuevas tecnologias
con otras ya existentes, el concepto de disefio, la desigualdad entre regiones
en cuanto a produccién y usos de las tecnologias, y las producciones loca-
les (fdem: 202). Rocio Rueda identifica en algunos disefios curriculares la
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presencia de una formacién tedrica en sociologia de la cultura y de los medios
que, sin embargo, no resulta eficaz para sobrepasar el marco conceptual y
elaborar procedimientos y précticas de uso diferentes. En otros estudios
se destaca la ausencia de la dimensién politica y ética en la formacién de
los docentes sobre las nuevas tecnologias (Gros y Silva, 2005; Rueda Ortiz,
2008; Dussel, 2011; Terigi, 2011). Estos trabajos sefialan que el problema de
la ineficacia de la formacién docente puede vincularse a sus propuestas y
contenidos concretos, y orientan sobre posibles alternativas que podrian
tener mayor impacto en la modificacién de las précticas de ensenianza.

Volveremos més adelante sobre la cuestién de los contenidos y los
usos pedagoégicos. A continuacién, quisiéramos plantear algunos desafios
organizacionales que se les presentan a las politicas de formacién docente
en el contexto actual.

1.c. La complejidad del subsistema de la formacion
docente: nuevos actores y problemas

El trabajo de Brun sefala un desafio importante de las politicas de TIC
en la formacién docente, que hace a su propia constitucién como subsis-
tema. Brun menciona que “la integracién de las tecnologias a la FID sigue
siendo, en general, un proceso cuyas connotaciones politicas son ain méas
discursivas que efectivas, con més implicancias teéricas que précticas y con
mayores esfuerzos de planeamiento que de ejecucién” (Brun, 2011: 31). Esto
se vincula, para el investigador, con que

la redaccidn de las politicas suele ser genérica y no plasma en concreto los
mecanismos para afrontar la complejidad inherente ala institucionalidad del
sistema de formacién docente. En general, estas politicas estdn enunciadas
en términos similares a los de niveles de ensefianza primaria y secundaria,
sin considerar que la doble composicidn del sistema de FID (universitaria
y no universitaria) genera dificultades que, segin surge del relevamiento,
no son debidamente abordadas en los documentos sobre integracién de
TIC en la formacién inicial docente. (Idem: 30).

La heterogeneidad y diversidad de instituciones formadoras es un ele-
mento fundamental, que estd en la base del disefio de este estudio. Sigue
constituyendo un &mbito poco explorado el abordaje simultaneo de la oferta
publicay privadayla formacion inicial y continua, es decir, la consideracién
del conjunto del sistema formador, aun con las dificultades metodoldgicas
que esto implica. Consideramos que la heterogeneidad de regulaciones y
de dmbitos de la formacién no deberia llevar a renunciar a visualizar ten-
dencias generales que, claro estd, toman formas o se articulan a dindmicas
particulares en el caso de las universidades y la formacién docente, o en el
caso de las instituciones estatales y las privadas.
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Un aspecto relevante, y que los estudios recientes no contemplan en su
gran mayoria, es que las instituciones de educacion superior, universitaria
y no universitaria, han sido en la tltima década sometidas a la presion de
dejar “de ser instituciones burocraticas [para pasar a ser] organizaciones
gestionadas” (Kehm, 2012: 13), con un espacio creciente para convertirse en
actores con mayores margenes de autonomia. Para Barbara Kehm, este paso
implica asumir otras formas de gestiéon que requieren jerarquizar, desarro-
llar proyectos y fortalecer la identidad propia, adoptando también formas
y procesos claros para la toma de decisiones (Idem). Para las instituciones
formadoras de docentes, en muchos casos esta nueva demanda ha implicado
pasar a ser evaluadas con pardmetros similares a los de las universidades,
cuando no la obligacién directa de convertirse en institutos universitarios,
con el requisito de tener que producir investigaciones, formar en compe-
tencias académicas e integrarse a redes profesionales e intelectuales con
universidades y escuelas. En los casos uruguayo y argentino, esta perspectiva
estd en la base de las discusiones y creacién de universidades pedagogicas,
que se supone jugaran un rol central en esta transformacién académica.
También se hizo presente en Paraguay en 2009, con la constatacién de
las deficiencias de la formacién docente inicial y en servicio a través de la
evaluacién docente. Pero mas alla de la creacién de nuevas instituciones,
lo que parece extenderse es una presion desde arriba y también horizontal
hacia una mayor profesionalizacidn y jerarquizacion del trabajo académico
en estas instituciones.

Debe mencionarse, por otra parte, un fenémeno reciente y propio de las
nuevas tecnologias. La expansion de la formacidn virtual, que no reconoce
fronteras nacionales -o al menos no las reconoce tan claramente como las
instituciones ubicadas fisicamente en un territorio-, plantea desafios sobre
suregulacién ylainscripcion politica y social de su propuesta formativa. Esa
formacién virtual es ofrecida por un conjunto heterogéneo de instituciones.
Por ejemplo, el surgimiento de plataformas internacionales como la Khan
Academy, Courseera, Peers in Learning de Microsoft, The Learning Curve de
Pearson, y otras experiencias similares, sugiere la importancia de considerar
los nuevos actores del sector privado que empiezan a plantear logicas trans-
nacionales —centradas en un interés econémico- en la formacion docente,
y que la convierten en un mercado muy significativo por su proporcion y
poder de consumo. Para sumar complejidad, hay otros organismos trans-
nacionales, como la OEI, CLACSO, FLACSO y el MERCOSUR, que aportan
una perspectiva internacional que impacta en los sistemas de formacién en
la regién, aunque sin la l6gica mercantil que configura a los actores antes
mencionados. En América latina tienen presencia fuerte también algunas
fundaciones privadas como el caso de Educared de Fundacidon Telefénica o de
Docentes Innovadores (inicialmente apoyada por Microsoft, luego por Foro
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21 y actualmente en transicion hacia la OEI), donde no prevalece la légica
mercantil pero si se observa un interés privado y comercial en su origen.

Kehm senala que este nuevo sistema de educacion superior, con actores
disimiles y con autonomia relativa, tiende a ser regulado con la nocién de
“gobernanza’; una orientaciéon mas sutil que coloca -al menos en teoria- en
paridad de condiciones a actores hasta entonces adscriptos a universos
distintos. Para esta autora, “la perspectiva de la gobernanza se centra en
cambios en larelacidn entre Estado, economia y sociedad, lo cual no se tuvo
muy en cuenta en las teorias clasicas de la direccidn, dada la mayor aten-
cion prestada al Estado y a una estricta separacion entre Estado y sociedad”
(Kehm, 2012: 19). Sin embargo, la perspectiva de la gobernanza no abandona
la importancia de una orientacion estatal y publica de esta nueva situacidn.
Pese a las transformaciones en las formas de regulacién y la emergencia
de nuevos actores, sefiala Kehm que “las autoridades publicas tienen atin
la responsabilidad de establecer objetivos nacionales, definir las reglas del
juego y regular un marco donde los distintos actores puedan operar lo mas
eficientemente posible” (Idem: 24).

Cabe, sin embargo, plantearse la complejidad del problema de la gober-
nanza ante empresas transnacionales como las del sector tecnolégico, que se
han vuelto en algunos casos mas poderosas que muchos estados nacionales,
lo que ya se ha mencionado en el inicio de este capitulo. Como ilustra la
disputa entre algunas naciones (Alemania, Brasil) con los ‘gigantes’ de las
grandes corporaciones de la tecnologia digital como Google o Facebook, a
las que por ejemplo Alemania intenta cambiar sus regulaciones sobre pri-
vacidad de los datos y a las que Brasil intenta obligar a asentar fisicamente
los servidores en su propio territorio, esa lucha es desigual y viene, al menos
hasta el momento, beneficiando a las empresas del sector privado. No se trata
solamente, como dice Kehm, de buscar regular a instituciones que quieren
ser actores autonomos; el desafio es al mismo tiempo lidiar con grandes
corporacionesy demandas publicas que se agregan en voluntades colectivas
no siempre escindibles de las de las empresas. En algunos casos, la logica
mercantil se impone sobre la l6gica del bien nacional como expresion del
bien publico: esa es una equivalencia que ya no puede darse por sentada.
En casos como las grandes empresas educativas como Pearson o PIL, o aun
el fendmeno PISA de la OCDE, surgen intereses y dindmicas que no son
facilmente “acomodables” a las prioridades politicas nacionales. Lo que se
produce es un movimiento en multiples direcciones, cuya gobernabilidad
se torna crecientemente compleja y opaca. Como se verd, estos actores de
las corporaciones transnacionales no son igualmente visibles en los cuatro
paises de este estudio, pero este hecho no deberia dejar de alertar de que
pueden convertirse en importantes en muy poco tiempo, y que operan
muchas veces a través de las elecciones de los usuarios (por ejemplo, las
decisiones de muchas instituciones de usar Facebook como plataforma
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virtual, sin considerar la propiedad de sus datos o su subsuncién en una
légica comercial que convertird esos intercambios en informacién valiosa
para nuevas estrategias de marketing o aun para su uso politico).

Asi como son escasos los estudios que toman en cuenta la heterogenei-
dad de actores que tiene hoy la formaciéon docente, también ha sido poco
abordado el uso con sentido pedagdgico de las TIC, limitdndose en muchos
casos la indagacion a la cuestiéon del acceso o las percepciones (Dussel,
2012). Por ejemplo, el trabajo de Brun, cuyos méritos son notorios, destaca
como un dato significativo que Chile ha capacitado al 90% de sus profesores,
mientras que en Paraguay o Guatemala ese porcentaje no llega al 10% (Brun,
2011: 30). Sin embargo, Brun no senala que esos porcentajes dicen poco
sobre el contenido de esa formacidn y sobre el grado de apropiacion que
estan desarrollando los docentes en relacién con estas nuevas estrategias
y posibilidades pedagdgicas. También cabria preguntarse, ante la enorme
diversidad de oferta, sobre el tipo de formacién incluido en esos porcentajes:
;dan cuenta de la oferta oficial?, ;incluyen también la oferta privada? Frente
a la gran heterogeneidad del campo, es muy probable que estén operando
definiciones sobre qué constituye una formacién en TIC y qué no lo es, con
consecuencias como la “sobreestimacion, olvido o filtracién” de lo que se
toma como espacio o experiencia formativa digna de reportarse (Chartier,
2004). Esto aparece en estudios cualitativos que, por su acercamiento en
profundidad a algunos casos, permiten ver el subreporte o la invisibilidad
de muchas experiencias formativas (participacion en foros, reuniones con
colegas, aun capacitacion oficial a la que se asiste “por obligaciéon” o a la
que no quiere reconocerse).

Por otro lado, buena parte de la literatura sobre las nuevas tecnologias
y suinclusidn en la educacién muestra grandes dificultades para reconocer
la necesidad de cambios pedagégicos e institucionales mas profundos, asi
como de los tiempos requeridos para ello (Robalino, 2005; Adell y Castanieda,
2012). Laidea de “brecha digital” se sostiene muchas veces en una imagen de
frontera clara y distinta que se cruza de una vez y para siempre, sin considerar
que hay multiples formas de acceso y de usos de las nuevas tecnologias. Lo
mismo podria decirse de la capacitacién: parece que se esta capacitado, o
no se esta capacitado, sin dar cuenta de la variedad de situaciones en las
que se construyen saberes sobre y para la practica docente. Este es un pro-
blema que se presenta de manera muy evidente en la discusion sobre los
usos con sentido pedagdgico de las nuevas tecnologias, que se desarrollara
en el proximo apartado.

1.d. Los usos con sentido pedagdgico: precisiones conceptuales

La discusién respecto a qué se entiende por usos pedagégicos ha sido
ampliamente abordada, sobre todo en la investigacién académica que busca
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precisar a través de indicadores concretos qué acciones o percepciones
engloban, o de politicas que buscan analizar o evaluar las practicas. La apro-
ximacidn a las competencias TIC que propone Bastos (2010) contiene varios
indicadoresy perfiles de uso (inicial, moderado y avanzado) que constituye
un abordaje posible a la utilizacién de las tecnologias con fines educativos.
Otro ejemplo es el trabajo de los investigadores belgas Tondeur, van Braack y
Valcke (2007), quienes encuentran tres usos educativos en escuelas primarias
de su pais: ensenanza de programas y herramientas bdsicas tecnoldgicas,
uso de la computadora como herramienta de informacién (buscar, guardar
y circular informacién), y uso de la computadora para mejorar procesos de
aprendizaje (elaborar producciones, ponerse al dia con las clases, practicar
o reforzar contenidos).

Por otra parte, en el desarrollo que se realiza en el marco de IBERTIC
para la autoevaluacion de practicas institucionales y dulicas con TIC, se
amplia la nocién de usos pedagogicos: se la define por la medida en que hay
cambios en las estrategias de ensefianza o en la motivacién y actitud de los
docentes hacia las TIC. La propuesta también sugiere evaluar si se modifica
en algin aspecto la dindmica en el aula, el modo en que los docentes utilizan
las TIC y sus representaciones. Otro indicador de usos pedagdgicos es si en la
institucidn se desarrollan iniciativas institucionales de apoyo a los docentes
paralaintegraciéon de TIC en las practicas escolares, asi como estrategias de
capacitacion y acompanamiento de las iniciativas desarrolladas. Se destaca asi
una dimensién institucional del trabajo pedagdgico, ausente en otros casos.

Para Cristébal Cobo, especialista en innovacion y nuevas tecnologias, hay
una apropiacion de las tecnologias si el uso esta “orientado ala conformacién
e interconexion de espacios de creacion y colaboracién entre usuarios. Un
adecuado nivel de apropiacion permitira la utilizacién de estas herramien-
tas tecnoldgicas para estimular el aprendizaje y desarrollar habilidades que
contribuyan ala creacién de nuevo conocimiento” (Cobo, 2008: 23). Aunque
no discute especificamente el uso pedagégico de la tecnologia, si parece
relevante prestar atencidn al aspecto creativo y colaborativo; sobre todo la
primera dimensidn se sale del automatismo del algoritmo o del software y
habilita una apropiacion personal de la tecnologia y su puesta en linea con
objetivos propios.

Otra posible forma de abordar los usos con sentido pedagdgico es par-
tir de las indagaciones sobre las practicas efectivas que pueden realizar los
docentes de la regién. Un ejemplo de ello son algunos datos preliminares
-adn no publicados- de seguimiento del programa Conectar Igualdad en la
formacién docente en Argentina que evidencian que los profesores usan las
netbooks para busquedas de informacién, y en menor medida, para pedir
que sus alumnos produzcan textos multimodales (Ros y otros, 2012). La
evaluacion del Plan Ceibal en las escuelas primarias uruguayas senala algo
similar: los profesores hacen un uso limitado de las netbooks, puesto que
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no aprovechan las posibilidades de las nuevas tecnologias ni reconocen el
panorama de tecnologias y medios en que hoy se ubicala escuela (Plan Ceibal,
2011). Los usos escolares méds comunes parecen reproducir las practicas
de la poblacidn, centradas en el entretenimiento y en légicas de bisqueda
rapida, sin poner en juego criterios mas complejos sobre la calidad de la
informacién y sobre la produccion y circulacién de textos.

La idea de “limitado” o “rico” ya contiene una categorizacion de las
practicas y usos posibles, y esa categorizacién remite a problemas mas
amplios con los que se enfrentan las politicas de inclusién de las nuevas
tecnologias en la educacion y, particularmente, en la formacién docente,
problemas enmarcados por el debate social y cultural sobre qué se consi-
dera educativo o pedagodgico y cudles son las fronteras entre el saber escolar
y el no escolar. ;Qué son buenos usos? ;Son los que se parecen a lo que
antes hacia la escuela? ;Son aquéllos que se acercan mas a las précticas de
aprendizaje fuera de la escuela, como sugiere James Paul Gee (2007)? ;Son
usos que logran adaptar los medios digitales a los requisitos curriculares o
alas demandas del trabajo académico? Las preguntas no tienen respuestas
sencillas, como esperamos mostrar a continuacion.

Puede tomarse como ilustracién de la dificultad de definir los buenos
usos pedagogicos lo delimitado en el documento del Sistema de Indicadores
de TIC en Educacién del MERCOSUR, que deberia ser guia de este estudio.
Para el SITEM, el uso pedagdgico

se refiere al uso de los instrumentos informéticos para apoyar las clases que
se imparten o las necesidades independientes de ensefianza y aprendizaje.
Esto puede incluir actividades que hacen uso de computadoras o Internet
para llenar necesidades de informacién con propdsitos de investigacion,
desarrollo de presentaciones, realizacién de ejercicios practicos y experi-
mentos, para compartir informacion y para participar en foros de discusién
en linea con propésitos educacionales. Incluye tanto las computadoras que
son estrictamente propiedad de los centros educativos y para uso pedago-
gico, como las computadoras que son propiedad privada de los alumnos,
como parte del conjunto de materiales obligatorios. (SITEM, 2010: 34).

Esta definicion tiene varios supuestos que es conveniente dilucidar
para ver como se operacionaliza, y cdmo ella enfatiza ciertas practicas y
desestima otras. En primer lugar, la definicién del SITEM implica que algu-
nas actividades como buscar informacién con propésitos de investigacién
o participar en foros de discusidn en linea con propdsitos educacionales
conllevan un uso pedagégico en si mismas. Hay una confianza en que los
artefactos tecnoldgicos o las actividades en el contexto escolar definen un
uso pedagdgico (confianza que puede reconocerse también en las politicas
educativas que creen que alcanza con dotar de computadoras a profesores
y alumnos). Sin embargo, pueden mencionarse algunas practicas concretas
que pueden tener lugar en el aula (buscar informacién sobre un idolo pop
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para investigar sobre su carrera, o participar en una pagina educativa de
Facebook cliqueando en el botén de “Me gusta” o retuiteando su contenido)
en las que la frontera entre el sentido pedagogico y no pedagdgico de esas
actividades queda menos clara. Sin duda, se movilizan saberes en ambos
casos (saberes tecnoldgicos, saberes sobre las redes sociales, saberes sobre
ellenguaje yla informacién), pero su insercién en una secuencia didéctica'y
los sentidos que se construyen sobre esa actividad parecen poco relevantes
paralos aprendizajes escolares, de no mediar ciertas operaciones del docente
para reconducirlas hacia otras reflexiones o trabajo sobre los c6digos. Por
otra parte, la referencia a las computadoras de los centros escolares y las que
son de propiedad privada, amplifica el abanico de cuestiones a relevar. En
este punto, en el estudio acotamos la indagacion a los usos que se producen
dentro de politicas especificas en las instituciones de formacién docente.

Para superar estas limitaciones, algunos sugieren definir como usos
pedagdgicos a aquellos que estan estrechamente vinculados al curriculum
0 a usos académicos mas establecidos como el aprendizaje de contenidos
escolares. Esta es una opcion que parece adecuada y mas sencilla de opera-
cionalizar; sin embargo tiene el riesgo de quedar atrapado en definiciones
clasicas sobre el curriculum, o en disefios que no recogen los nuevos desa-
rrollos y saberes que estan emergiendo con las nuevas tecnologias.

Otra alternativa que se abre ante esta critica es dejar de lado la pres-
cripcion curricular y apegarse a una identificacion mas general de los usos
pedagdgicos con los usos académicos, concebidos como practicas escolasti-
cas de indagacidén y reflexion. Pero ello plantea otros problemas igualmente
importantes. La importancia y jerarquia del contenido académico en el
espacio escolar es un asunto que viene discutiéndose con anterioridad a la
introduccidn de las TIC, con antecedentes en el debate sobre competencias
versus contenidos, conocimiento académico versus formacién para la vida,
formacidn intelectual versus formacion integral, entre muchos otros. Estos
debates hablan de pugnas en torno a qué se define como conocimiento
valioso que tienen, en algunos casos, mas de un siglo (cf. Kliebard, 1986).

Este debate sobre el valor del conocimiento académico cobra otra
fuerza hoy, cuando es visible un desplazamiento del saber y la legitimacion
cientifico-académica en la esfera publica, que también afecta alas escuelas. El
rol de este tipo de conocimiento, que se define por ser sistematico y riguroso,
sometido a pruebas de verificacion y con criterios de validacién publicos
y codificados, esta en cuestidn en la sociedad en general, donde tiende a
imperar un régimen de opinién cuyos argumentos se validan por criterios
de celebridad (quién lo enuncia) o el valor de autenticidad emocional que
se le otorga (cf. Bolstanki y Thévenot, 2006). Estas impugnaciones plantean
desafios muy trascendentes a la vida democratica, que se basa en acuerdos
sobre la verdad y la justicia que trascienden el sentimentalismo o el carisma
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de turno, y sefialan la necesidad de ser cautos en la celebracién de los nue-
vos medios y el reinado del “yo creo-yo siento-yo opino” (Dussel, 2012b).

En buena parte de la literatura sobre las nuevas tecnologias en la edu-
cacion se encuentra esta misma retérica de celebracion del régimen de la
opinién/expresion personal, y se identifica a estos usos “no académicos” como
mas productivos y relevantes para los sujetos que el curriculum escolar. Esto
se evidencia en visiones como la de Marc Prensky sobre los nativos digitales,
en la propuesta de un curriculum del “remix” o de la reorganizacién de las
escuelas como espacios “cool’, idénticos a las habitaciones de los adolescentes
(cf. Selwyn, 2011, para una critica). Estas posiciones suelen desconfiar de la
mediacion de la escuela y los docentes, y adhieren a una vision celebratoria
del encuentro entre el individuo y las redes digitales, tal como fue sefialado
en el primer apartado de este capitulo. Creen que, liberados del peso de las
instituciones tradicionales, los individuos podran crear contenidos sin ata-
duras, acceder al conocimiento que les interesa, y someterse a la critica de
sus pares, que por si sola alcanza para producir un conocimiento valedero.
Ignoran las multiples mediaciones que hoy establecen los buscadores, las
redes sociales y los sitios de contenidos como Wikipedia (el tinico “gigante”
de los nuevos medios que sigue siendo colaborativo y sin fines de lucro),
que organizan y jerarquizan el contenido y orientan nuestra interaccién
con el mundo.

Por otra parte, esta desjerarquizacion del conocimiento académico reco-
noce fuentesy direcciones especificamente pedagogicas. Hay que considerar
algunos desplazamientos curriculares y didacticos que estdn ocurriendo
desde hace al menos treinta anos: desde la apelacion a la abstraccién a prio-
rizar lo local y concreto, desde las pedagogias verticales a las horizontales
(Bernstein, 1999), desde privilegiar el dominio de un c6digo heterénomo
a la busqueda de formas de expresiéon mas personales y originales. Estos
desplazamientos hablan, para Bernstein, de una tendencia de los curriculos
oficiales a ser menos académicos, a medida que la escuela busca hacerse
mads inclusiva socialmente. Esta tension entre contenido académico elitista
y contenido social inclusivo es algo a profundizar en este y otros estudios,
también teniendo en cuenta que los sistemas educativos y los disefnos cu-
rriculares han resuelto estos dilemas a veces de formas no dicotémicas, y
atentos a las tradiciones culturales y sociales de cada pais. La inclusion de las
nuevas tecnologias se inscribe en esta linea mas larga de debate pedagdgico,
y da cuenta de la necesidad de estar atentos a los discursos pedagdgicos que
se actualizan y movilizan para ganar adhesiones en este nuevo escenario.

Otro aspecto que puede considerarse relevante para caracterizar el al-
cance de los usos pedagégicos alude a una clara diferenciacién de los usos
para el entretenimiento. En los descriptores que se ofrecen en el SITEM, estan
priorizadas la biisqueda de informacién yla comunicacién “con fines educa-
tivos” (lo que, como se ha senalado, no es facil de precisar). Esto coincide con
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lo que senala el norteamericano Marc Levinson (2010), quien habla de una
“brecha cultural” entre las expectativas de los adultos de la escuela (directivos,
docentes y padres) de usos que vayan en esa direccidn, y las de los alumnos,
que la ven como un medio de entretenimiento y sociabilidad. Nuevamente,
son muchos los casos en que las dos “funciones” aparecen mezcladas; los
“buenos” videojuegos que plantean desafios cognitivos o éticos son ejemplo
de que ambas funciones pueden ir de la mano. De la misma forma, como
ya se menciond, la busqueda de informacién sin ningtn criterio especifico
puede no contribuir a un sentido pedagégico relevante. Las fronteras de uso
académico/uso para el entretenimiento tampoco resultan claras y distintas.
Mas bien, los trabajos recientes sobre el aprendizaje creativo hablan de la
necesidad de combinar ambas cuestiones, retomando el potencial de invo-
lucramiento personal, produccidon y disefio que proponen los usos para el
entretenimiento para enriquecer la formacién en contenidos académicos
y en disposiciones ético-ciudadanas (cf. Ito et al, 2013). También remarcan
que los usos para el entretenimiento no son homogéneos: hay usos mas
automatizados, poco interesantes y desafiantes, y hay usos -todavia minori-
tarios- que implican habilidades de disefio y produccién sofisticadas y que
movilizan saberes muy complejos.

Esta ultima consideracién provee algunas claves para orientarnos mejor
hacia qué consideraremos usos pedagdgicos. Mas que una frontera clara
entre dos cuerpos de saberes y précticas muy distintos (académico/entre-
tenimiento, escolar/no escolar), nos inclinamos por considerar usos con
sentido pedagagico a un conjunto heterogéneo de prdcticas que se distinguen
porque manifiestan una preocupacion por los saberes que se ponen en juego
(ya sean saberes pedagdgicos, conceptuales, tecnolégicos o contextuales).
Estas practicas no pueden verse en actividades aisladas, sino que precisan
ser interpretadas en una secuencia que busca promover procesos reflexivos
y apropiaciones en los sujetos que participan. A veces no importa tanto si se
realiza un “recorte y pegue” con informacién de Internet, sino qué procedi-
mientosy actividades se ponen en juego a partir de ese “recorte y pegue” Esta
definicidn, si bien es muy general, permite distanciarse del determinismo
tecnolégico que considera que la sola presencia de los aparatos o el espacio
escolar garantizan un uso pedagogico, y también de la vision que considera
que algunas actividades aisladas (presentar/comunicar con tecnologias,
buscar informacién en Internet) redundan en procesos educativos por si
solas. Por otro lado, plantea como problema de investigacién una cuestiéon
de segundo orden; esto es, qué es lo que los actores involucrados consideran
como uso pedagogico y qué repertorio de practicas incluyen en esa categoria.

Junto con una definicién mas amplia y matizada de lo que entenderemos
por usos con sentido pedagbgico, proponemos también considerar grados
o escalas en esos usos, incluyendo algunos simples y sencillos y otros més
complejos. Esto va en la direccién de lo que plantea Neil Selwyn (2004),
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quien elabora una escala gradual de incorporacién de las tecnologias que
va desde el acceso formal al equipamiento a una apropiacién efectiva, en
la cual hay un importante control y decisidn sobre el uso de las tecnologias
y una incorporacién valiosa y relevante de éstas en las acciones educativas
(Selwyn, 2004).

En un estudio realizado sobre el uso de nuevas tecnologias en la ense-
fanza universitaria en Argentina, Manolakis et al (2013) revisan los enfoques
sobre la adopciéon de TIC en la educacién superior y seiialan que hay niveles
progresivos de su incorporacién en la practica docente (inicial, intermedio,
integracién y transformacién) donde se ponen en juego estrategias autore-
flexivas y se pueden programar o disefiar recursos y entornos. Sin embargo,
las autoras encuentran que no se trata de etapas consecutivas ni necesaria-
mente ineludibles en la formacién. También sefialan que la identificacion
de estos niveles requiere estudios cualitativos que indaguen sobre las formas
de adopcioén a nivel local. Concluyen que

lamentablemente, se trata de esfuerzos individuales de ciertos docentes
o determinadas cétedras, y no se cuenta con la sistematizacién de estas
experiencias. Menos atin se encuentra el registro documental o audiovisual
de algunas de las experiencias de incorporacién de TIC que se sabe ocurren
de manera cotidiana en muchas de las aulas de las unidades académicas
analizadas. (Manolakis et al, 2013: 25).

El riesgo de quedarse en lo anecdético y en la celebracion de la multi-
plicidad de las précticas (algo sin duda positivo, pero poco productivo para
la definicién de politicas) puede ser compensado por aproximaciones peda-
gogicas a pensar y valorar las préacticas de ensefianza y aprendizaje en aulas
multimediales y multimodales. En el caso de Gran Bretafia, donde hay una
larga tradicidon de pedagogias de medios y de trabajo con tecnologias, pueden
encontrarse estudios y sugerencias que apuntan a reconocer la diversidad y
gradualidad de los usos, ala par que sefialan algunos horizontes de referencia
para mejorar las practicas. Un ejemplo de este tipo de estudios es el trabajo
de Eve Bearne sobre la ponderacién y evaluacidon de textos multimodales
(Bearne, 2009). En vez de celebrar el uso de power points o de videos por si
mismos, la autora destaca la necesidad de formar a los docentes para que
construyan criterios y estrategias que ayuden a sus alumnos a progresar en
su capacidad de realizar operaciones crecientemente complejas con los tex-
tos multimodales. Es decir, no es la presencia del power point o de un video
con la técnica stopmotion lo que importa, sino el proceso de produccion en
que se inscribe, y la riqueza de decisiones que evidencia. Senala que hay
cuatro aprendizajes importantes en la produccién de este tipo de textos, que
incluyen grados diversos de apropiacion del lenguaje:

1) La capacidad de decidir sobre el modo y contenido para un(os) propdsito(s) y
audiencia(s) especificos, 1o que implica elegir qué modo(s) va(n) a comunicar



LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR 33

mejor el sentido para propésitos especificos (palabras o imégenes, gestos/
musica o palabras); usar la perspectiva, el color, el sonido, el lenguaje para
involucrar la atencién de la audiencia; seleccionar contenido apropiado para
expresar intenciones e ideas personales; adaptar, sintetizar y darle forma al
contenido para adecuarlo a las intenciones de comunicacién.

2) La capacidad de estructurar textos, que involucra atender al disefio de
los textos, usar dispositivos estructurales (paginas, secciones, marcos, pa-
ragrafos, bloques de texto, pantallas, secuencias de sonido) para organizar
textos; integrar y balancear modos para propdsitos especificos; estructurar
textos largos con cohesiones visuales, verbales y de sonido; usar detalles de
fondo/escenario para crear una atmdsfera o ambiente particular.

3) La capacidad de usar aspectos técnicos para producir efectos, que supone
manipular aspectos técnicos y convenciones de distintos tipos de textos
multimodales, incluyendo la linea, el color, la perspectiva, el sonido, los
dngulos de cdmara, el movimiento, el gesto, la expresion facial y el lenguaje;
elegir el lenguaje, la puntuacion, la fuente, la tipografia y las técnicas de
presentacion para crear efectos y aclarar el sentido; elegir y usar variedad
de estructuras de oraciones o enunciados para propdsitos especificos.

4) La capacidad de reflexionar sobre el proceso, incluyendo explicar elec-
ciones de modo(s) y dispositivos expresivos; mejorar la composicién o
performance propia, el rediseno yla produccién de nuevas versiones segiin
necesidades del propdsito propio y de los lectores/espectadores; comentar
sobre el éxito de la produccién para cumplir los objetivos del disefio (en
qué medida fue efectivo); comentar sobre los méritos del trabajo en equipo
y la contribucién individual al proyecto especifico (Bearne, 2009: 22-23).

Esta cita in extenso tiene el proposito de ilustrar sobre niveles distin-
tos de complejidad en la apropiacién de las tecnologias y sus lenguajes, y
destacar que los usos pedagdgicos deberian estar atentos a promover una
riqueza y complejidad creciente, reconociendo los saberes y disposiciones
que los alumnos ya traen a las aulas (por ejemplo, sobre cémo hacer videos)
y plantedndose cdmo enriquecer esos saberes desde el punto de vista del
contenido, los saberes tecnoldgicos y los saberes pedagogicos.

En el caso de la formacion docente, este tipo de orientacion de la for-
macidn es atin incipiente. Como se senal6 anteriormente, la oferta formativa
tiende a concentrarse en ensefnar herramientas de la “ofimética’; con poca
problematizacién sobre la pedagogia de y con las nuevas tecnologias (Rueda
Ortiz, 2008: 201). Tampoco se evidencia una preocupacion en los planes de
estudio por transmitir saberes pedagdgicos sobre las nuevas tecnologias:
;qué significa este nuevo “como” en términos de la organizaciéon de la clase,
de la atencion y de los intercambios? ;Qué limites y posibilidades ofrece la
forma escolar en términos de horarios, clases y disciplinas? Son preguntas
que solo recientemente empiezan a abordarse en la formacion docente, pero
que habria que incluir més claramente para proveer mejores orientaciones
para la practica.
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2. Principales hallazgos de los estudios nacionales

En este capitulo se sintetizan los principales hallazgos de cada uno de
los informes nacionales. Es necesario aclarar que la heterogeneidad de las
estructuras nacionales de formacién docente inicial y continua en los paises
del estudio determina el alcance y profundidad de las indagaciones posibles
respecto al acceso y al uso pedagdgico de las tecnologias de la informacién
y la comunicacidn. Esa heterogeneidad se evidencia también en la disponi-
bilidad y sistematizacién de datos existentes que, en ocasiones, vuelve dificil
la comparacion entre casos, como se analizard en el tercer capitulo. Es por
eso que el estudio eligié una estrategia metodolégica de alcance macro o
panoramico, que eche luz sobre aspectos generales del sistema y que permita
establecer tendencias y desafios en la region. Por otro lado, para no perder de
vista la importancia de las estrategias de apropiacién locales de las politicas
(vasea porlasinstituciones o por los actores), se propuso ademas la inclusién
de estudios de casos de un nimero limitado de experiencias que permitieran
describir usos pedagdgicos relevantes de las TIC en la formacién docente.
Esta estrategia lo coloca mas en el plano del “mapa” que en el de una mirada
microscdpica sobre las practicas en cada pais (cf. Latour, 2005); sin embargo,
creemos que la mirada panordmica, construida con una sensibilidad hacia
lo multiple y lo complejo de cada escenario, puede aportar una perspectiva
regional que tenga en cuenta las numerosas dimensiones que se movilizan
en las politicas de inclusién de las tecnologias en los paises del estudio, y
las posibilidades que se abren para definir usos con sentido pedagdgico al
interior de cada sistema formador.

Hemos buscado organizar la informacién para proveer una lectura de
conjunto de los cuatro paises. El orden de los paises tiene que ver con la
dimensién de su sistema formador y va de menor a mayor.

2.a. Uruguay

Uruguay tiene una situacién relativamente ventajosa respecto a otros
paises de la regién, debido a condiciones socio-geograficas (un territorio
plano y en general integrado por vias de comunicacién accesibles, con una
alta concentracién poblacional en la zona metropolitana), sociales (niveles
menores de desigualdad que otros paises vecinos) y culturales (una expan-
sidn temprana de la escolarizacién, lo que hace que sea uno de los paises
con mayores tasas de alfabetizacién de la regién). Por otra parte, tiene un
sistema educativo centralizado que en su gran mayoria depende de una
autoridad publica estatal, lo cual facilita su regulaciéon -aunque, sefialan
algunos, puede no favorecer su dinamismo (Béez, 2013; Vaillant, 2013)-.
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En el caso de la formacién docente para los niveles inicial, primario
y medio (bdésico, superior, técnico), estd concentrada en el sector publico.
Existen veintidds Institutos de Formacién Docente y seis Centros Regionales
de Profesores en todo el pais, mientras que solamente en Montevideo se
encuentran el Instituto de Profesores Artigas (que forma para el nivel secun-
dario), el Instituto Normal de Formacién de Maestros, el Instituto Nacional
de Educacién Técnica (INET) y el Instituto de Perfeccionamiento y Estudios
Superiores (IPES), todos dependientes de la Administracién Nacional de
Educacion Publica (ANEP) y especificamente del Centro de Formacion
en Educacién (CFE), el organismo que nuclea a la formacién docente y es
organo desconcentrado de la ANEP desde el afio 2010. En conjunto, estas
instituciones retinen el 95% de la oferta publica de formacién docente. Hay
también algunas pocas instituciones privadas. La formacion de profesores de
educacidn béasica e inicial se realiza dentro de este subsistema, mientras que
los profesores de educacion media pueden ser egresados de la Universidad
de la Republica (UdelaR) o de otras instituciones reconocidas.

Como senala Baez en su informe nacional, en la formacién continua hay
una oferta variada y dispersa, que en el area de Educacion y TIC se reduce a
cuatro instituciones: tres del sector privado y una mixta e interinstitucional.
Esta ultima es una iniciativa muy reciente: el primer Diploma gratuito del
pais en esta tematica, que le permitird a la ANEP/CFE certificar competencias
digitales educativas en colaboracién con el Plan Ceibal y la Universidad de
Cambridge a partir del segundo semestre del 2013. Las tres instituciones
privadas incluyen una Maestria en E-learning de la Universidad ORT, dos
cursos que brinda la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales/Uruguay
de diez meses de duracion (Pensar la Pedagogia en el Contexto Tecnoldgico
y Aulas 2.0), y un Diploma de Formacién en E-learning dictado por el Centro
Latinoamericano de Economia Humana (CLAEH).

Si el panorama de la formacién docente aparece estructurado y fuer-
temente concentrado en el sector estatal, creando condiciones favorables
para politicas centralizadas, también parece favorable la expansion de las
tecnologias digitales en el pais. Como senala el informe nacional, el porcentaje
actual de conexién a Internet es, tomando datos de la Encuesta Continua
de Hogares, cercano al 50%, lo cual coloca a este pais entre los primeros de
América latina en densidad de usuarios de Internety en cantidad de servi-
dores por habitante. Uruguay es ademads el segundo pais de Latinoamérica
en penetracion de telefonia celular.

Esto ha tenido que ver con politicas estatales (particularmente de la
empresa nacional de telecomunicaciones, ANTEL, y el Plan Ceibal), que
han promovido la difusién del equipamiento y de la conectividad en todo
el pais. A nivel educativo, hay un antecedente relevante en el Programa de
Conectividad Educativa, que viene implementandose desde el ano 2001 y
provee acceso gratuito a Internet en los laboratorios de Informética de todos
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los centros del CFE, ademas de alojar al portal educativo “Uruguay Educa”
y a los contenidos desarrollados especificamente para este nivel educativo.

Pero la expresion mas clara de esta politica de expansion digital a través
del sistema educativo ha sido el Plan Ceibal desde el afio 2007. Tomando el
modelo de One Laptop per Child, Uruguay ha desarrollado una ambiciosa
politica de equipamiento digital y de conectividad a Internet a través de las
escuelas primarias en primer lugar, de las escuelas medias basicas, y luego
el nivel inicial, la media superior y la formacién docente. Es una de las
estrategias més notorias en América latina de incorporaciéon masiva de las
tecnologias digitales, motivada sobre todo por el objetivo de lograr superar
la brecha digital a través de una amplia inclusion a las nuevas tecnologias
de todos los sectores sociales, sobre todo de los més postergados.

El Plan Ceibal, analizado en detalle en el informe nacional y también
en estudios recientes (Rivoir, 2012; Winocur y otros, 2013; Fullan y otros,
2013), fue desarrollado por un organismo interinstitucional paralelo al
sistema educativo, y que contd con una participacion activa de ingenieros
y tecndlogos. Este origen es senialado por algunos como uno de los motivos
por los cuales el magisterio y las ramas mas pedagogicas de la ANEP no se
apropiaron inicialmente del Plan, y todavia hoy sigan habiendo indices de
uso relativamente bajos (Ravela y otros, 2013; Plan Ceibal, 2011).

Esto es evidente en la formacion docente, que recién se suma al Plan
en el 2011 (la fase 6 de 7 que habria recorrido el plan hasta el momento,
segln la periodizacién del informe nacional), a cinco anos de inicio del
Plan, con la puesta en marcha de una experiencia piloto. Un indicador de
esta distancia entre el subsistema formador y el Plan Ceibal es el hecho de
que en 2007 (ano en el que comenzé el Ceibal) la Direcciéon de Formacién
y Perfeccionamiento Docente (el antecedente inmediato del Consejo de
Formacién en Educacién) suprimié todas las horas de Informética que
existian en el Plan de estudios vigente en Magisterio. Segiin Béez, “no pocos
docentes de Formacién Docente la consideraban como el tltimo bastién
independiente de Ceibal y reivindicaban la idea de educar prescindiendo
absolutamente del empleo de las TIC” (Baez, 2013: 23).

Por otro lado, las fases iniciales de Ceibal se caracterizaron por acciones
de formacidn dirigidas exclusivamente a los docentes en servicio. S6lo en
el afno 2011 se comienzan a definir acciones pensadas para los estudiantes
de formacién docente. Este cambio coincide también con la conformacién
del CFE como Consejo Desconcentrado de la ANEP, un movimiento de
jerarquizacion politico-administrativa que produjo una renovacion de sus
equipos y también la decisién de incluir proyectos que promuevan el uso
intensivo de TIC, no solamente con las netbooks de Conectar Igualdad sino
también equipando las instituciones con pizarras interactivas y cainones
de proyeccion. En este recorrido, el CFE ha impuesto ciertas condiciones a
los equipos del Ceibal, preservando la conduccién pedagégica (Baez, 2013:
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31-32). En el 2012 y 2013 se comenzé a entregar netbooks a todos los estu-
diantes de 3° y 4° aiio de la formacion docente en las instituciones publicas.

La situacidn a nivel de acceso a las nuevas tecnologias en la formacién
docente esta relativamente resuelta, por lo menos a nivel de los estudiantes.
Segun datos recopilados por Baez en su informe nacional, el 100% de los
centros de formacion inicial forman parte de la Red Ceibal (red segura de
acceso inaldmbrico a Internet), y se estd completando la dotacién de netbooks
al 100% de los estudiantes de todos los cursos magisteriales y al 100% de los
estudiantes de los cursos de tercero y cuarto de todas las especialidades de
profesorado. En cambio, los profesores de los institutos de profesorado no
reciben computadoras por parte del Estado. Sin embargo, en las entrevistas
no aparecieron quejas sobre ello.

Las TIC también empiezan a incluirse como parte del curriculum de la
formacion docente inicial. En el afio 2008, el diseno curricular de los profeso-
rados incluyd tres horas semanales de la asignatura Informatica en el tercer
ano, lo mismo que la preparacién para los maestros de educacion técnica.
Para los estudiantes de magisterio de nivel primario e inicial, se incluyeron
tres horas semanales de Informatica en el 2° afio y dos horas semanales en el
30 ano en una asignatura disefiada especificamente para el tema (Educaciéon
e Integracion de Tecnologias Digitales), introducida al Plan 2008 mediante un
acta complementaria en el ano 2009. Por ultimo, en el disefio curricular para
los educadores sociales (una nueva disciplina en el cruce entre pedagogia,
trabajo social y psicologia social) se incluyen cuatro horas semanales de la
asignatura Educacion y Tecnologias. Esta inclusion curricular parece, hasta
el momento, estar asociada a un espacio curricular especifico, y sin atravesar
al conjunto de las disciplinas o problematicas escolares.

En paralelo, el Plan Ceibal ha estado ofreciendo cursosy capacitaciones
relacionados con las TIC desde sus inicios. Actualmente lo hace a través de
su Departamento de Formacion, pero en el pasado esta tareala llevé delante
de una forma completamente diferente. Sefiala Bdez en su informe que

en las primeras etapas de Ceibal la formacién a los docentes por parte del
Plan era de cardcter meramente procedimental, ofrecida en una modalidad
presencial y brindada por técnicos informaticos de la que hoy se conoce
como la Gerencia Técnica, ya que no existia un area especifica que se
ocupara de la formacion y capacitaciéon de los docentes. (Baez, 2013: 43)

En los anos siguientes se cred un area especifica para atender las de-
mandas formativas y también surgié otro tono de las instancias formativas.

Por un lado las acciones se masificaron al incorporar la modalidad a dis-
tancia en plataformas de E-learningy ademads se tornaron mas equilibradas
en cuanto a sus contenidos, con presencia de contenidos procedimentales
y de corte tecnolédgico pero también con contenidos tedricos disciplinares
y didactico-pedagégicos. La premisa que rige en estos momentos es que
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los contenidos disciplinares sirven de plataforma para abordar estrategias
didacticas de integracién con sentido pedagdgico y asertivo de las tecno-
logias disponibles. (Idem)

Para la autora, a pesar de los significativos cambios de orientacion,
“todavia persiste en Ceibal una linea de accién que le hace honor a la ‘vieja
escuela’ y que en areas como robética sigue preservando ese tono procedi-
mental y excesivamente tecnocéntrico” (Idem).

Esta convivencia de tecnélogos y pedagogos no ha sido armoniosa, y
Béez ilustra hasta qué punto el trabajo ha ido en paralelo, en una disputa
“en sordina” de competencias y territorios.

Los primeros afios incluso se llegé a establecer una suerte de alianza
estratégica entre el CEIP y el Ceibal para brindar jornadas de capacitacion
presenciales, en las cuales en pos de una peculiar concepcién de lo que se
entendia como integracidn educativa de las TIC, se repartian los contenidos
de las capacitaciones de modo que aquellos procedimentales o estricta-
mente tecnoldgicos quedaban en manos de los “técnicos del LATU” (asi era
como se conocia a los informéticos de Ceibal) y los teéricos-conceptuales
o de naturaleza didactico-pedagégica eran ofrecidos por los maestros re-
ferentes o los inspectores del CEIP. Ambos mdédulos estaban separados
-por supuesto- por una oportuna pausa para el almuerzo. (Béaez, 2013: 44)

Es interesante sefialar que estas primeras acciones de formacién de
docentes en servicio por parte del Ceibal fueron siempre presenciales, a
cargo de un equipo formado por un inspector, un maestro de tecnologia
(ambos del CEIP) y un informatico (usualmente un ingeniero o analista de
sistemas del Ceibal).

La estrategia suponia implementar un modelo de formacién en cascada,
apostando a la formacion de docentes multiplicadores. Esta modalidad fue
torndndose cada vez maés ineficaz a medida que avanzaba la escalada del
Plan y ademds genero grandes brechas respecto a niveles de apropiacion
que los colectivos lograron en funcién de sus condiciones de base y de sus
contextos especificos. (Bdez, 2013: 44)

Por ello, no debe extranar que, en el estudio de la UCUDAL del 2011
(Ravela y otros, 2011), emergiera una fuerte critica a la formacién recibida.

El 80% de los maestros que participaron de alguna accién formativa o de
capacitacion la calificé de “insuficiente’) y ademas sefialaron que dichas
instancias tuvieron poca utilidad y practicamente nulas posibilidades de
aplicacion en el quehacer educativo con los nifnos. (Béez, 2013: 24)

Posteriormente se opt6 por una estrategia semipresencial, donde se
incluyeron también ofertas virtuales junto a los encuentros presenciales.
La tendencia es migrar progresivamente a ofertas virtuales, aunque siguen
habiendo cursos que se dictan inicamente en forma presencial, algunos de
ellos brindados por universidades (UdelaR, UCUDAL y ORT).
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Por tltimo, cabe mencionar algunas experiencias relevantes que vienen
desarrolldndose para la formacién de los docentes, que hablan de la promo-
cion de distintos usos pedagdgicos. En primer lugar, el proyecto “La préctica
pedagégica en Entornos Innovadores de Aprendizaje” (ANEP-OEI, imple-
mentado en el CFE a escala nacional), previsto inicialmente para los afios
2011-2012, y en el que participan la Organizacién de Estados Iberoamericanos
parala educacién la Ciencia y la Cultura (OEI), la Diputacién de La Corunay
el Consejo de Formacién en Educacién (CFE) de la Administraciéon Nacional
de Educacion Publica (ANEP) de Uruguay. Entre sus propdsitos, se destacan
como logros esperados que el perfil profesional docente incluya la

capacidad de apropiacién de elementos tedricos relacionados con la tec-
nologia educativa para su aplicacién en procesos educativos. Capacidad
para el diseno, la organizacion, el desarrollo y la evaluacién de ambientes
de aprendizajes innovadores y/o enriquecidos con la tecnologia, en pro-
gramas educativos orientados a la formacién de nifios, jévenes y adultos.
(Citado en Béez, 2013: 45)

En el marco del proyecto “Uso pedagdgico de las NTIC del Plan Ceibal
en FD - Proyecto 2011”* (implementado en el CFE a escala nacional), se busca
fortalecer el marco pedagdgico parala incorporacién de las nuevas tecnolo-
gias, incluyendo especificamente la figura del coordinador de Tecnologias
Educativas de cada centro. Asimismo se espera facilitar la formacién del
profesorado y alumnado para promover “el uso didéctico, conceptualmente
correcto e innovador de las TIC en general y en particular de las tecnologias
del Plan Ceibal” (en Béez, 2013: 36).

Por otro lado, la existencia de varios proyectos que se han ido desarrollan-
do desde el inicio del Plan Ceibal (el Proyecto Ceibal. Proceso de Acunamiento,
implementado en el CFE, en el IFD y el CERP del Departamento de Florida;
el Proyecto Flor de Ceibo de la UdelaR; el portal educativo Uruguay Educa;
el proyecto Wikipedia en educacién; y el proyecto CINEDUCA, proyecto de
formacién y alfabetizacion audiovisual) muestra un estado creciente, si bien
no hasta el nivel que puede observarse en Brasil y Argentina, de prueba y
experimentacion en la formacion docente para promover una mayor apro-
piacién de las nuevas tecnologias.

En estos momentos son dos los cursos que se ofrecen a los docentes de
Primaria desde el Departamento Ceibal/Tecnologia educativa del CEIP: el
curso para directores, “Educacién y TIC, gestionar para la transformacién”
y el curso para maestros de aula, “Escuelay TIC, en clave de trasformacion’”.
Ambos tienen una fuerte impronta tedrica y de reflexién general sobre las
nuevas tecnologias y la educacién. En opinién de Béez, este enfoque pro-
duce que “no se abord[e]n situaciones concretas ni se analizan soluciones

1 Apartir de 2012 y hasta el momento el proyecto se denomina MENTA (Medios y Entornos
Tecnoldgicos-Digitales para el Aprendizaje).
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especificas a las problematicas que los docentes afrontan en las aulas al
momento de intentar integrar las TIC a la préctica cotidiana” (Béez, 2013: 42).

El balance provisorio que puede realizarse es que atin hay un trabajo
incipiente para promover usos pedagogicos de las nuevas tecnologias, en
un contexto de gran avance en el equipamiento de escuelas, profesores y
alumnos. El eje inicial del proyecto estuvo puesto en lo tecnoldgico y en los
ingenieros como lideres de la innovacién. Baez dice ademas que esto tuvo
que ver con un énfasis en el discurso oficial de la ANEP centrado casi exclu-
sivamente en la brecha social digital, y una cierta moderacién a la hora de
adherir a los postulados “hiper-revolucionarios” de las nuevas tecnologias.
Para esta autora, queda claro en el discurso oficial que “el acceso per se alas
TIC no garantiza usos significativos de las mismas” (Bdez, 2013: 45). Puede
observarse, a través de las sostenidas acciones de monitoreoy evaluacion del
programa (tanto de agentes internos como externos) que hay un proceso de
autorreflexion del Ceibal y del CFE que seguramente contribuya a reorientar
las acciones donde sea necesario. Es destacable que el Ceibal mantenga altos
niveles de aprobacidn y apoyo, aun cuando estas evaluaciones muestran
las tareas pendientes en la implementacién del programa: parece haber
acuerdo en que no es necesario formular grandes promesas ni adherir a
retdricas exitistas, sino encontrar modos de trabajo para avanzar hacia los
resultados esperados. Lo que también cabe senalar es que no parece haber
acuerdo sobre la necesidad de promover usos con sentidos pedagoégicos
mas claros y de mayor presencia en el cotidiano escolar, y que, como senala
Fullan (2013), el diagnéstico del conservadurismo y la rigidez del sistema
educativo uruguayo dificulta ampliar las condiciones para promover una
mayor experimentacion pedagdgica con las TIC.

2.b. Paraguay

Paraguay es un caso notoriamente diferente al de Uruguay. Si en el pais
de la Banda Oriental las condiciones parecen altamente favorables para la
inclusiéon de las nuevas tecnologias en la formacién docente, Paraguay se
caracteriza en este momento por una ruptura institucional profunday cam-
bios en la orientacion de las politicas a partir de la destitucién de Fernando
Lugo y la instauracion de un gobierno de transicion. Este gobierno se pro-
long6 hasta las elecciones que se realizaron en abril de 2013 y que dieron
lugar a la asuncién de las nuevas autoridades en agosto de 2013. Este caso
muestra “como las cuestiones estructurales y las coyunturales se entrelazan
y condicionan el desarrollo de las politicas educativas en su conjunto y en
particular las vinculadas con la inclusién de TIC y la formacién docente”
(Toranzos, 2013: 15). El andlisis de las politicas TIC en la formacién docen-
te en el caso paraguayo sefiala la interrelacién marcada con los contextos
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politicos y econémicos mas generales, que resultan determinantes de las
orientacionesy grados de avance en la inclusién de las nuevas tecnologias.

A nivel general, Paraguay tiene bajos indices de desarrollo humano, y
es uno de los paises con menor proporcién de personas que se conectan a
Internet (casi 24%), a pesar de estar entre los paises con mediano acceso a
Internet en el hogar (19,3%). Una explicacion es que hay pocos puntos de
acceso publicos y privados, debido a que es de los paises con mas alto costo
parala conectividad en laregion. Al parecer, los cibercafés ylas instituciones
publicas o negocios privados no son motorizadores de una mayor partici-
pacién como si lo han sido en otros paises de la region; y lo que se ve es
una amplia brecha digital entre las familias que tienen acceso en sus casas
y quienes no lo tienen, que tampoco acceden a otros puntos de conexion.
Al mismo tiempo, el 99,4% de la poblacidn tiene celulares, lo cual habla de
un indice de penetracién de esta tecnologia alto en comparacién con otras.

Sumado a este marco de un desarrollo menor en el drea de TIC al de
otros paises de la region, las interrupciones en las politicas estatales no han
ayudado a generar mejores condiciones para la inclusién de las nuevas
tecnologias en el sector educativo. La historia reciente se caracteriza por un
periodo de dinamismo en la produccién de documentos y de orientaciones
politicas, seguido de un ciclo de inestabilidad y paralisis en laimplementacion,
y un nuevo momento de formulacién de documentos e ideas rectoras. Las
iniciativas hasta el momento se han concentrado en la formacién docente
en servicio, y han sido predominantemente desarrolladas por el Ministerio
de Educacién y Cultura o bien por organizaciones de la sociedad civil (OSC)
en general con apoyo del Estado.

Como dato sobre las caracteristicas y alcance de la formacién docente
en el pais, puede senalarse que Paraguay tiene segtn las tltimas estadisti-
cas disponibles cuarenta y siete Institutos de Formacién Docente (cuarenta
publicos y siete privados), con una matricula para el ano 2010 de 2669
estudiantes. En esta oferta, hay nueve IFD que ofrecen profesorados de
Informatica e igual cantidad (en algunos casos la misma institucién) que
desarrollan un programa de capacitacion a distancia a través del programa
Nafiemoaranduke, un proyecto de titulacién de maestros bachilleres en
escuelas rurales e indigenas, que al tener una plataforma virtual implica la
apropiacion y uso de las nuevas tecnologias. Cabe destacar que el afio 2009
también fue un ano de quiebre en la formacién docente, tanto por medidas
de evaluacion que pusieron al descubierto las dificultades de formacién de
los docentes en ejercicio como por un nuevo padrén de instituciones de
formacién docente que mostré que muchas de las creaciones de institutos
privados habian sido muy efimeras. Ambas cuestiones pusieron de relieve
los problemas institucionales y de calidad de la formaciéon docente.

En el drea de las politicas TIC para el pais y para el sector Educaci6n, en
2011 se lanzé un Plan Director TIC, que planteaba una visién de Paraguay
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2020 como centro de desarrollo TIC en América del Sur, y que contaba entre
sus propuestas educativas la provisién de equipos para los alumnos, dotar
de conectividad a las escuelas, conformar comunidades de aprendizaje entre
docentes y modificar los disenios curriculares de nivel medio. En 2012 se
creo la Secretaria de Tecnologia y Comunicacion. Sin embargo, hasta 2013
y debido alos cambios politicos, el avance de estas propuestas ha sido lento.

En el Plan Nacional de Educacién lanzado en 2009 (que establecia metas
para 2024 parala construccién de la Nueva Escuela Paraguaya) se plante6 un
conjunto de acciones especificamente destinadas a la formacién de docentes
y alos IFD, entre las que se destacan:

Provision del servicio de videoconferencia a dieciocho instituciones

formadoras de educadores y dos puntos a nivel central.

Capacitacién en el uso basico de TIC a 10.000 docentes y 2000 directivos

y formadores;

Instalaciéon de una plataforma destinada a facilitar el desarrollo de

acciones de capacitacién continua a distancia.

Subsidio a 2200 docentes para la adquisicion de su primer equipo

informatico.

Curso a distancia a través de medios impresos sobre uso educativo de

las TIC.

Senala Toranzos que “en términos generales, si bien estas acciones se
plantearon como prioritarias para el afio 2010, algunas se implementaron
en afos posteriores y otras ain permanecen pendientes de realizacion”
(Toranzos, 2013: 21), lo cual parece ser una constante ante los cambios en
la politica nacional.

En 2010 el Ministerio de Educacién produjo un nuevo documento rector
titulado “Politica de Incorporacion de TIC al Sistema Educativo Paraguayo’,
que establecid entre sus prioridades el equipamiento de las escuelas y tam-
bién la capacitacién de formadores, profesores y funcionarios del sistema
educativo. Para ello, se propuso dotar de equipamiento (laboratorio de
veinte computadoras y al menos una computadora portatil con canén de
proyeccién por IFD), reformar los disefios curriculares para el desarrollo
de competencias TIC entre los estudiantes, y por ultimo la produccién de
recursos digitales. Entre los objetivos especificos de la formacién docente se
incluyd el de desarrollar una oferta de cursos de capacitacion en tres temas:

competencias de uso de TIC, uso pedagégico de las TIC en las distintas
areasyuso de TIC en la formacién inicial y continua de los docentes asi como
también en el &mbito de la gestion escolar. Ademas se considera el disefio e
implementacién de comunidades de desarrollo profesional vinculadas a la
enseflanza de Lenguaje, Matematica y Ciencias para potenciar la formacion
continua de profesores y formadores como por ejemplo a través del Portal
Arandt Rapé. (Idem: 22).



LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR 43

Es llamativa la generalidad de la formulacién sobre el uso pedagdgico
en “distintas dreas” que no se especifican. La voluntad de organizar comuni-
dades de desarrollo profesional es relevante y muestra una adecuacion a las
lineas de accidn internacionales, que ponen el acento en el trabajo colegiado
como motor del cambio. Sin embargo, como en el caso del Plan Nacional de
Educacién ya mencionado, no hay informacién actualizada sobre el grado
de concrecién de estas politicas.

En el ano 2013, en el marco de una iniciativa del nuevo gobierno para
financiar proyectos educativos, el Ministerio de Educacién y Cultura ha
presentado dos programas de TIC y educacion. Uno referido a la implemen-
tacion de TIC a nivel nacional y el otro destinado a la formacién integral
de los docentes del sistema educativo, que hasta el momento no han sido
aprobadosy por lo tanto no se estdn implementando. El plan propone equi-
par a 30.000 docentes con netbooks y alfabetizar digitalmente a 500 de ellos
que, al menos en lo explicito del plan, parecen no pertenecer a un IFD. El
método de capacitacion es lo que se denomina “en cascada’; que se apoya
en la formacién de agentes multiplicadores que luego capacitaran a colegas
en sus lugares de trabajo.

Junto con esta dificultad de perdurabilidad de las politicas (y quizds
motivadas por ello), en la sociedad civil y en las instituciones educativas
han surgido una serie de iniciativas en torno a la inclusién de las TIC que
ameritan un anélisis detenido. Toranzos senala que se trata en general de
propuestas recientes y algo dispersas, “que muchas veces aparecen desar-
ticuladas entre si y entre las que se identifican, y a veces solapan, respon-
sabilidades por parte del Estado y también de diversas organizaciones del
sector privado” (f[dem: 29).

Quisiera subrayar que el informe nacional de Paraguay aporta un mapa
de iniciativas diversas que constituye en si mismo un aporte a comprender
un campo desarticulado y con muchas iniciativas efimeras. La autora del
estudio senala que resulta dificil muchas veces entender cuando empiezan
y cudndo terminan estas acciones, ya que la informacion es fragmentaria y
hay poca sistematizacién y monitoreo; a veces tampoco es claro quién es el
responsable de las acciones, y tampoco surge de modo evidente el objeto de
éstas. En este contexto, la descripcion exhaustiva de un primer relevamien-
to de acciones y estrategias contribuye a entender la situacion del sistema
formador (entendiendo por tal un conjunto de actores no necesariamente
organizados de manera central), y también sefnala la necesidad de estudios
con mayor alcance y profundidad para analizar la concrecidn y efectos de
estas iniciativas.

Entre estas acciones que desarrollan el MEC y las OSC, Toranzos dis-
tingue: 1) las que usan las herramientas TIC como medio para la forma-
cién docente (por ejemplo, el citado programa Nafiemoaranduke); 2) las
que proponen equipamiento y conectividad para escuelas y en ese marco
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incluyen propuestas de capacitacién en servicio para docentes (por ejemplo
el programa OLPC en el departamento de Caacupé); 3) las que proponen
acciones especificas de formacidn en el area de TIC, que son mas recientes
(desde 2009), la mayoria de las cuales son resultado de proyectos concer-
tados entre el Ministerio de Educacién y organizaciones del sector privado
(diarios de circulacién nacional, fundaciones, empresas tecnolégicas como
Microsoft, entre otras); 4) las acciones que implican dotar de equipamiento
a docentes, con componentes de capacitaciéon y recursos, que son mas re-
cientes aun y que suponen una estrategia integral de apoyo a la inclusién de
las TIC en la ensenanza; y 5) las iniciativas que se destinan especificamente
a la formacion docente inicial, que son todavia minoritarias aunque si se
enuncian como necesarias en los documentos politicos y en las entrevistas
con informantes clave.

Una de las iniciativas que queda fuera de esta clasificacién pero que
constituye una decision relevante es la implementacion, en 2009, del
“Relevamiento de informacién sobre TIC en instituciones educativas de
gestién oficial” por parte del MEC, que incluyé una muestra de 993 escuelas
urbanas y rurales sobre un total de 7583 del nivel primario y medio. Este
relevamiento fue un paso importante (aunque hasta ahora sin otro sucesi-
vo) en la construccién de indicadores y de un sistema de informacién que
permita orientar mejor las politicas.

En este estudio surgen indices muy bajos de disponibilidad de computa-
dorasy de acceso a Internet en las escuelas. También se pone de manifiesto
que hay un 48% de las instituciones en las que al menos uno de sus agentes
ha recibido en los dltimos cinco afos algun tipo de capacitacién sobre el
uso de TIC, un porcentaje bajo si se lo compara con otros indicadores de
la regién. Seniala Toranzos que de este grupo, “mas del 90% recibié capaci-
tacion bésica en herramientas de productividad (ofimatica) y sélo el 6,5%
recibié una capacitacién en el uso pedagégico de TIC” (Toranzos, 2013:
35), sin que se especifiquen los contenidos de esas capacitaciones ni qué se
entiende por uso pedagogico de las TIC. Otro dato significativo es que “del
total de estudiantes que acuden a instituciones educativas que cuentan con
al menos una computadora, el 79,8% nunca la utilizan y [...] s6lo el 12,2%
de los alumnos la utiliza algunos dias de la semana” (Idem). Lo que revela
un uso muy poco frecuente en las aulas y los laboratorios informaéticos. Las
computadoras en las escuelas si se usan para tareas administrativas (59%
de los casos), pero el uso en clase es escaso también segun el reporte de
los maestros y profesores: el 73,3% de los docentes encuestados manifiesta
que nunca las usan. Un 27,1% de las escuelas sefialan tener un proyecto
que incluye el uso de TIC, consistente con el dato anterior sobre el no uso.
Es decir, tanto a nivel del equipamiento como de la formacién docente pa-
recen haber claras necesidades de inversion y de politicas de crecimiento
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decididas que reviertan esta situaciéon de marginacion de la cultura digital
que parecen tener las escuelas paraguayas.

Toranzos senala como un elemento especifico de la situacién para-
guaya el despliegue de iniciativas de las organizaciones de la sociedad civil,
término amplio que engloba actores muy disimiles: desde grandes grupos
empresarios e instituciones vinculadas a las iglesias a cooperativas y grupos
de promocion de derechos sociales. Ante la inestabilidad y debilidad de los
gobiernos, estas OSC cumplen un papel significativo, y muchas veces tienen
la fuerza suficiente para sumar a los organismos publicos a sus acciones,
sin que medie una discusion de prioridades o efectos de esas iniciativas.
Toranzos se pregunta, “;cudles son los intereses y el grado de legitimidad de
las organizaciones de la sociedad civil que, actuando en nombre del interés
publico, inciden en la fijacién de politicas publicas?” (Toranzos, 2013: 39).

Entre las politicas que han promovido los usos con sentido pedagogi-
co en la formacién docente en particular, el informe nacional sefala tres
lineas: el desarrollo de recursos digitales, el equipamiento y la capacita-
cién docente. En relacion con los recursos digitales, se destacan el canal
Educativo Arandud Rapé, el portal del Ministerio de Educacion Paraguay
Aprende, y dos emprendimientos mas: la Enciclopedia Virtual Paraguaya y
el Atlas de la diversidad, que representan una produccién que dialoga con
las culturales locales (sin embargo, los dos han sido discontinuados en los
dltimos afios y no tienen contenido actualizado). En la lectura critica de los
recursos que realiza el estudio, aparecen sin embargo concepciones de los
portales y el canal educativo como repositorios de producciones y como
herramientas de comunicacién e informacién, pero no como espacios de
intercambio y debate con los usuarios. En relacion con el equipamiento y el
curso que lo acompaiia, se trata de un curso de ofimatica de veinte semanas
que propone como ultima actividad la realizacién de un plan de clase con
un uso pedagogico de las TIC. No hay datos sobre el curso a excepcion de
los mddulos iniciales.

El informe analiza algunas ofertas de cursos para docentes sobre TIC,
que muchas veces se apoyan en material impreso que es producido y dis-
tribuido por los dos grandes periédicos de Paraguay. Si bien no hay datos
sobre los alcances y efectos de los cursos, en el estudio sobre su disefno y
materiales aparece claro que el objetivo de promover usos pedagdégicos de
las TIC no sera fécil de lograr, tanto por el contenido basico de la propuesta
de contenidos (centrada en ofimatica) como por la falta de continuidad de
las acciones, lo que dificulta generar comunidades de aprendizajes. Toranzos
subraya la preocupacion instrumental de sus contenidos por sobre otras mas
pedagdgicas: en los cursos

lo relevante aparece limitado a que los docentes logren apropiarse de las
herramientas de ofimética y dominio bésico del dispositivo, quizds como
recurso para la preparacién de sus clases, para acceder a literatura digital



46 LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR

que se dispone en los sitios y manejo de las herramientas de comunica-
cién en el nivel més rudimentario, como por ejemplo el uso del correo
electrénico, o participacion en foros o el acceso a ofertas de capacitacién”
(Toranzos, 2013: 62-63).

La autora también destaca la ausencia de debate “sobre los modelos
de integracion de TIC y por ende también sobre los efectos y resultados pe-
dagdgicos que de ellos se espera” (Idem: 65). Hay un relato celebratorio de
la tecnologia que muchas veces se reduce a problemas de equipamiento y
conectividad. Finalmente, Toranzos concluye que “estas iniciativas son muy
recientes y requeriran todavia de muchos esfuerzos técnicos, politicos, eco-
ndémicos e institucionales para comenzar a ofrecer frutos que redunden en
précticas docentes enriquecidas y en docentes protagonistas de un proceso
de efectiva transformacién educativa” (Idem: 67).

2.c. Argentina

Argentina es un pafs con un sistema formador y politicas TIC que con-
trastan con el caso recientemente presentado por ser de dimensiones y
complejidad mayores. En la Argentina hay 1286 instituciones que dictan
carreras docentes, entre las que se incluyen 1211 institutos de educacién
superior no universitarios (680 estatales y 531 privados) y 75 universida-
des (43 y 32 respectivamente). Se calcula que estas instituciones reciben a
475.271 alumnos, de los cuales el 78,2% asisten a instituciones estatales. Es
un subsistema de una gran heterogeneidad y (sobre todo en el sector privado
pero también en el universitario) con una débil regulacién y articulacién.

Un hito importante en la historia reciente del subsistema es la puesta
en marcha del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) en 2007.
El INFD se convirtié en un actor importante en la reorganizacién de los
680 institutos de formacién docente publicos, que han sido destinatarios
de programas especificos y proyectos de innovacién y acompainamiento en
distintas areas (centros de actualizacién e innovacién educativas, carreras
de postitulacién, proyectos de mejora institucional, programas de escritu-
ras académicas, lenguajes audiovisuales, narrativas docentes, proyectos de
investigacidn sobre tematicas especificas como promocién de la equidad y
estrategias de inclusién, Red Nacional Virtual de Formacién Docente que
conecta a los institutos y ofrece formacién pedagogica y disciplinar, entre
muchos otros). También se invirtié en equipamiento informatico y de bi-
bliotecas de manera muy significativa y para el 100% de las instituciones
de la red. Eso provocé que los IFD publicos se convirtieran muchas veces
en motorizadores importantes del cambio educativo, y que las relaciones
internas entre los distintos tipos de instituciones se modificaran.

Esta situacién terminé de consolidarse con el lanzamiento y la imple-
mentacién del programa Conectar Igualdad (PCI) en 2010. Este programa se
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dirigi6 inicialmente al nivel secundarioy ala educacién especial (a diferencia
del Plan Ceibal en Uruguay, que se orient6 en primer lugar al nivel primario),
pero hoy alcanza de manera directa o indirecta a todo el sistema educativo,
y combina la provision de hardware y software, la produccién y distribucién
de contenidos y la formacién docente. El programa “marca un antes y un
después en la historia de la tecnologia educativa” en la Argentina (Ros, 2013:
7), no solamente porque implica un cambio muy significativo en las aulas
sino también porque ha generado un marco propicio para la produccién de
investigaciones y reflexiones sobre las nuevas tecnologias y la educacion, y
ha promovido una renovacién del debate pedagégico més amplio.

Un elemento significativo (que también diferencia al caso argentino del
uruguayo) es que la formacion docente fue pensada desde el inicio como
un aspecto central del programa, en primer lugar destinada a los docentes
que estan ensenando en el nivel secundario y en escuelas especiales. A los
pocos meses de haber comenzado la implementacion, en diciembre de 2010
se resolvié que los IFD que se ocupan de la formacioén inicial para el nivel
medio debian ser incluidos en el programa. Es asi como a partir de 2011 se
inicid la distribucidn de netbooks a estudiantes y docentes de los IFD publi-
cos para alumnos de 2° a 4° afno y docentes de los IFD que se forman para
el nivel secundario o la educacién especial, asi como lo que se llama “oferta
multiniveles” (Educacién Fisica, Lenguas Extranjeras y Educacion Artistica).
En el caso de los institutos que forman para el nivel inicial o primario, se
distribuyen aulas méviles con computadoras portétiles.

La autora del informe argentino sefiala que el Ministerio de Educaciony el
INFD estructuraron una politica de inclusién de las TIC con tres caracteristicas:

la universalidad -en tanto la mayor parte de las lineas de accién involucran
a la totalidad de los ISFD de gestién estatal-; la integralidad -en tanto no
priorizan sé6lo un aspecto las condiciones que contribuyen a la inclusién
de las TIC, sino que abordan casi la totalidad de acciones posibles-; y la
complementariedad -en tanto desde todas las politicas se ha sostenido,
con mayor o menor intensidad, la inclusién de las TIC, favoreciendo una
retroalimentacién entre unas y otras e instalando como piso el uso de las
TIC parala gestién yla formacidn en instituciones, docentesy estudiantes-.
(Ros, 2013: 133).

Otro rasgo es la presencia de un liderazgo pedagdgico por parte de las
autoridades, atento a los procesos de las instituciones educativas y cons-
ciente de la diversidad de situaciones que enfrentan los docentes cada dia.

El programa tiene una complejidad organizativa y pedagdgica consi-
derable, con distintos actores encargados de su implementacién (algunos
a cargo de la conectividad y el piso tecnolégico, otros de la provision de las
netbooks, otros a cargo de la capacitacidn y otros a cargo de la produccién
de recursos y contenidos). En el caso argentino, también hay que considerar
la presencia de escalas y niveles de la administracién politico-educativa que
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confluyen en el mismo programa: el gobierno nacional, el provincial y en
algunos casos las supervisiones distritales, ademas del nivel de conduccién
de la institucién. Esto genera sin duda tensiones y ritmos diferentes en la
implementacién. El informe nacional senala que

la conectividad sigue apareciendo como deuda pendiente en muchas regio-
nes o localidades de una misma jurisdiccién. No existe un patrén regular
para la provision de conectividad, especialmente desde que INFD dej6 de
aportar un monto anual por instituto destinado a ese fin. (Ros, 2013: 15).

Un actor pedagégico y didactico importante en ese escenario es educ.
ar, el portal educativo pero ademads drgano desconcentrado que se ha ido
especializando en la produccién de recursos digitales y de una estrategia
de formacién que combina la televisién (canal Encuentro), el reservorio de
recursos del portal y la oferta de cursos autoadministrables o con tutores, y
que tiene una accion sostenida de mas de diez anos que le ha dado autoridad
ante los docentes. Ello puede observarse en una investigacién realizada en
el aino 2010, previo a la llegada del PCI, sobre el uso que hacian los docentes
sobre los recursos de educ.ar. Las autoras del estudio, Romina Carbonatto
y Mara Mobilia, encontraron que habia procesos de apropiacién por parte
de algunos docentes que no dependian de la conectividad y de la presencia
fisica de las computadoras. Las autoras senalan que

en el contexto aulico, los docentes utilizan las distintas producciones de
educ.ar de diversas maneras: llevando a la clase una actividad en forma
impresa, seleccionando informacién de algtin CD de la Coleccién para
trabajar un proyecto o planteando un tema a partir de lo aprendido en
un curso de capacitacion a distancia. Estas producciones son valoradas
cuando permiten propiciar los temas correspondientes al curriculum o a
la planificaciény, en ciertos casos, al tratamiento interdisciplinar. También
cuando favorecen la interaccién entre el docente y los estudiantes, y entre
el alumno y el contenido. (Carbonatto y Mobilia, 2011: 30).

Esto es algo que parece repetirse hoy: como sefiala Ros, los IFD no es-
tdn conectados pero si “estdn encendidos’, usando software u organizando
actividades inspiradas en lo que abrieron las netbooks como posibilidades
pedagdgicas. Esta es una distincién muy sugerente e importante para pensar
en los usos con sentido pedagégico de las nuevas tecnologias: sefialan pro-
cesos de negociacién y adaptacion a contextos distintos a los imaginados en
el disefio de las politicas (conectividad, alta disponibilidad de equipamiento)
que marcan niveles de apropiacion significativos, al menos en algunos casos.

Para analizar los modos de inclusion de las tecnologias digitales en
los distintos tipos de instituciones que se ocupan de la formacién docente
en Argentina, el informe nacional argentino procedié a un relevamiento
sobre sus propuestas y alcances. La investigacién que estd en su base cons-
tituye, como en el caso paraguayo pero sumando un volumen varias veces
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superior, un esfuerzo enorme de unificar informacién sobre ofertas y mo-
dalidades que esta dispersa en numerosas agencias, sobre todo en el caso
de las instituciones privadas que no tienen una representacion unificada. La
sistematizacion de los datos de un sub-universo a otro demandd un trabajo
considerable de consolidacién de estadisticas disponibles y también de
produccion de informacidén a partir de entrevistas. Como senala la autora
del informe, esta sistematizacion reconoce un sesgo hacia las instituciones
de educacion superior publicas, que ofrecen informacién centralizada y
programas de seguimiento definidos. Aun considerando este sesgo (que,
teniendo en cuenta que este subsector concentra buena parte de la matricula
de la formacién docente, no distorsiona significativamente la distribucién
de agentes y recursos), surge que la iniciativa principal estuvo y esta del lado
de los IFD publicos, liderados por el INFD. Estos institutos habian recibido,
hasta julio de 2013, 211.594 netbooks para sus profesores y estudiantes, lo
que cubria casi el 85% de su matricula. Si se comparan estos ntimeros con el
conjunto de equipos distribuidos en Paraguay (el plan eran 30.000 para todos
los docentes del sistema educativo) y Uruguay (unas 300.000 para todos los
alumnos de escuela primaria), puede dimensionarse la magnitud de recursos
(econdémicos pero también administrativos, de personal, transporte, etc.)
que se estan movilizando para implementar este programa.

En este contexto de movimientos masivos, no es casual que el programa
Conectar Igualdad sea un faro o eje alrededor del cual se organizan muchas
de las iniciativas del sistema educativo. Senala Ros que

el PCI [...] arrastré6 a otros actores vinculados con la formaciéon docente
-universidades nacionales, institutos de formacién docente privados, fun-
daciones de empresas tecnoldgicas y de telecomunicaciones- a reformular
propuestas de formacién que incluyeran TIC. Se desplegaron de este modo
diferentes ofertas que van desde lo instrumental -usar una computadora,
usar un software especifico, usar un paquete de aplicaciones, entre otras
habilidades- hasta lo socio cultural, centrado en la reflexién sobre la con-
version digital en la escuela. (Ros, 2013: 20).

Por otro lado, aunque es un programa joven, de sélo tres afnos, ya co-
mienzan a plantearse demandas de sostenibilidad y viabilidad en el tiempo.
Con esa preocupacion, en diciembre de 2012 el Ministerio de Educacién de
la Nacién elabor6 un Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién
Docente que tiene entre sus prioridades “profundizar las estrategias de
institucionalizacién de las politicas de inclusién digital” a través de distin-
tas acciones, entre ellas la institucionalizacion de espacios y politicas de
articulacién entre el programa Conectar Igualdad y Primaria Digital con
los niveles politicos de gestion, las direcciones de niveles y modalidades, a
nivel nacional y jurisdiccional, y la creacién de una Especializacién Superior
Docente en Educaciény TIC a cargo del INED, para promover la formacién
de equipos directivos y docentes para la inclusion de las TIC.
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Esta Especializacion constituye una de las principales ofertas para la
formacién continua de los docentes, con cerca de 28.000 inscriptos en la
primera convocatoria y 24.000 en la segunda, y a partir de la cual puede
observarse cémo se estan pensando los usos con sentido pedagdgico de las
TIC en la formacién docente.® Es un programa que dura cuatro cuatrimes-
tres (dos anos) o 400 horas, con mdédulos comunes, otros tematicos sobre
estrategias con TIC, otros disciplinares a eleccidn, y finalmente seminarios
para produccién de proyectos y un coloquio final de presentacion. Se basa
en una modalidad virtual, a través de una plataforma del INFD, aunque
también incluye algunos encuentros presenciales en las jurisdicciones. La
perspectiva pedagogica se apoya en el modelo de TPACK (Technological
Pedagogical Content Knowledge) (Mishra y Koehler, 2006). Es interesante
observar que en el ano 2013

el 70% de los inscriptos eligié el tramo de formacién para el nivel secunda-
rio, el 21% el de formacién docente y el 9% el correspondiente a educacién
especial. Casi el 60% son profesores de disciplinas, mientras que el resto de
los roles de la institucién escolar apenas supera el 5%, como es el caso de
los miembros del equipo directivo (5,8%), los preceptores (5,3%) o los estu-
diantes de dltimo afo de las carreras de profesorado (3,6%). (Ros, 2013: 34).

Es decir, la demanda de formacion aparece estrechamente asociada a
los requerimientos de implementacién del PCI.

Frente a estas iniciativas, el subsector de los IFD de gestion privadaylas
universidades publicas y privadas organizan cursos y acciones destinadas
a ofrecer formacién para la inclusién de TIC en la ensefianza. Sobre todo
las universidades estan adoptando el uso de plataformas virtuales para dar
clases u ofrecer cursos optativos o para ofrecer educacién a distancia. Las
organizaciones que nuclean a los IFD privados catdlicos (CONSUDEC) y a
los docentes de escuela privada (SADOP) también ofrecen cursos, pero son
de magnitud y alcances mucho menores que lo que promueve el INFD. Por
otro lado, muchos docentes se desempenan simultineamente en el sector
privado y en el ptblico, con lo cual pueden estar siendo capacitados en un
subsector y “transferir” esos saberes a su trabajo en el otro espacio.

La autora del informe nacional senala que, aunque pueden listarse
las acciones y organizar un mapa de la oferta, no hay datos sistematizados
sobre sus alcances o el tamaio de su oferta. Las instituciones oferentes en
la capacitacién en servicio son multiples: 1) el Estado nacional, a través de
educ.ary del INFD, a partir de sus distintas lineas de politica; 2) los gobiernos
provinciales; 3) las instituciones de formacién docente inicial, como los ISFD
de gestion publica y privada y las universidades nacionales y privadas; 4) el

> ELINFD ofrece cursos de formaciéon més cortos y acotados. Estos cursos han tenido cerca
de 18.500 cursantes entre 2007 y 2012. Si bien es una cifra muy importante, una sola cohorte
de la Especializacion ya supera esa cantidad de inscriptos.
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sector privado, en un rango tan amplio que va desde fundaciones de empresas
multinacionales del mercado del software o las telecomunicaciones hasta
pequenas editoriales regionales de libros de texto o fundaciones creadas ad
hoc (Intel, Educared de Fundacién Telefénica, Alianza por la Educacién de
Microsoft, entre muchos otros); 5) las asociaciones vinculadas a los actores
del sistema educativo, como gremios y sindicatos de docentes o cdmarasy
organismos que nuclean a las instituciones; 6) los organismos regionales o
internacionales como la OEI o FLACSO (Ros, 2013: 54). La diversidad y he-
terogeneidad es destacable, como ya ha sido sefnalado, y sus efectos habria
que buscarlos en plazos medianos o largos mas que en lo inmediato, y a
nivel del sistema educativo y no de los individuos, ya que lo que ponen en
evidencia es la cantidad de recursos sociales y de dinamicas que se ponen
en movimiento en las experiencias de formacion.

Puede observarse un indicador indirecto de la extensién de la oferta de
formacién continua en algunos hallazgos de la investigacién que constituy6
la linea de base para evaluar los avances del PCI en la formacién docente.
En este trabajo, realizado en 2011, se encontr6 que

en la formacién docente de gestion estatal casi dos tercios de directivos y
docentes reconocen haber hecho al menos un curso vinculado con TIC entre
el afio 2007 y el 2011. [...] ELINFD aparece, en el 30% de los docentes, como
la institucién responsable del curso seleccionado como més importante
entre los realizados. Le siguen, con porcentajes que no superan el 15% de
las menciones, las universidades, los ministerios provinciales y educ.ar.
(Ros, 2013: 53).

;Cudles son los usos pedagdégicos de las TIC en la formacion docente?
El estudio propone dos hipétesis.

Mads alld de los enunciados normativos, en la practica de la formacién do-
cente se puede detectar un cruce entre usos que pueden clasificarse como
instrumentales -que los docentes suelen llamar “aprender a usar la compu-
tadora” y que implica operar la maquina, usar el paquete de programas de
escritura, usar el navegador de Internety, eventualmente, software especifico,
entre otras tareas- con otros usos mas sofisticados y que se vinculan con
la problematizacién de las TIC en el aula. Este tipo de usos que se pueden
clasificar como propios de la cultura digital suelen exigir el re-pensar las
clases y reformularlas entretejiendo recursos e interacciones digitales con
recursos e interacciones analdgicas. (Ros, 2013: 69).

Cabe subrayar que en las investigaciones realizadas por el INFD, “la
diddctica especifica se convierte en un importante movilizador del uso
pedagdgico” (Idem: 135). Muchos docentes consideran que el curso mds
importante que tomaron en el drea de TIC y educacidn es el que esta cen-
trado en el contenido “disciplinar” (integracién de TIC en la ensefianza de
la especialidad) (Idem: 53). Esto se vincula en gran medida al nivel central
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para la implementacién del PCI, el nivel secundario, marcado por una l6-
gica disciplinar asentada. Pero también refiere a la importancia de que los
docentes se apropien de las tecnologias desde su propio campo de saberes,
y puedan conjugar el saber disciplinario especifico con el saber pedagégico
y el saber tecnolédgico, como propone el modelo TPACK. Ahora bien, tam-
bién son necesarios saberes contextuales y posiciones docentes -al decir
del psicoanalisis- que se animen a experimentar y que puedan procesar de
manera productiva las nuevas condiciones del aula conectada o encendida,
en todo caso llena de recursos digitales que prometen una circulacién mas
libre e individual por los conocimientos. Esto ultimo es algo que también
viene desplegdndose en el sistema educativo argentino y en los discursos
pedagogicos sobre la autoridad de los docentes, sobre el conocimiento es-
colar y sobre la funcién educativa mas en general, aunque ese despliegue
estd menos sistematizado que los discursos diddcticos (véase Zelmanovich,
2013, sobre la posicién docente).

Al respecto, puede decirse que un elemento muy interesante del caso
argentino es el estado de movilizacion pedagégica que ha suscitado en
muchas instituciones. En el caso de la formacién docente, las propuestas
de formacidn “se desarrollan al mismo tiempo que las computadoras llegan
masivamente a las escuelas medias, lo que permite experimentar en el aula
distintas estrategias de integracion TIC” (Ros, 2013: 20). Una estrategia meto-
doldgica elegida por el equipo fue relevar las 134 experiencias con netbooks
registradas voluntariamente por docentes, directivos y estudiantes en la
plataforma Conectar con netbooks en formacién docente. En el caso de las
experiencias registradas por los docentes, un 70% se vincula con didécticas
generales y hace referencia al uso de herramientas especificas (blogs, produc-
cién de recursos, aulas virtuales, powerpoints, videos, etc.); los estudiantes
en cambio se inclinan a compartir experiencias didacticas disciplinarias que
consisten en el uso de un recurso especifico para el desarrollo de un tema,
con un énfasis en la enseflanza de un contenido.

Por otro lado, esta experimentacion tiene un correlato en la produccién de
conocimiento m4ds sistematico sobre las experiencias de uso de las netbooks.
Un conteo preliminar realizado en la OEI relevd 677 investigaciones sobre la
inclusion delas TIC en la educacién en los dltimos cinco afnos. Estas investi-
gaciones fueron o estan siendo desarrolladas por universidades, institutos de
formacidn docente y organizaciones civiles. Si bien las universidades siguen
teniendo mayor financiamiento y apoyos para la investigacion, es notorio
que los IFD han empezado a ocupar un rol creciente en la produccién de
conocimiento, sobre todo a partir del apoyo directo del INFD a proyectos
de investigacion.

Entre esas investigaciones, destaca una encargada por el INFD cuyos
resultados preliminares se resumen en el informe nacional, y que da indi-
cios muy significativos para entender los modos en que se estan usando las
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netbooks y otras tecnologias digitales en los IFD. Se seleccionaron cinco
IFD donde se estuvieran usando las netbooks, se observaron clases de tres
docentes con entrevistas en profundidad pre y post observacion, se entre-
vist6 a estudiantes, y también se observaron clases en las escuelas secun-
darias asociadas a los espacios de practicas formativas del IFD. Se relevaron
las condiciones institucionales en cada IFD, la existencia de colectivos de
précticas, inclusion curricular y estilos de gestién. Los hallazgos de los usos
entre los estudiantes muestran un incremento del uso a partir de la netbook,
centrado sobre todo en buscar y seleccionar informacién y producir textos,
ademads de comunicarse con companeros y profesores y participar de ins-
tancias formativas virtuales. Los docentes muestran usos diferenciados de
acuerdo a las disciplinas que ensefnan: en historia se usan iméagenes y en
algunas ocasiones se promueve una reflexion especifica sobre el lenguaje
visual; en biologia también tiene un valor de “mostracién” o “ilustraciéon”
de un contenido cientifico; en matemadtica hay uso de software especifico
(GeoGebra sobre todo) que permite generar representaciones visuales de
conceptos matematicos; en lengua y literatura se trabaja en la produccién
colaborativa de textos; en fisica se usan simuladores como PHET. Si bien
puede formularse el riesgo de una cierta estandarizacion de los usos en cada
disciplina, parece auspicioso que los docentes encuentren nuevos usos dentro
de los problemas y desafios que enfrentan para ensenar ciertos contenidos.
No parece haber una reflexién mas general sobre el curriculum, la interdis-
ciplina o el desorden de conocimientos y lenguajes que traen las nuevas
tecnologias (por ejemplo, en relacién al valor y jerarquia de las imagenes,
cf. Dussel, 2012b). De todas formas, la investigacion, aunque sesgada desde
el inicio por la seleccién de docentes que usan efectivamente las TIC en la
ensefanza, muestra modos de apropiacion de las TIC que hay que seguir
interrogando y expandiendo.

El informe argentino concluye con algunas ideas que quisiera reto-
mar aqui, basadas en las investigaciones desarrolladas en el INFD y en la
Universidad Pedagégica sobre la inclusién de las nuevas tecnologias en las
précticas de ensenanza.

El primer sefialamiento es que, a partir del equipamiento masivo, se ha
intensificado el uso de las TIC, aunque no necesariamente bajo el esquema
que imagina el disefio de la politica.

En algunos casos, esta intensificaciéon ha implicado una mayor frecuencia de
utilizacion: se estimula a usarlas fuera de la institucidn, se va incorporando
alas clases, aunque no de manera permanente ni rutinaria atin. En otros, ha
supuesto una mayor diversificacién de operacionesy actividades desarro-
lladas con las mismas: la funcién comunicativa es creciente, amplidndose
el uso de aulas virtuales y recursos como la wiki, Facebook, etcétera con
fines educativos; se han incorporado software y herramientas disciplinares
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que se suman a las existentes, més vinculadas a las ofimdticas (Word, Power
Point, Excel, etc.). (Ros, 2013: 138).

El segundo sefialamiento es que, aunque estan disponibles, las netbooks
no son una presencia permanente en el aula, y en algin sentido siguen
siendo una experiencia excepcional. “Algunos docentes las usan en mo-
mentos particulares de una unidad tematica o del programa de su materia,
o en alguna porcidn de la clase. Se cuenta, sin embargo, como recurso para
que el alumno desarrolle actividades por fuera del aula, cuestién que seria
imposible sin contar con ellas” (Idem: 138).

Junto con las netbooks aparece la necesidad de otras tecnologias com-
plementarias como la conectividad y el cafidn de proyeccién. Particularmente
este ultimo se convierte en un instrumento necesario para unificar la clase
y poder concitar una atencién comun. Esto ha sido en ocasiones considera-
do como parte de la actitud conservadora de los docentes, que parecieran
preferir las tecnologias que mas se parecen al viejo pizarrén y al cuaderno
(cf. Tondeur et al, 2007); sin embargo, en las investigaciones resenadas el
canoén es un instrumento para construir un didlogo comtn y poder sostener
un hilo conductor del trabajo pedagdgico en la clase. También, como se
sefiald en el capitulo 1, es parte de la “domesticacién” de las tecnologias en
una red local de artefactos y saberes, que busca orientarlos hacia caminos
conocidos y predecibles.

El cuarto sefialamiento es que hay importantes variaciones en relacién
a la organizacidn del tiempo, lo que genera ambigiiedades en los docentes.
Por un lado, las clases con tecnologias digitales implican mayor planifica-
cion, sobre todo en la etapa inicial en la que hay que elaborar las nuevas
secuencias. Por otro lado, estan llenas de incidentes o imprevistos que llevan
la clase en otras direcciones; en ese aspecto, los problemas técnicos muchas
veces ocupan buena parte del tiempo escolar, y obligan a tener estrategias
de resolucién de los problemas que permitan movilizar ayudas y apoyo
técnico con rapidez.

Por ultimo, el estudio senala que, ante la dificultad de encontrar pa-
rametros claros o de contar con capacidades que permitan movilizar otros
recursos, “la definicién sobre los usos pedagégicos de las TIC en los procesos
de ensenanza y aprendizaje parece quedar librada a decisién de las unida-
des formadoras y/o los docentes” (Idem: 8). Esta “individualizacién” de los
criterios y las decisiones pedagdgicas puede ser leida como la conquista de
una mayor autonomia pedagégica, pero quizas también deba ponerse como
parte de un proceso que Sadovsky y Lerner (2006) analizan como despoli-
tizacién o privatizacion de lo que sucede en el aula. La mezcla de discursos
pedagdgicos que afirman que el aula es el terreno privado del docente y de
otros que sostienen que éste tiene que ser un profesional auténomo producen
un cierto repliegue en el espacio dulico que opaca las multiples dimensiones
que intervienen en él. Estas investigadoras sefalan la necesidad de explicitar
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y trabajar a estas decisiones de aula como un asunto publico, una cuestién
que puede y debe debatirse para poder plantear preguntas y demandas que
hacen a los efectos de la ensefianza, que no deberian quedar confinados a
lo que un docente puede o quiere hacer, aunque por supuesto lo incluyen,
si es que se quiere responder a las demandas de justicia y democracia en la
educacién. La tension entre libertad y responsabilidad ética y politica en el
trabajo docente (tensién que atraviesa multiples dimensiones de la docencia)
también se manifiesta en los usos pedagdgicos de las TIC en la formacion
docente, y plantea interrogantes sobre los marcos orientadores de la politica
y sus posibilidades de incidir en las decisiones y practicas cotidianas.

2.d. Brasil

El caso de Brasil constituye el més grande de los cuatro que componen
este estudio, y tiene una especificidad marcada, en parte, por el tamafo y
la diversidad del pais y, por otra parte, por las caracteristicas propias del
sistema formador, con una fuerte presencia del Estado federal pero también
de las universidades publicas y privadas.

Desde 1996, con la Ley de Directrices y Bases de la Educaciéon Nacional
(conocida como LDB), la formacién docente en Brasil pas6 al nivel superior,
en universidades o en institutos superiores de educacidn. Pese a esta legis-
lacién, en el nivel inicial y los primeros afios de la primaria siguen actuando
profesores que sdlo cuentan con titulo de nivel medio (ya sea el viejo titulo
normalista, un 15%, o bien titulo de nivel medio habilitante, en un 5% de los
casos). En 2001, el Plan Nacional de Educacién establecio que las carreras de
formacién docente deben promover “el dominio de las nuevas tecnologias
de la comunicacion y la informacién y la capacidad para integrarlas a la
practica del magisterio” (citado en Mendes, 2013: 72).

Hay que destacar que desde el afio 2003, con el gobierno de Lula da
Silva, tuvo lugar un crecimiento impresionante de la educacion superior, cuya
oferta aumenté un 50% en siete anos, y que esa ampliacién se acompand de
programas de becas y creacién de nuevas universidades en localidades mds
alejadas, lo que produjo una gran transformacién de la educacién superior.
Hoy el 78% de los docentes tiene al menos un diploma de educacién superior.

Aun cuando no representa a toda la formacién docente, los datos del
crecimiento de las carreras de Pedagogia (donde se forman mayoritariamente
los docentes) en los tltimos 10 afios son muy significativos. De 121.678 cupos
ofrecidos en el afio 2000 para aspirantes a esta carrera, se paso a 466.738 en
el ano 2010. Esta expansion se sostiene en buena parte en la oferta a dis-
tancia, que pasé de tener 6077 cupos a ofrecer 273.000 diez afios después.
Como se verda mas abajo, esto significa que hay una proporcién importante
de profesores actualmente en ejercicio que han egresado de estos cursos a
distancia, muchos de ellos en plataformas virtuales. En el afio 2011, las carreras
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de pedagogia tenian 570.829 alumnos, de los cuales el 77,67% cursaban en
instituciones privadas (donde, gracias a la ayuda del gobierno federal, los
alumnos pueden obtener becas o bien créditos con bajo interés).

Estas transformaciones de gran magnitud y relativamente rapidas han
promovido la aparicién de nuevos actores en la formacién. El Estado fede-
ral conserva, sin embargo, una alta capacidad de regulacion a través de los
Parametros Curriculares Nacionalesy de programas de monitoreoy evaluacion
de la formacién. También sigue teniendo un rol dominante en la formacién
docente en servicio, desarrollados muchas veces a través de alianzas con
las universidades y financiados por proyectos especificos que se organizan
alrededor de temas prioritarios de la politica educativa, como es el caso
de las TIC. Otros actores de la formacion continua son las universidades,
a través de sus programas de posgrado o acciones de extension, y también
las fundaciones, organizaciones de la sociedad civil y algunas instituciones
de educacién privadas. Pero ninguna alcanza las dimensiones del gobierno
federal o del sistema universitario, que dominan el campo.

Lo singular del caso brasilefio es que, si bien hay un gran protagonismo
del Estado federal, montado en una gran disponibilidad de recursos para
promover acciones, y las politicas tienen un grado de centralizacién impor-
tante, al mismo tiempo la ejecucidn es descentralizada, y depende de una
cantidad de actores locales que hacen que las lineas rectores se difuminen o
pulvericen (Mendes, 2013: 39). En la articulacién entre las esferas nacional,
estadual y municipal, el proceso de implementacién de las politicas se vuelve
muy complejo. Otra dificultad que sefala la autora del informe nacional es
la discontinuidad de lineas y programas, que se cambian con cada nueva
administracion (aunque sea del mismo partido politico).

En relacion con las politicas de inclusién de las tecnologias en la educa-
cién, el programa mas importante de las tltimas décadas fue lanzado en 1997
por el Gobierno federal. El PROINFO (Programa Nacional de Informdtica na
Educagao) surge con el propésito de establecer laboratorios de Informética
en las escuelas primarias urbanas y rurales de todo Brasil, y formar a los
docentes en TIC. Es un programa que se propuso dotar de equipamiento a
las escuelas, sobre todo con aulas de Informatica, y desarrollar una estructura
de acompanamiento a través de responsables jurisdiccionales y de Nticleos
de Tecnologia Educacional (NTE).

La figura de los NTE es digna de ser analizada con detalle, ya que cons-
tituye una estrategia de formacion “en terreno’, o al menos cercana a las
escuelas, que conecta las prioridades de la politica con el nivel local. Entre
1997y 2006, el PROINFO cre6 cerca de 500 NTE en distintas localidades para
promover el uso de las tecnologias en el aula. Los NTE deben actuar como
agentes multiplicadores en las localidades, y el propdsito es que acompaien
la expansion del equipamiento e infraestructura tecnoldgica en las escuelas
(que en 2006 llegaba a 3,8 millones de computadoras localizadas en 348.000
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escuelas, cerca de diez computadoras por escuela) a través de programas de
formacion eny con las escuelas. Los NTE pueden tener hasta cinco profesores/
multiplicadores, aunque investigaciones recientes sefialan que el niimero
va disminuyendo con los afios. También se identifica en una evaluacion re-
ciente que el 52% de las escuelas que recibieron laboratorios de Informadtica
por PROINFO o NTE no recibieron capacitacion. Es decir, los NTE parecen
no dar abasto o no poder/querer cubrir el acompafamiento a las escuelas.

En diciembre de 2004 se promulgoé la Ley de Informética que cambid
la forma de trabajo del Estado federal en relacion con las tecnologias, y que
impuls6 el desarrollo de la industria del software a partir de créditos fiscales
generosos. La Informatica pasé a tener un lugar prioritario, y PROINFO recibio
una gran cantidad de recursos, multiplicando por cinco su presupuesto de
2005 a 2006. La autora fecha en estos anos el impulso definido a la inclusién
de las TIC en la formacién docente, con apoyo a transformaciones curricu-
lares y a planes de formacién de amplio alcance.

En este marco, en 2007 el programa se reorganiza y pasa a llamarse
Programa Nacional de Tecnologia Educacional, con tres componentes bésicos:
dotar de infraestructura tecnolégica a las escuelas por via de laboratorios
de Informatica y otros equipamientos para el aula; formacién continua de
los docentes y otros agentes para el uso pedagdgico de las TIC; y produ-
cir y ofrecer recursos y contenidos digitales multimediales por medio del
Portal del Maestro, TV Escola y DVD Escola, Banco Internacional de Objetos
Educacionales, entre otras iniciativas. De aqui surge el proyecto PROUCA
(Um Computador por Aluno), sobre el que nos detendremos més adelante.
En este contexto, se equipan laboratorios de Informaética con conectividad
de banda ancha, en 70.000 escuelas publicas, y también se extiende el uso
de canones de proyeccidn en las aulas.

El cambio de nombre en el afio 2007 implicé varias reorientaciones.
Por un lado, se produjo un desplazamiento desde la tecnologia educativa
a la perspectiva de los medios digitales. “Dado que lo digital permea todas
las tecnologias actuales (television, radio, fotografia, video), dejé de tener
sentido centrar el énfasis en la computadora” (Mendes, 2013: 77). En segundo
lugar, 1a capacitacion ocurre en muchas escuelas sin Internet: el trabajo pue-
de desarrollarse en otros soportes y de hecho el punto comun es el trabajo
con formatos digitales. Sin embargo, un estudio evaluativo del programa
realizado en 2012 sefiala que hay un bajo involucramiento de los docentes
en las propuestas formadoras, en parte por la discontinuidad de la oferta y
por su desconexion respecto a otras iniciativas publicas y privadas como el
PROUCA o el Programa Banda Ancha en las Escuelas. También identifica
que las demandas que se formulan desde las escuelas tienen un carédcter
instrumental, y que rara vez se usa a las TIC para proyectos de innovacion
pedagégica (Quartiero, Fantin y Bonilla, citadas por Mendes, 2013: 78).
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Como parte de la formacion, se desarrolla un Programa de Capacitacion
de profesores en el uso de TIC en la educacién, que en este momento tiene
cerca de 320.000 profesores en formacidn, en dos tipos de oferta: cursos de
especializacion de 360 horasy cursos de actualizacion de 180 horas. También
organizo tres cursos cortos, de entre 40 y 100 horas, sobre Introduccién a
la Cultura Digital, Tecnologias en la Educacién: ensenando y aprendiendo
con las TIC, y un curso de Elaboracién de Proyectos, que tuvieron un total
de 177.609 docentes-alumnos en el afio 2008.

Otro programa importante del gobierno federal en estos afos es el
Programa Banda Ancha en las Escuelas (PBLE) lanzado en abril de 2008, que
obliga a las operadoras de telefonia a instalar redes de conexion a Internet en
los municipios y conectar todas las escuelas publicas urbanas, reemplazando
el viejo requisito de instalar puestos de servicio telefénico publicos. En su
gestion intervienen la Agencia Nacional de Telecomunicaciones, el Fondo
Nacional de Desarrollo Educativo (FNDE) y las Secretarias de Educacion de
los Estados y los municipios.

EI FNDE también ayuda a los Estados a desarrollar un nuevo programa
de PROINFO/PNTE que se basa en la distribucién de tablets, y que apenas
estd comenzando en algunas escuelas en caracter de proyecto piloto. Las
tablets se destinardn prioritariamente a profesores de nivel medio de es-
cuelas publicas, siempre que sus escuelas ya cuenten con laboratorios de
Informatica y conexién Wi-Fi. Se planifica la compra de 382.317 tablets,
que ya han sido encargadas a dos empresas brasilefias: Positivo y Digibras.

Esta inversion en equipamiento es bien percibida por los docentes, que
reportan en encuestas recientes realizadas por el IBOPE y la Fundacién Vitor
Civita que el 73% de las escuelas ya cuenta con laboratorio de Informatica y
el 79% tiene tecnologia digital. Un 83% sefiala que su escuela tiene conexion
de banda ancha, aunque sélo un 8% dice tener Wi-Fi. El aspecto que aparece
mas débil es el del soporte técnico: la mayoria de los docentes (73%) seniala
que s6lo hay manutencién cuando se rompen los equipos (Mendes, 2013: 38).

Esto contrasta con la percepcidn de la formacidon, que no es visualizada
enigual medida que el equipamiento. Distintos relevamientos independien-
tes senalan una insatisfaccién con la formacidn recibida, ya sea inicial o en
servicio, que seguramente expresa la sobredimensionada demanda hacia la
formacién como estrategia de resolucién de los problemas educativos. En
una encuesta de IBOPE/CIVITA de 2008, el 52% de los profesores encues-
tados manifiestan que su formacion inicial no los preparé para el uso de las
tecnologias, a pesar de que existe la materia en el curriculum (Mendes, 2013:
52). En una investigacion realizada entre los afios 2010 y 2012, se preguntd
a profesores como aprendieron a usar la computadora, y un 52% reporté
que hizo un curso especifico mientras que un 48% sefial6 que lo hizo por su
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cuenta.® Los cursos fueron en su mayoria privados y pagados por el mismo
docente (73%). Un 22% reconoce el valor de los cursos oficiales, y un 13% de
laformacién con sede en la escuela (Idem: 70-71). Probablemente influya en
esta débil valoracion una subestimacion de la formacién recibida que lleva a
un subreporte (cf. Chartier, 2004) o bien se deba a que efectivamente, y pese
a la magnitud del esfuerzo del gobierno, las dimensiones del pais vuelven
dificil alcanzar a todos los profesores (méas de 2 millones en todo el pais).

Parte del problema puede deberse a que la inclusién curricular tiene
algunas debilidades. En las Directrices Curriculares de 2006 y 2010, se habla
delaimportancia de las TICy su vinculo con el saber académico, pero gene-
ralmente se lo postula como una estrategia para favorecer el aprendizaje de
los contenidos curriculares. Se prevé una inclusién transdisciplinaria, pero
eso genera que su inclusién quede librada a la iniciativa de los profesores
de cada curso, que terminan proponiendo una aproximacién instrumental a
las tecnologias, como recursos que facilitan el trabajo pero no como saberes
sobre los que hay que profundizar y expandir, y menos atin reflexionar sobre
las nuevas condiciones del trabajo en el aula y en las escuelas.

Paraddjicamente, sefiala Mendes, la forma en que parece favorecerse
mas la inclusion de las TIC es a partir de crear una materia especifica, si bien
esto contradice los presupuestos conceptuales para promover otros usos
pedagogicos (Mendes, 2013: 51). Segtin un relevamiento realizado en 2010
sobre 32 carreras de pedagogia para formar docentes en distintas regiones del
pais, hay un 40% de las universidades que ofrecen al menos una disciplina
obligatoria sobre tecnologia, un 37% que las ofrecen como optativas, 18%
ofrecen disciplinas obligatorias y optativas, y s6lo el 1% no ofrece ninguna
disciplina vinculada a la temaética TIC. Es decir, las TIC se han convertido
en una materia curricular.

Sin embargo, y vinculado a lo anteriormente sefialado sobre la subva-
loracion de la formacién en TIC, un estudio realizado por las investigado-
ras Lara y Quartiero (2011) apunta que la inclusion en el curriculum de la
formacién docente no garantiza una experiencia significativa. El problema
parece radicar, no en la presencia de materias especificas, sino en el sentido
ylaforma en que es usada dentro del curriculum y del proyecto formativo de
las carreras (Mendes, 2013: 63). El trabajo de Lara'y Quartiero encuentra que,
aunque el 83% de los estudiantes de carreras docentes indican que tuvieron
una experiencia con el uso de TIC util para su formacién como profesor, 81%
(casi el mismo grupo) senala que en este rubro aprendieron poco o nada con
sus profesores, y 94% dice lo mismo en relacién a las materias especificas de
TIC. La formacion docente parece estar fallando en ofrecerles algo més que
lo que ya saben a estos jovenes (Mendes, 2013: 53), y lo que ellos valoran

6 La pregunta era de opcién multiple. Un 29% respondi6 que lo hizo con otras personas, un
7% con un profesor de la escuela, y un 2% con sus alumnos.



60 LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR

son las experiencias que pueden gestarse por si solos o con sus pares, pero
no en el marco de actividades curriculares desarrolladas por sus profesores.

Para realizar una lectura de mayor profundidad sobre la inclusién de
las TIC en la formacién docente y la promocién de usos con sentido peda-
gdgico, en el marco de este estudio se hizo un relevamiento de las carreras
de Matematica e Historia en seis universidades publicas,” analizando los
planes de estudio y algunos materiales curriculares. En el caso de Matematica,
pese a existir Pardmetros Curriculares Nacionales sobre “La Matematica y
sus tecnologifas’, la inclusion de las TIC es débil y estd en general asociada
a los juegos o bien al célculo. En algunos casos se trabaja con Plataformas
Moodle o con Smart Boards (pizarrones interactivos). En algunas materias
se propone estudiar las ventajas y desventajas de algunos tipos de software
y programas para hacer graficos, y también se reflexiona sobre el uso de TIC
en la practica docente. La materia “Practicas de ensenanza en Matematica”
podria dar pie a un trabajo sostenido con tecnologias, pero no hay evidencias
de que se esté trabajando en esa direccion. La conclusion del relevamiento
es que la inclusiéon de las TIC toma forma en experiencias aisladas, marca-
damente tedricas mas que practicas (en materias como Célculo Diferencial
o Matemadtica Financiera), y que el contacto que tienen los estudiantes con
las nuevas tecnologias ain depende de la voluntad de algunos profesores.

En el caso de Historia, no se identificé un espacio curricular especifico
sobre las nuevas tecnologias, aunque si se incluye en materias metodologi-
casy en las pasantias como contenidos relevantes. Se promueve el uso de
blogs y del cine en el aula. Estas licenciaturas tienen todas laboratorio de
Informatica donde los alumnos pueden desarrollar busquedas y producir
textos (en algunos casos se deja constancia de un proyecto para realizar
“buisquedas cientificamente validadas”), y también laboratorios de Imagen
y Sonido para producciones multimediales o laboratorio de Historia Oral
(UNIVILLE). También se constata que la mayoria de las aulas cuenta con
proyectores, computadoras y red Wi-Fi (Mendes, 2013: 68-69). La autora del
informe destaca que el eje de estas licenciaturas es la formacién académica
en Historia y Educacidn, y que se ven pocas alusiones, investigaciones o se-
minarios sobre las situaciones tecnoldgicas que impactan en la ensefianza
bésica, como el uso de tablets, celulares o redes sociales. Las computadoras
tienen cabida porque son herramientas ttiles para la investigacion cientifica
en Historia, pero hay poco lugar para el debate pedagégico y cultural sobre
las transformaciones en curso.

Considerando que, pese a la extension de la inclusién curricular, la
reflexién sobre qué constituyen usos con sentido pedagogico es aun débil

7 Se trata de las universidades UNIVILLE y UDESC de Santa Catarina, Universidad Federal
Rural de Rio de Janeiro, Universidad Tiradentes de Aracaju, Universidad Federal de Par4,
Universidad Federal de Matto Grosso.
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en la formacién docente, el equipo de investigacion de este estudio resolvio
mirar en profundidad los laboratorios o nticleos de formacién docente que
vienen trabajando con TIC en la formacién inicial en carreras de Pedagogia
e Historia. Esta estrategia se funda en la voluntad de abordar qué se define
como usos con sentido pedagogico en la formacion docente, en aquellas
experiencias que si usan las TIC de manera intensiva. Se relevaron las accio-
nes de catorce laboratorios/nucleos/grupos de investigacion, todos ellos en
universidades publicas que tienen alto reconocimiento académico (Campinas,
USP, Fluminense, UFSC, Cear4, entre otras) y autodefinidos como espacios
de apoyo para el uso y la experimentacion de tecnologias de la informacién
y la comunicacién en la formacién docente (Mendes, 2013: 56).

Estos laboratorios tienen algunos rasgos que los caracterizan como
nucleos innovadores. Son experiencias que estan asociados a una licencia-
tura (en general de Pedagogia o Historia), creadas a partir de la iniciativa
de profesores con una trayectoria intelectual reconocida (es decir, tienen
decidido liderazgo pedagdgico e intelectual) y que plantean una vincula-
cion estrecha entre el trabajo en la licenciatura y los cursos de posgrado,
es decir, tienen por lo general un sesgo académico y hacia la investigacidn.
Entre los presupuestos que pueden identificarse como comunes figura la
defensa de la interdisciplinariedad como premisa de organizacién y difusiéon
del conocimiento, la utilizacién de software libre, el uso y experimenta-
cién con numerosos soportes medidticos (es decir, hay una valoracién del
aprendizaje de otros lenguajes y capacidades técnicas y expresivas) pero
también cierta resistencia a incorporar los artefactos mas recientes (tablets,
celulares inteligentes). En los laboratorios se incentiva la produccién de
materiales didacticos electrénicos (design literacy), y también el uso de las
TIC como forma de registro y comunicacion social. Como perspectiva o
principio politico-pedagdégico, estas experiencias adhieren a la necesidad
de extender el uso de TIC como parte de la inclusién social y también como
parte de las competencias bésicas del ejercicio docente en el mundo con-
temporaneo, y proponen la articulacion de proyectos con las escuelas de
nivel basico (Mendes, 2013: 59-61). Son experiencias que de alguna forma
median “entre las politicas nacionales que buscan incorporar las TIC en la
formacién docente y sus propios deseos de brindar a los futuros docentes
un andamiaje teérico-metodoldgico que los prepare para desafios escolares
desconocidos” (Idem: 62).

Ahora bien, Geovana Mendes y su equipo encuentran que los labora-
torios funcionan, la mayoria de las veces, como actividades paralelas que
no lograr conmover el disefio curricular. Por otra parte, al desconsiderar la
formacion en saberes tecnolégicos, los estudiantes no mejoran ni enriquecen
esas competencias. No hay, o al menos no se deja constancia de que existan,
reflexiones o debates sobre la relacion entre los saberes escolares y las nue-
vas tecnologias, ni sobre los cambios en el tiempo, espacio y organizacién
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escolar que éstas traen. El eje estd puesto en los contenidos disciplinares y
en la produccion de recursos digitales.

Finalmente, el estudio nacional se detiene en el programa PROUCA,
desarrollado por el PROINFO/PNTE. Surgi6 en el afio 2007 en cinco escuelas
piloto ubicadas en distintas ciudades del Brasil (Sao Paulo, Porto Alegre,
Palmas, Pirai y Brasilia), y constituye una adaptacién del programa OLPC?
que también se estd implementando en Uruguay por el gobierno de ese pais
y en el departamento de Caacupé en Paraguay por una fundacién privada.
En una segunda etapa se distribuyeron 150.000 laptops en 300 escuelas
publicas, con apoyo de PROINFO/PNTE.

Una investigacion realizada por la autora del informe nacional, Geovana
Mendes, sobre laimplementacion de PROUCA en once escuelas del estado de
Santa Catarina encuentra que el primer escollo son los problemas técnicos,
sobre todo de conectividad, a pesar de tener servidores y routers instalados.
El programa preveia la organizacion de una capacitacion de 150 horas, pero
hubo una gran desercion, y de los 358 alumnos que iniciaron el curso, sélo
20 cumplieron esa totalidad, mientras que 141 docentes cursantes abando-
naron antes de cumplir 60 horas.

Los problemas que se evidencian en laimplementacién de este progra-
ma son variados, y exceden al alcance y objeto de este estudio. Hay cues-
tiones referentes a la dificultad de resolver problemas técnicos (PROUCA
s6lo ofrece apoyo telefénico, y deben recurrir a los distritos para resolver la
instalacién y el Wi-Fi). La conexién es insuficiente para el uso escolar, y las
laptops tienen una baja performance (con poco espacio de almacenamiento
y dificultad para compartir archivos), con dificultades de navegabilidad del
software libre instalado.

En relacion con la gestidn, se vio poco apoyo inicial de los directivos y
del equipo pedagdgico de las escuelas y de los NTE distritales, que fue mejo-
rando con el tiempo; poco acompanamiento del Ministerio de Educacidn, y
limitadas oportunidades para trabajar con otros equipos en distintas escuelas.

Enrelacidn ala organizacidn escolar, el programa se vio dificultado por
la alta rotacién de profesores (muchos de ellos con contratos temporarios), la
alta carga de trabajo de los profesores, la distribucién del tiempo en clases de
45 minutos y del curriculum en disciplinas que trabajan desarticuladas, el uso
de la tecnologia limitada a la tutela del responsable del drea de Informatica,
la desconfianza en los alumnos (“no van a cuidar el equipo”), una relacién
distante con las familias y la comunidad, entre otros aspectos. Por otro lado,
la cultura pedagégica dominante privilegia casi con exclusividad el lenguaje
escrito, y no hay apertura a trabajar textos multimodales. Los profesores
cursantes tuvieron poca autonomia, demandando el apoyo del NTE para
acceder a la plataforma y postear producciones o participar en foros.

8 Véase al respecto el trabajo de Warschauer y Matchuniak (2010).
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Un elemento que es relevante para nuestro estudio es que la secuencia
de contenidos y los materiales de formacién del proyecto PROUCA presen-
taron varias limitaciones. Centrada en saberes instrumentales, sobre todo
en los primeros médulos se pone de manifiesto una lejania respecto a los
problemas concretos que suscita el uso de las laptops en el aula; de ahi la
poca valoracién al Programa Oficial de Formacién y el declive notorio en la
cantidad de cursantes.

Otro aspecto sugerente para pensar en las condiciones para usos dife-
rentes de las tecnologias es cdmo se vincula la formacion con la organizacion
del tiempo de trabajo de los profesores. En las entrevistas de seguimiento, los
profesores se quejan de que no tienen tiempo para hacer la capacitaciéon y
para leer con calma. Sienten que el curso es una demanda mas, y probable-
mente los contenidos no ayudan a que lo perciban como un alivio o apoyo
a su trabajo. Siendo la formacién toda a distancia, eso no ayuda a generar
tiempo de trabajo en la formacién y dificulta que se consolide un vinculo
en torno a un proyecto formativo (Mendes, 2013: 96). El dato es en si mismo
interesante: la modalidad a distancia no funciona en este caso no porque no
puedan acceder a lo virtual, sino porque no se organizan o no encuentran
el modo de hacerse el tiempo. Lo virtual, al depender de una organizacién
auténoma del tiempo, plantea un desafio mayor en una agenda ya saturada.

Es llamativo que muchos de los profesores que se quejan de esta for-
macion habian cursado carreras a distancia y conocian y participaban de
ambientes virtuales de aprendizaje, chats, foros, moodle, etcétera. “Tales
experiencias, sin embargo, no parecen ser suficientes para proponer o arti-
cular experiencias en el aula. El dato muestra que ser un usuario de tecno-
logia no hace que el profesor use la tecnologia en el aula” (Mendes, 2013:
96) La formacidn, por los motivos expuestos, no logra impactar en el aula,
y los docentes la perciben con mucho distanciamiento: ante la pregunta de
los investigadores, los docentes dicen: “;Qué formacion?” “;Cuando?” “Si,
creo que me acuerdo...; “expresiones (de) una memoria que aparentemente
no tiene impacto ni afectivo, ni practico ni reflexivo” (Idem: 98). Mendes
concluye que

los problemas identificados en la formacién que acompana el PROUCA
apenas relevan las limitaciones que hace mucho tiempo son realizadas
en el marco de PROINFO. Entre esos problemas, el abordaje técnico y las
dificultades de articulacién del conocimiento tecnolégico con los conoci-
mientos movilizados por los profesores en sus pricticas parecen persistir.
La discusidn respecto a las cuestiones curriculares importantes pasa de
largo en la formacién docente en servicio. (Mendes, 2013: 98)

Esto constituye, parala autora del estudio nacional, una fuerte limitante
para expandir los usos con sentido pedagogico en la formacién docente.



64 LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR

3.Tendencias comunes y divergentes entre los paises

El anélisis de los casos que componen este estudio muestra la hete-
rogeneidad y diversidad de situaciones en las que se estan incluyendo las
TIC en la formacién docente. Como senalamos inicialmente, esta inclusién
estd atravesada por dos grandes dinamicas que la configuran: las politicas
nacionales de formacién docente y las formas de inclusion de las TIC en
la sociedad. Los cuatro casos son unicos en sus dimensiones, alcances y
tradiciones pedagégicas, y se desenvuelven en condiciones politicas marca-
damente diferentes. El caso de Paraguay, donde hay poco mas que formu-
laciones de politica educativa y acciones dispersas y dificiles de aprehender
en una sistematizacion, contrasta con el de Uruguay, con una organizacién
centralizada y con produccién de informacion peridédica y publica. Brasil y
Argentina, los dos sistemas de mayores dimensiones y con una clara acciéon
del Estado central, son sin embargo disimiles en las politicas generales de
TIC, y reconocen actores y tradiciones formativas que orientan la accién de
las instituciones hacia direcciones diferentes.

Considerando esas diferencias, nos interesa en este capitulo proponer
una reflexion sobre algunos ejes o tendencias comunes, sino en todos los
casos, al menos en la mayoria de ellos. Creemos que esas tendencias pueden
contribuir a comprender las condiciones de implementacion de las politicas
de formacién docente y también los usos con sentido pedagbgico que se
encontraron en el relevamiento.

1. El lugar del Estado central en la promocién de
las politicas TIC en formacién docente

En todos los casos analizados, por presencia o ausencia (como en el
caso de Paraguay), aparece de relieve el lugar del Estado nacional o federal
como promotor de politicas de equipamiento y de formacion. En el marco
de gobiernos con politicas “pro-equidad’, como las llama Mario Brun (2011),
la inversion de grandes cantidades de recursos econémicosy la creacion de
nuevas agencias como el INFD, PROINFO y Ceibal/LATU han movilizado
el escenario de la formacién docente y planteado nuevas orientaciones y
vinculos entre las instituciones. Esta movilizacién incluye recursos del sector
privado y la sociedad civil, como se evidencia en el caso argentino donde
las instituciones privadas buscan “ponerse a tono” con las transformaciones
que estan teniendo lugar en el subsistema publico, y en el uruguayo, don-
de demandan ser incluidas en la distribucién de equipamiento. También
han tenido lugar importantes reformas legislativas y administrativas que
dieron nuevas funciones a organismos anteriores (Consejo de Formacién
en Educacion en Uruguay) o transformaron agencias existentes (PROINFO
a PNTE-eProinfo en Brasil). Un tercer elemento, ademaés del equipamiento
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y la creacion institucional y regulativa, ha sido su presencia definida como
organizador de ofertas de formacién docente que alcanzan a centenas de miles
de profesores, con una escala que probablemente sélo los estados nacionales
puedan cubrir. Aqui hay una diferencia destacable entre Argentina y Brasil:
mientras que en el caso de Argentina los docentes suelen reconocer el valor,
en primer lugar, de la oferta estatal, en Brasil los docentes manifiestan que
se forman en cursos privados y pagados por ellos, y tienden a desestimar la
oferta brindada por el Estado.

En su anélisis sobre la inclusién de las TIC en la formacién docente
en la regién, Brun hace un senialamiento importante sobre la necesidad de
que el Estado juegue un rol central en mejorar la formacién inicial docente,
sobre todo en el sector publico. Senala que “si se deja la situacién librada
ala légica del mercado el desequilibrio se incrementara tal como lo hardn
las brechas o niveles de exclusién” (Brun, 2011: 17-18). Este no parece ser
el caso en paises como Uruguay, Brasil y Argentina, donde los estados estan
teniendo un marcado protagonismo en colocar ejes politicos parala inclusion
de las TIC. La iniciativa estatal ha podido mantenerse, hasta el momento y
en estos tres paises, como el motor del cambio, sobre todo en los casos en
que, como Uruguay y Argentina, se ha “apostado alo grande” con programas
de equipamiento universales y masivos.

2. La complejidad de la regulacion estatal y los
conflictos entre las agencias gubernamentales

Ahora bien, esta posicidn central no estd exenta de conflictos o tropiezos,
como se evidencia en los informes nacionales. Uno de los aspectos que se
destaca es que, en la implementacion de las politicas, surgen contradiccio-
nes y pugnas entre distintas agencias gubernamentales, que juegan muchas
veces unas contra otras. Asi, en el caso uruguayo, el Ceibal y su equipo de
ingenierosy tecndlogos es visto como una amenaza por algunos educadores
que representan a la ANEP y a los érganos tradicionales de gobierno del
sistema educativo. En el caso argentino, las tensiones entre ANSES-Conectar
Igualdad y el Ministerio de Educacién han sido notorias, sobre todo en la
formacion docente, que el ultimo reclama como dmbito de competencia
propia. En el caso de Brasil, los conflictos parecen localizarse més bien entre
la escala federal/nacional y la estadual o municipal. Un ejemplo de ello es
la dificultad de movilizar apoyos técnicos de los NTE (de nivel local) para
resolver los problemas de los equipos que envia PROINFO/PNTE (de nivel
federal). En el caso de Paraguay, parece evidenciarse algo de estos conflictos
en el hecho de que el Ministerio de Educacién es obligado a competir por
recursos con otras agencias similares a partir de 2013, lo que dificulta un
trabajo concertado entre varias dependencias.
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Esta competencia entre agencias no es nueva en las politicas intersec-
toriales (cf. Cunill Gray, 2005), y es senialada como un problema tipico de las
organizaciones complejas. En algunos casos, esas tensiones se resuelven sin
mayores contratiempos. En otros, logran paralizar la administracién publica
y la implementacion de las decisiones. Es una dimension organizacional y
politico-burocrética a la que conviene estar atentos, ya que tienen un peso
considerable en la suerte de las politicas educativas.

3. La participacion del sector privado y de la
sociedad civil en las politicas TIC

El hecho de que la iniciativa esté promovida fundamentalmente del
lado del Estado central, no significa que no existan otros actores de peso. Eso
puede verse en el cuadro comparativo sobre los indicadores TIC incluido
en el primer capitulo: el ritmo de crecimiento y expansion de las TIC parece
arrollador en todos los casos, aun cuando Paraguay venga incorpordndose
con rezago. Esa expansién tiene un impulso importante desde la sociedad
civil y desde el sector privado.” Como bien lo muestran todos los informes
nacionales, en la formacién docente y particularmente en el caso de las TIC
hay una multiplicidad de actores en el sector privado y en las organizaciones
de la sociedad civil que juegan roles importantes en la definicion de politi-
cas y que plantean, como se sefialg en el primer capitulo, un escenario de
gobernanza del subsistema distinto al de la vieja regulacién central estatal.

Uno de esos actores son las empresas tecnoldgicas, cuyo papel no
siempre es claro para el publico. Ademds de vender computadoras, las cor-
poraciones tecnoldgicas hoy ofrecen asesoramiento para laimplementacién
de los programas (incluyendo cémo hacer un célculo realista de costos que
tenga en cuenta la obsolescencia y reciclado de méquinas), producen nuevo
software educativo, y también se convierten en algunos casos en oferentes
de cursos de formacidén (Telefénica, Microsoft, Intel). También son participes
indirectos a través de la participacion en las redes sociales (cada vez que se
usa Facebook, se genera informacién que la empresa luego vende), o de la
circulacion de recursos o materiales didacticos, gratuitos o pagos, pero en
cualquier caso parte de lo producido por una empresa. El caso en Brasil
de Positivo (una empresa que comenzé vendiendo libros de texto, luego

Habria que realizar un anélisis mas fino sobre el peso de las politicas de equipamiento
universal (Ceibal y Conectar Igualdad) en la expansién de estos indicadores, que excede
a los alcances de este trabajo. Algunos documentos del Plan Ceibal reportan que esta
iniciativa ha colocado a Uruguay al frente de América latina en términos de conectividad
y acceso digital; sin embargo, los datos de ITU/UNESCO no son tan claros sobre este lide-
razgo, y plantean algunos interrogantes sobre el peso relativo de la demanda social en la
expansién y de la accién del Estado. Sin duda, CI'y Ceibal han sido centrales en el acceso
de los sectores mds pobres; lo que puede verse es que en Brasil esos sectores también
empiezan a acceder con un ritmo parecido al de Uruguay y Argentina.
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propuso un sistema de ensefnianza integral y pautado, y ahora ofrece tablets
con secuencias y contenidos didacticos ya definidos) es un interesante
exponente de estos “nuevos actores educativos” que surgen a la vera del
Estado y dependen de su financiamiento, pero a la vez se mantienen como
referentes de una perspectiva modernizadora e innovadora en la educacidn,
con una cierta promesa de futuro y legitimidad.

Vale la pena resenar dos casos disimiles. En Paraguay, como seiala
Toranzos, las OSC que participan en la capacitacion

presentan un grado considerable de legitimidad técnica, pues se especializan
en los temas de inclusidn digital en el espacio educativo y desarrollan sus
actividades en el Paraguay desde hace bastante tiempo, por ejemplo en el
caso de Paideia desde el afilo 2002 al menos, y en el caso de Paraguay Educa
desde el 2008, y adicionalmente se encuentran vinculadas a otras entidades
de prestigio en el campo especifico de inclusion digital, como OLPC en el
caso de Paraguay Educa, entre otras. (Toranzos, 2013: 40)

Son instituciones que, a falta de una continuidad en las politicas estatales,
construyen una autoridad técnico-politica que las convierte en referentes
para la sociedad y también para el Estado.

En Argentina, en los dltimos afos se ha visto una evolucién del mercado
de formacidon continua en la que fue cambiando el peso relativo de los di-
versos tipos de instituciones oferentes, sobre todo a partir de los programas
masivos de integracion de TIC como Conectar Igualdad. Ros senala que

hay un pasaje explicito desde [cuando] la principal oferta proviene de
fundaciones privadas pertenecientes a empresas del mercado de las teleco-
municaciones (Intel, Microsoft, Telefnica) y otras, hacia una actualidad en
la que los dispositivos diseflados por las jurisdicciones y el estado nacional
cobran centralidad, tanto en términos de matricula como de calidad de las
propuestas. (Ros, 2013: 142)

4. Lainclusién de la formacién docente inicial y la
formacion en servicio como componentes ineludibles
de las politicas de formacion docente

Brun (2011) senala que inicialmente las politicas de inclusion de las
TIC en América latina se dirigieron sobre todo a la formacién continua o
en servicio, y desconsideraron la formacién docente inicial. Parte de esta
estrategia se vinculé con que se trataba en muchos casos de acompanar la
implementacién de politicas de equipamiento que requerian con cierta ur-
gencia del apoyo docente y de otros agentes educativos. También influy6 un
célculo de costos econémicosy politicos. La capacitacién en servicio puede
crecer casi indefinidamente con la forma de cursos o incluso carreras, sin
mas conflicto que el de conseguir los recursos y espacios para desarrollarla.
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En cambio, las reformas a la formacioén inicial requieren de iniciativas de
mayor escala y decision politica, ya que involucran instituciones y actores
existentes, y suponen reasignar o redistribuir recursos y poder entre agentes
mds o menos consolidados.

Sin embargo, en los dltimos afios, y conforme avanzan las politicas
de distribucién masiva de equipos tecnoldgicos, la demanda de renovar la
formacion inicial se extiende cada vez mas, y (junto con las demandas de
mayor calidad como en el caso paraguayo) sienta las bases de cambios en
este subsector. Por el momento, ello toma la forma de materias especificas o
de contenidos transversales que incluyan las nuevas tecnologias. En el caso
argentino y uruguayo, la transformacién terminé de definirse cuando las
propias instituciones se convirtieron en ambientes con una gran cantidad
de dispositivos tecnolégicos al incorporarse a los programas masivos de
distribucion de netbooks o tablets. Si bien esto es un fenémeno reciente,
que cuenta con uno o dos anos, habra que estudiar si la presencia de los
aparatos genera mejores condiciones para la inclusién de las TIC y la ex-
ploracién de sus usos pedagdgicos. Las investigaciones recuperadas por
Cecilia Ros para los IFD argentinos muestran ejemplos auspiciosos sobre
lo que posibilitan las netbooks en el aula, pero habria que mirar més casos
en un seguimiento longitudinal para analizar qué se consolida como nuevo
repertorio de précticas.

5. La distribucién masiva de equiposy la
emergencia de problemas técnicos

Todas las politicas educativas de inclusién de TIC incluyen un com-
ponente de equipamiento para escuelas y aulas, ya sea netbooks, tablets,
laboratorios informaticos, pizarras electrénicas, cdmaras de video o aulas
digitales mdviles. La inversion en infraestructura tecnoldgica ha sido muy
considerable en los ultimos afos, y ha requerido un esfuerzo importante
para los gobiernos de la region.

Ahora bien, este equipamiento genera nuevas demandas: en primer lugar,
la conectividad a Internet, que empieza a ser considerada parte de un derecho
social ciudadano. Aun cuando pueden realizarse multiples actividades off line,
la expectativa con las tecnologias digitales es que el usuario pueda incluirse
en una red virtual de comunicacion e informacién que expanda su mundo.
Como muestran los informes nacionales, esa expectativa es muy dificil de
cubrir en la escalay dimensiones que toma en los sistemas escolares, ya que
exige un ancho de banda al limite de las capacidades técnicas existentes y
encarece mucho el costo. Esto ha provocado una relativa frustracion en la
implementacidn, ya que la conectividad no llega o es deficiente.

Algo similar sucede con los equipos que entran masivamente a las escue-
lasy al sistema formador, que no suelen ser los mejores disponibles sino los
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que pueden comprarse a escala masiva. Esto puede generar una desilusiéon
con su performance, ya sea en su capacidad de almacenar informacién, en
la calidad de su camara o en los sistemas operativos o software que permite
correr. A su vez, en las aulas esto provoca innumerables inconvenientes
técnicos, ya que se producen problemas de incompatibilidad de archivos,
lentitud para circular informacién, frecuentes “apagones” o desperfectos,
y la aparicion de nuevos clivajes y diferenciaciones entre quienes tienen
equipos mejores en sus casas y quienes no los tienen. Otro de sus efectos es
que resolver esos inconvenientes técnicos ocupa un tiempo considerable de
las clases, ya bastante cortas, con lo cual el tiempo dedicado a trabajar sobre
las tareas escolares se ve muy reducido. Por supuesto, puede argumentarse
-y con razén- que resolver los problemas técnicos en clase puede suponer
la movilizacién de saberes tecnoldgicos muy importantes y utiles, y puede
ser una experiencia valiosa en si misma. ; En qué condiciones esos proble-
mas técnicos pueden convertirse en problemas pedagdgicos interesantes?
Quizas el problema surja ante la repeticion de estas situaciones, que poten-
cialmente puede suscitar cansancio y agobio, y llevar a abandonar el uso de
las netbooks o restringirlo a actividades que se haran fuera del horario de
clase, como reporta Cecilia Ros para el caso argentino.

6. La tensién entre los aspectos técnicos y los culturales de las TIC

Otro rasgo comun en los casos analizados es la persistencia de una
tension entre lo técnico y lo cultural en la aproximacion a las TIC, ya sea en
el diseno de programas de capacitaciéon (muchas veces dicotémicos en sus
orientaciones) como en la definicién de principios rectores de la politica. La
anécdota de las capacitaciones del Plan Ceibal en Uruguay donde los técnicos
y los pedagogos se dividian la jornada en dos, sin participacién en los espa-
cios del otro sector, es ilustrativa respecto a la disociacién, a nivel curricular
y formativo, entre el saber instrumental y el saber cultural-pedagégico, que
aparecen encarnados muchas veces en agentes estatales-técnicos diferentes.

Una de las formas en que se ha intentado reconciliar ambos aspectos
es a partir de la teoria TPACK, que no casualmente goza de amplio prestigio
entre los educadores de la regién. El TPACK provee una salida para este
conflicto al proponer una nueva conceptualizacion sobre el “conocimiento
tecnoldgico pedagogico del contenido” (TPACK) como el més relevante
para hacer un buen uso de la tecnologia. El TPACK combina saberes sobre
el contenido (el “qué”), la pedagogia (el “como”) y la tecnologia (el “donde,
con qué”) (Mishra & Koehler, 2006), y promete una convivencia armoniosa
entre todos.

Interesa notar que este modo de pensar a los saberes docentes reco-
noce que hay saberes nuevos en juego, no tanto porque sean estrictamente
novedosos (hay tecnologias en el aula desde que existen las escuelas, ya sea
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pizarras, libros o ldpices), sino porque adquieren una visibilidad creciente en
el contexto actual, porque los medios digitales plantean otras “affordances”
o permisibilidades, y porque ambas cuestiones obligan a pensar en la me-
diacion especifica de los artefactos y objetos en el aula (Gémez et al, 2010).

Sin embargo, algunos autores sefialan que el modelo TPACK subestima el
peso de los saberes contextuales, que se producen a distintos niveles (macro,
meso y micro), y tampoco toma en cuenta debidamente la perspectiva de
los docentes y los alumnos en su interaccion en escuelas concretas (Porras-
Hernéndez, 2013). El modelo supone muchas veces una relacién abstracta
entre los contenidos, las tecnologias y los sujetos, desconsiderando las
multiples dimensiones que intervienen en ese encuentro.

Conviene entonces retomar la conceptualizacion de algunos latinoame-
ricanos sobre el saber pedagdgico, que incluye una dimensién disciplinar
y la dimensién procedimental (hasta ahi, equivalentes al conocimiento
que define TPACK), pero también como un conjunto compuesto por una
dimensidn estratégica (las decisiones en la clase, vinculadas a un grupo y
un momento particular) y una dimensién ético-politica (los principios o
creencias de los profesores sobre su funcién y sobre la politica educativa)
(Moreno Garcia et al, 2006; también la nocién de creencias y propdsitos de
Cheng et al, 2010).

Para entender mejor los saberes que se ponen en juego con las nuevas
tecnologias, cabria sumar también los sefialamientos de Justa Ezpeleta sobre
la posicién del docente como trabajador/servidor publico/miembro del sin-
dicato/activista local o nacional, que son practicas que movilizan saberes y
que organizan el trabajo docente (Ezpeleta, 2004). Por ejemplo, los docentes
de cada pais movilizan sus saberes y creencias sobre la politica educativa y
construyen posiciones, cuando se vinculan con los artefactos tecnoldgicos que
llegan a la escuela. Ser oficialista u opositor; tener un propésito de inclusion
digital o, por el contrario, partir de la desconfianza hacia los alumnos y sus
familias; poseer un saber construido junto con el sindicato sobre las ventajas
delaasociacidny el trabajo colegiado, o bien haber incorporado una relacién
burocratica con su trabajo, o quizés sentirse victima de las malas politicas:
todas ellas son actitudes, saberes o sensibilidades que organizan el vinculo
con las tecnologias. Las TIC llegan “empaquetadas” dentro del marco de
politicas educativas con las que los docentes y los estudiantes tienen una
historia que precede a lallegada de las maquinas. Eso es algo que el modelo
TPACK no permite dimensionar adecuadamente, y que la oposicién entre
técnicos y culturalistas suele invisibilizar.

7. La insatisfaccion de los docentes con su formacién

Otro elemento que se repite en los cuatro paises es el reporte de los do-
centes sobre su insatisfaccién con la formacién recibida. “No me prepararon
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para esto’, “no recibi nada’; “no alcanza’, “no hay tiempo’; son enunciados que
dan forma concreta a una queja y a una demanda de un “farmakon” (para
usar la expresion derrideana) que parece a la vez remedio y veneno. Birgin
(2012) plantea lo problemético de demandarle a la capacitacion la llave para
resolver todos los problemas educativos: violencia escolar, baja calidad, pro-
blemas sociales, vinculos pedagogicos, actualizacion disciplinaria, e incluso
en los dltimos tiempos técnicas de auto-superacién que retoman filosofias
new age."* Este movimiento produce, en espejo, la falla de la capacitacion
para proveer soluciones.

Esta insatisfaccion se evidencia en el subreporte y la subestimacién
que suele hacerse de la formacién docente, sobre todo en el caso de la que
ofrecen los organismos estatales. Este subreporte o subestimacién puede
estar canalizando la oposicidn o enojo con las politicas estatales, o bien
sentimientos de frustracién ante lo que se percibe como una obligacion de
adoptar el cambio. También, como sefiala Anne-Marie Chartier (2004) a
proposito de lo que se reporta como lectura legitima, en este subreporte o
subestimacion de la capacitacion recibida pueden estar operando categorias
que predefinen lo que es memorable de reportarse ylo que no lo es, nociones
implicitas o explicitas sobre la legitimidad y prestigio de ciertos espacios
formativos sobre otros, o bien sobre los contenidos de esa formacion.

Al respecto, en todos los paises se constatd la presencia de ofertas muy
variadas de formacién, con distintos niveles de organizaciény de visibilidad.
Las estatales y las universitarias aparecen primeras en la jerarquia de lo que
valoran los docentes, al menos en el caso argentino y uruguayo; la partici-
pacion en redes informales, en cambio, es escasamente reportada como
instancia formativa. Como bien sefialan Toranzos y Ros en sus informes, el
mapeo de esa oferta es una tarea enorme y que necesita un abordaje especifico,
debido a la dispersion y heterogeneidad de las fuentes de informacion; sin
embargo, una opcién para reconstruir el peso real de esas redes formativas
quizas sea comenzar por sus usuarios, los docentes que participan en ellas,
para ver qué efectos producen en sus précticas y percepciones.

Por otro lado, Mendes proporciona algunos ejemplos relevantes que
fundamentan la frustracién de muchos docentes con la oferta formativa.
En primer lugar, identifica en los cursos de capacitacion la dicotomia entre
una formacién academicista o una formacién instrumental (ya senialada por
Rueda Ortiz, 2008), que en ninguno de los casos coloca en el centro los dile-
masy desafios pedagdgicos de las practicas con TIC en el aula. En segundo
lugar, senala el choque entre la propuesta de formacidén y las condiciones
reales de trabajo de los docentes, con una alta carga de trabajo y con escaso

10 Véase por ejemplo la oferta de cursos de la Escuela de Capacitacién Docente de la Ciudad
de Buenos Aires, CEPA, que en los tltimos afnos ofrece yoga, técnicas teatrales, expresion
corporal, entre otras propuestas para mejorar el “bienestar docente”: http://www.bueno-
saires.gob.ar/areas/educacion/cepa
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o nulo tiempo remunerado para capacitarse. Ello explica, al menos en parte,
la aparente contradiccién de que docentes “usuarios especialistas” de las
TIC sin embargo no se comportan como tales en los espacios de formacion
de programas como PROUCA o PROINFO/PNTE, y resistan o abandonen
la propuesta formativa ante la dificultad de conciliar tiempos y prioridades
institucionales y personales. Este es otro aspecto que habra que revisar para
que la oferta tenga una recepcién mas abierta y mejor dispuesta al encuentro
con nuevos saberes para la préctica.

8. La presencia de nucleos innovadores en el sistema formador

En todos los paises se constata la presencia de algunos ntcleos inno-
vadores con mayor o menor alcance, pero que muestran margenes para la
experimentacion pedagogica con las TIC que expanden los usos pedagdgicos
que puedan imaginarse. Parece una época fértil en creaciones pedagogicas,
quizas influenciada por los discursos pedagdgicos y culturales que enfatizan
la produccién y el disefio como las buenas practicas (lo que se llama en
inglés el design-literacy, alfabetizacion en disefio). Contra los diagnésticos
resefiados en el primer capitulo de este informe sobre la pesadez ylarigidez
de los sistemas formadores, parece notarse mucha actividad y movimiento
en las instituciones, sobre todo en los tltimos tres afos. En el clima de época
se percibe la promocién de perfiles innovadores y creativos; en los sistemas
de formacion docente, hay ecos de ello en los foros y redes de docentes in-
novadores o creativos, en los congresos donde se comparten experiencias,
o en los blogs donde se habilita la participacion y creacion cultural.

Esto se debe, en parte, al primer ciclo por el que pasan la mayoria de
las innovaciones, que genera altas expectativas y constituye un momento de
alta creatividad (Adell y Castaneda, 2012), que suele ser seguido, advierten
estas autoras, por la frustracién y la desilusién ante el incumplimiento de
las expectativas, y finalmente se llega a un plateau o meseta de producti-
vidad mas estable y sin euforias o caidas abruptas. Aun cuando esto es un
modelo abstracto que habria que pasar por la historia y la cultura politica
de los paises (por ejemplo, da la impresién de que en Argentina estos ciclos
son muy cortos y en Uruguay son largos), es un senalamiento que sugiere
la necesidad de mirar en el mediano y largo plazo el comportamiento de
algunos grupos y atender las dindmicas y ritmos del cambio.

Habria que ver, sin embargo, si esta presencia es igualmente importante
en los cuatro paises, lo que exigiria una estrategia metodoldgica particular de
relevamiento de experiencias y de seguimiento de redes virtuales y fisicas. De
lalectura de los informes nacionales queda la impresion de que los sistemas
analizados tienen culturas y tradiciones pedagégicas distintas, con umbrales
diferentes parala experimentacion yla libertad de explorar. El sistema forma-
dor argentino parece estar, en estos ultimos afnos, en un momento particular
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de produccién de conocimientos y pedagogias que se asienta en una “masa
critica” de profesores y estudiantes que han recibido apoyos para proyectos,
participado en reuniones nacionales e internacionales, y organizado redes
virtuales, que los coloca como posibles ejes de proyectos innovadores.
Parte de esta libertad seguramente se deba a la dificultad de regulaciones
centralizadas y a una tradicion politico-pedagogica con fuerte presencia de
discursos criticos en los sindicatos docentes y en el campo pedagogico. En
el caso brasilefio, Mendes identifica algunos grupos o laboratorios con una
alta iniciativa de experimentacion y creacion, pero los asocia a liderazgos
individualesy a tradiciones académicas que tienen dificultades para conectar
con las demandas de capacitacién masiva y con la rutina escolar. En el caso
uruguayo, Fullan y otros (2013) reiteran el diagndstico de conservadurismo
y rigidez del sistema formador, y sefialan que hasta ahora la inclusion de
las netbooks en las escuelas uruguayas ha estado enfocada en la inclusiéon
digital y no en la calidad o exploracién pedagogica; pero cabe la pregunta
sobre si no hay ntucleos innovadores, sobre todo en los Centros Regionales
de Profesores (CERP) y en las recientes iniciativas del CFE. En Paraguay,
Toranzos no reporta nucleos de innovacidn visibles, aunque cabria investigar
mas de cerca la experiencia de OLPC en el Departamento de Caacupé, con
la hipdtesis de que la presencia de las laptops genera mejores condiciones
para la experimentacién pedagdgica con TIC. En resumen, esta tendencia
deberia estudiarse con mayor profundidad y probablemente con otras es-
trategias metodoldgicas que las elegidas en este estudio, por la escala y el
tiempo disponibles.

9. La inclusién digital como promesa de futuro

Una ultima tendencia compartida entre los paises es la difusién de la
inclusién digital como un valor en si mismo, que va mas alla de que la ret6-
rica estatal esté presente (como en Uruguay, Argentina y en menor medida
Brasil), o difusa, como en el caso de Paraguay. En los documentos de politicas
oficiales y en las ofertas formativas, se pone de manifiesto la nocién de que
las nuevas tecnologias constituyen una “autopista hacia el futuro’, hacia
una sociedad mejor, ya sea porque seremos economias mas competitivas o
bien porque habrd mayores posibilidades de acceso al conocimiento y de
participacién ciudadana.

Lo cierto es que, pese a la vision de algunos docentes de las tecnologias
como amenaza de deshumanizacién o de pérdida del puesto de trabajo,
la visién distépica de la tecnologia no parece tener un lugar en el sistema
formador. Aun mas, podria sefnalarse que la aproximacion a las nuevas tec-
nologifas en la formacién docente estd més cerca de la celebracién acritica
(lo cual también conlleva riesgos) que de la vision decandentista o de la
catédstrofe que advendra con el avance de lo digital.
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En el sostenimiento de este imaginario tendencialmente optimista
sobre el futuro, creemos que no es indiferente la presencia de los apara-
tos tecnoldgicos como mediadores de estos encuentros (o desencuentros)
entre los agentes educativos y las demandas del cambio. Por un lado, las
computadoras portan en este momento histérico una promesa de cambio
y de ampliacién de expectativas y deseos que no debe subestimarse. Como
senala Appadurai (2001), los medios digitales proveen nuevos paisajes ima-
ginarios que ensanchan las aspiraciones de la gente, sobre todo de aquellos
que empiezan a conocer la diversidad de bienes materiales y simbélicos y
empiezan a compartirlos en las redes. Este plano de expectativas o aspira-
ciones no deberia ser subestimado.

Por otro lado, las computadoras son tecnologias que operan, entre
otros aspectos, con los textos y los lenguajes. En esa direccién, son recibidas
por el sistema escolar como una posibilidad de renovar sus funciones, de
incorporar nuevos aliados, aun cuando las redes sociales y los juegos nos
recuerden que las lgicas de uso de los medios digitales no son facilmente
controlables desde la jerarquia escolar. Pero asi como los celulares y los vi-
deojuegos no estan siendo objetos de una calurosa recepcion por parte de
directivos y docentes, las computadoras parecen englobar otras posibilidades
mas cercanas a lo que los agentes escolares consideran valioso. Claro que
en la negociacion de los usos cotidianos se vuelve mas dificil “balizar” los
usos escolares y no escolares, como ya se menciono en el primer capitulo;
sin embargo, y al menos por ahora (recordemos la idea de una “ventana de
flexibilidad interpretativa” de los medios hasta que se asientan los usos),
buena parte de los actores educativos confian en que, con las estrategias
adecuadas, las computadoras seran recursos que permitirdn mejorar la
ensefnanza y el aprendizaje. Esto constituye un apoyo importante para las
politicas de formacién: no se encuentran, al menos no en estos estudios,
movimientos activos de resistencia a las tecnologias, y son escasos los ar-
gumentos de que es un gasto innecesario y lujoso.

Las computadoras aparecen como objetos “con brillo” porque prome-
ten un futuro abierto al conocimiento y la creacidn, pero también tienen
“brillo” y valor porque son parte de estrategias de inclusién social. En el
caso de Uruguay y Argentina, el discurso de la inclusion digital tiene apoyo
en la docencia, probablemente més decidido en el primer pais que en el
segundo; y esto refiere también a un cierto relanzamiento de los viejos idea-
les educacionistas de la escuela, fuertes en la época de Varela y Sarmiento.
En el caso de Brasil y de Paraguay, las retéricas igualitaristas parecen tener
menos importancia como discursos pedagdgicos, lo cual puede vincularse
a sus respectivas historias politicas y educativas. De ser cierta esta idea,
habria que ver qué tipo de “brillo” puede darseles a estos artefactos que
también ponga en valor la masividad de las politicas y la idea de que es un
futuro valioso para todos, como fue la promesa que estuvo en la base de la
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expansion de la escuela en el siglo XIX. Aunque esa produccion retorica y
politica excede al sistema de formacién docente, no hay dudas de que pue-
de ser un contenido importante de las renovadas estrategias de formacion
para la inclusion de las TIC. Ante el “olvido” de las dimensiones éticas y
politicas de las tecnologias ya sefialado por Gros y Silva (2005), y también
ante la privatizacion del aula como espacio aislado y inicamente regido por
decisiones individuales y técnicas, seria bueno retomar esta promesa de
futuro que traen las tecnologias y cruzarla con otros horizontes de justicia
y democracia también muy necesarios.

4. Conclusiones y recomendaciones

“Nuestras sociedades quisieran ofrecer a sus nifios ‘todos los saberes del
mundo’ por medio de la tecnologia del ‘doble clic! Pero el acceso a las infor-
maciones no basta para construir saberes, y los saberes, que no se venden
ni se compran, no se regalan. Se siguen construyendo igual de lentamente,
bajo la sombra paciente de los pedagogos” (Chartier, 2012: 182)

La advertencia de Anne-Marie Chartier nos recuerda que los tiempos
de la construccién del saber no son inmediatos ni se resuelven magicamente
con el click de un ratén. Sefala que no basta con equipar a las escuelas y a
los IFD o a las universidades con artefactos tecnoldgicos para que en ellos
automaticamente se generen experiencias de enseflanza y aprendizaje signi-
ficativas yrelevantes paralos sujetos. Invita a resistir las retdricas del cambio
facil e inmediato y de la abolicién de escuelas y pedagogos por pesados y
rigidos. También llama a tener paciencia.

;Pueden las politicas educativas tener paciencia y plantearse otros plazos
que la urgencia de los reformadores, como la llama Antonio Viiao? Quizas el
problema no sea la urgencia de los reformadores, sino la impaciencia social
que demanda respuestas rapidas, medibles en uno o dos afos, de cualquier
iniciativa politica. ; Cémo se le hace lugar ala complejidad del sistema escolar
enlos procesos de reforma y en la introduccién de nuevas tecnologias? ; Coémo
se organiza un proceso de cambio en el que haya indicadores y orientaciones
claras, pero también méargenes de libertad para incorporar las tecnologias a
un ritmo humano, y no para-humano, tal como lo califica Appadurai? Son
preguntas que no tienen respuestas faciles ni univocas, pero que quizds seria
bueno plantear en el marco de un debate publico sobre cémo y para qué
se van incorporando las TIC en los sistemas educativos y en la formacién
docente. No cabe duda de que ellas son una realidad importantisima del
mundo contempordneo; pero la retdrica de la inevitabilidad tecnolégica
favorece el ritmo arrollador de las grandes corporaciones antes que a las
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democracias y los ciudadanos. Esta es una cuestién que vale la pena traer a
la reflexién al momento de formular recomendaciones.

Este estudio comparado ha buscado proporcionar un mapa de la in-
clusién de las TIC en la formacién docente en la regién que agregue una
mayor densidad de analisis a los diagnésticos disponibles. En primer lugar,
el estudio se propuso relevar actores e iniciativas que fueran mas alla de
las politicas oficiales y reconocieran la pluralidad y heterogeneidad de los
agentes e instituciones. En segundo lugar, se propuso una lectura pedagoégica
de los programas y proyectos de inclusién de las TIC, que evitara la dico-
tomia de inicial/avanzado, pedagdgico/entretenimiento, y que permitiera
ver la multiplicidad de usos y de propuestas de incorporacién que hay en
los sistemas formadores de los paises del estudio, asi como las dificultades
para aprehender o capturar lo que constituyen buenos usos. Estos parecen
definirse en situaciones y contextos, antes que en actividades aisladas. Y
estas situaciones y contextos no son facilmente replicables, y demandan la
formacién de criterios y de culturas pedagdgicas reflexivas.

Sabemos que la tarea de este mapeo tiene todavia mucho por reco-
rrer. Deseamos que se valoren los informes como un primer esfuerzo de
sistematizar lo visible en la formacion docente y también de acercarse a lo
que no aparece reportado o a lo que parece suceder en los margenes de los
sistemas de formacidn, pero que sospechamos tiene relevancia e impacto
en el sistema educativo. Planteamos que es necesario formular diagnésticos
a partir de miradas mas cercanas a las condiciones efectivas en cada pais, a
sus tradiciones y esfuerzos recientes, recuperando tendencias de mediano
y largo plazo que no siempre se evidencian en los documentos oficiales.
También creemos, con Rosita Angelo, que hay que prestar atencion a las
negociaciones yrecreaciones que atraviesan las politicas en su cruce con los
sujetos, y que hay que abandonar las ideas de implementaciones lineales,
unitarias y homogéneas en todos los paises, para reconocer en cambio el
valor democratico del disenso y de la creatividad:

(Las) rebeliones pasan por el rechazo a la linealidad y el aceptar las figuras
mds complejas del rizoma y de la trama, por ser més potentes para mirar
estos fendmenos que nos ocupan al poner en juego, a la vez, varias dimen-
siones. Las identidades profesionales constituyen una construccién social
que surge “tanto de un legado histérico como de una transaccién” (Lang,
2006) con los diferentes actores sociales, por lo que es necesario incorporar
estas miradas y discursos. (Angelo, 2012: 235-236)

Con estas ideas y orientaciones generales, a continuacion se presentan
algunas recomendaciones para las politicas de inclusién de TIC en la forma-
cién docente que promuevan usos con sentido pedagogico mads relevantes
y mads significativos.

1) Continuar y expandir las politicas de equipamiento tecnolégico en la
formacion docente inicial y para los docentes en ejercicio. Si bien, como
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2)

3)

4)

5)

se acaba de senalar, los artefactos tecnoldgicos no son la llave magica
del cambio educativo, su presencia si es importante no sélo como con-
dicion de la inclusién digital y de la formacién de calidad de las futuras
generaciones de docentes, sino también como soportes necesarios para
permitir exploracionesy apropiaciones de saberes que de otra manera
no tienen lugar. Los casos uruguayo y argentino (y en menor medida
los programas pilotos de Brasil y Paraguay) ponen de manifiesto que
las politicas universales de netbooks y laptops han sido impulsoras de
una movilizaciéon pedagégica importante para la formacién docente
que excede muchas veces el nivel al que estan destinados los aparatos,
y han generado la demanda de capacitaciéon y acompanamiento para
sustentar la incorporacién de las tecnologias en el aula.

Atender a las cuestiones de infraestructura, conectividad y software de
manera de facilitar el trabajo en las instituciones y en las aulas. Parece
importante acotar los problemas técnicos e instrumentar los modos,
agentes e instancias de apoyo técnico para que esas ocurrencias no se
reiteren y permitan concentrarse en el trabajo pedagégico-didéctico.
Revisar las caracteristicas y formatos de la formaciéon docente en ser-
vicio, atendiendo a las demandas de los profesores de considerar las
situaciones y contextos reales de ejercicio de sus practicas, y también
teniendo en cuenta las condiciones laborales exigidas en las que muchos
se desempenan, sobre todo en relacién al tiempo.

La formacién deberia contener saberes disciplinares, pedagégicos y
tecnoldgicos, asi como incluir saberes contextuales y promover reflexio-
nes éticas y politicas sobre el rol de las nuevas tecnologias en nuestras
sociedades. Deberia buscar balancear la formaciéon conceptual y teérica
con la procedimental, poniendo en el centro la realizacién de proyec-
tos de ensefnanza y desarrollando las capacidades de disenar recursos
y secuencias de ensenanza. También deberia recuperar el valor de la
disciplina yla didactica como movilizadores del interés de los docentes y
de sus procesos de apropiacion de las nuevas tecnologias. La formacion
deberia ofrecer practicas modelizadoras a partir de la utilizacién de los
recursos, ampliando los repertorios de practicas y ayudando a poner
en marcha estrategias de trabajo distintas en el aula.

Consolidar el lugar y el papel del Estado nacional o federal tanto en la
provision de equipos como en las orientaciones para la formacion, for-
taleciendo los perfiles técnicos altos que disefian politicas y ambientes
digitales, y los perfiles intermedios que median en la relacién con las
escuelas. Al mismo tiempo, deberian revisarse los instrumentos legales
para regular la oferta formativa respetando su multiplicidad y hetero-
geneidad, pero reconociendo la necesidad de pardmetros justos para
todos.
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6) Promover la integracion curricular de las TIC en la formacién docente
inicial, a través de su inclusién en las materias pedagdgico-didacticas
y de seminarios sobre el uso de TIC en las didacticas especificas.

7) Crear o (siya existe) consolidar una especializacién de posgrado o pos-
titulo como formacién en servicio, que permita canalizar la demanda
de formacién y que establezca un nuevo modelo de los saberes y las
experiencias que resultan productivas en la inclusién de TIC.

8) Promover el registro y documentacién de experiencias de uso con
sentido pedagdgico, organizando redes y comunidades de préctica que
recuperen esta diversidad y permitan mejorarlas y optimizarlas.

9) Incentivar concursos y ambitos para compartir experiencias y visibili-
zarlas para el conjunto de los docentes.

10) Establecer una politica nacional de monitoreo y evaluacién de los usos
con sentido pedagédgico de las TIC en la formacidn inicial y en servicio.

11) Consolidar el sistema de indicadores educativos del MERCOSUR, revi-
sando algunas de sus formulaciones (por ejemplo, sobre los usos con
sentido pedagdgico) y promoviendo la produccion de informacion
sistematica y comparable, para poder elaborar mejores diagndsticos
regionales.

12)Disefar una politica con financiamiento estatal para sustituir y/o man-
tener los equipos que ya van cayendo en desuso, estableciendo criterios
para el reciclado o reutilizacion de la tecnologia digital.

13)Producir conocimiento de alto nivel a partir de apoyar investigaciones
sobre el tema, en asociacion con los IFD, las universidades y organi-
zaciones de la sociedad civil que quieran participar. Entre otros temas,
sugerimos los siguientes: redes de docentes innovadores; impacto de
la tecnologia en la organizacién del aula y la escuela (tiempo, espacio,
flujo de la comunicacién) en la formacion docente; casos “exitosos” de
précticas con usos relevantes; uso de los recursos digitales en el aula;
aprendizajes en las redes sociales; entre otros.

14) Apoyar financieramente la realizacion de proyectos conjuntos entre es-
cuelas, IFD, universidades, ministerios y otros agentes con los maestros
multiplicadores, NTE en Brasil, MAC (maestro Ceibal en Uruguay), para
promover la circulacion de saberes y la produccién de conocimientos
colaborativa en la educacion.

15)Generar espacios de trabajo entre los paises miembros del Mercosur
donde puedan construirse los indicadores conjuntamente, y se elaboren
propuestas formativas que incluyan el intercambio presencial y virtual
entre los cuatro paises.
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ESTUDIO COMPARADO SOBRE LA
INCORPORACION DELASTICEN LAS
INSTITUCIONES DE FORMACION DOCENTE:
UNA MIRADA A EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
EN LOS PAISES DEL MERCOSUR






Presentacion

Este informe presenta los resultados de una investigacion sobre el uso
de TIC con sentido pedagégico en la Formacién Docente Inicial a través
de estudios de caso de experiencias consideradas exitosas en cada uno de
los paises beneficiarios del PASEM: Argentina, Brasil, Uruguay y Paraguay.
Continuando el trabajo iniciado en el ano 2013 con el panorama sobre las
politicas de inclusion de las TIC con sentido pedagogico en la formacion
docente en estos cuatro paises, en esta segunda etapa se propuso profun-
dizar en el estudio de las practicas institucionales y pedagdgicas en nueve
instituciones seleccionadas por su nivel de iniciativa y logros alcanzados en
la apropiacion de las nuevas tecnologias.

El informe esta estructurado en cinco partes: en el primer capitulo se
plantea una introduccién a la situacién de las TIC y la formacién docente
en la regién como contexto general en el que se inscribe este estudio. En el
segundo capitulo se sintetizan algunos cambios politico-educativos y tec-
noldgicos que afectan al problema de investigacion en los paises estudiados
y se explicita la perspectiva conceptual que asumio el equipo de trabajo. En
tercer lugar, se presentan las decisiones metodoldgicas que se tomaron para
seleccionar los casos y para analizar la informacién. En cuarto lugar se des-
criben algunas tendencias comunes y divergencias entre las instituciones y
los paises estudiados, como parte de la aproximacién comparada propuesta
en el estudio. En quinto y dltimo lugar, se presentan las conclusiones y un
conjunto de recomendaciones para el disefno de politicas en el area.

1. Puntos de partida para estudiar las TIC en la formacion
docente: nuevas prioridades politicas y perspectivas de abordaje

La definicion de la formacién docente como una prioridad en las politicas
del Sector Educativo MERCOSUR es indicio de un cambio significativo en la
orientacion de las politicas regionales. Después de dos décadas de responsa-
bilizacién de los docentes por la baja calidad de la educacion y de reformas
educativas “top-down” que vefan a la implementacién como tergiversaciéon
o deformacion (Goertz, 2006), corren otros aires en la region. Las politicas de
los ultimos diez afios han cambiado de signo, buscando fortalecer el hacer
delos docentes con estrategias de transformacién de las practicas educativas
que atienden al largo plazo, entre las cuales destaca el PASEM, proyecto del
cual este estudio forma parte, con su promocion de redes articuladoras y de
estudios que permitan mejores politicas. Mds en general, puede decirse que
se identifica a la formacién docente como un eje clave para delinear perfiles
y contenidos de la educacidn del futuro, y también para salir de una suerte de
estancamiento de la cuestion docente, caracterizada simultdneamente como
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un empleo publico, un trabajo altamente sindicalizado y un hacer profesional
que opera con el conocimiento y cuya funcién es promover una relaciéon con
el saber particular. Justa Ezpeleta sefiala que el “proceso de hacerse maestro
[es] una construccion del oficio lograda en progresién y sostenida entre los
limites que provee la dependencia laboral y las exigencias profesionales”
(Ezpeleta, 1989: 109). Frente alas dificultades de operar en uno de esos planos
sin afectar a los otros y de moverse entre esos limites tan estrechos, la apues-
ta de las politicas regionales por la formacién docente ayuda a recolocar el
oficio docente como definido por la relacidn con el saber, con el trabajo, con
condiciones institucionales que producen vinculos y posiciones particulares,
y como un asunto publico que tiene que ver con la democratizacion de la
cultura y del saber. Por eso el desafio de renovar la formacion docente, tanto en
sus contenidos y relaciones simbdlicas como en sus practicasy organizacién
materiales es central para repensar y redisenar la educacién de laregién con
criterios de mayor justicia, democracia y relevancia para el siglo XXI.

Al mismo tiempo, estas politicas piensan a la docencia como un actor
colectivo, institucional, y no solamente individual. En esa consideracion del
trabajo docente como producto de condiciones laborales, institucionales y
pedagdgicas, juegan un rol importante las escuelas como espacios de trabajo
y formacién permanente, y también las instituciones de formacién docente,
ya sean institutos o universidades, que adquieren mayor importancia como
nodos para disenar y dinamizar la formacién del magisterio. Asi, como se
vera en las paginas que siguen, buena parte de las estrategias politicas en
los paises estudiados hoy consideran a la dimensidn institucional como un
aspecto importante de la transformacién de la formacién docente. No se trata
solamente de renovar contenidos, o de dirigirse a un actor individual para
que se capacite; hay que buscar que esos contenidos encarnen en précticas
y agentes institucionales, que consoliden redes de trabajo y también modos
de vinculacion que permitan una mayor sustentabilidad de las politicas.

Mientras en la region se afirman estas nuevas politicas sobre la forma-
cion docente, en el horizonte global hay otros movimientos que colocan a
las nuevas tecnologias como uno de los indicadores mas claros de lo nuevo;
es un nuevo “concepto estelar” de la formacion (Carrizales Retamoza, 1991),
y también un objeto “con brillo’, que contiene muchas de las promesas y
aspiraciones de la sociedad (Dussel, 2012). Se menciona su valor para dina-
mizar las instituciones, agilizar las comunicaciones, actualizar las practicas
formativas, atraer la atencién de los estudiantes y permitir mejores apren-
dizajes. En este camino, se afirma una nueva “doxa pedagégica” o sentido
comun que va construyendo equivalencias y asociaciones sobre las bondades
y posibilidades de las TIC en las escuelas y la formacidn docente, que tiene
multiples efectos sobre las précticas.

Uno de los componentes de esa nueva doxa pedagogica sobre las tec-
nologias es que son una especie de llave mégica que va a permitir cambiar
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la educacioén y el trabajo docente. No hay dudas del poder transformador
de estas tecnologias; como dice un trabajo reciente, decir que Internet nos
cambid la vida “es un cliché que ya no es necesario repetir” (Isin y Ruppert,
2015, p. 1). Pero, aunque son un actor central de los cambios que estamos
viviendo, quizas sea importante detenerse a reconsiderar ese cardcter de
“llave mégica” que se le otorga desde este nuevo sentido comtn pedagégico.
Confiando en sus posibilidades de acercar la cultura a todos de manera
facil y econdmica, concitar el interés de adultos y jévenes, descentralizar
la circulacidn de la informacidn e incorporar otros lenguajes y referencias
mas accesibles, se apela muchas veces a las TIC como la via privilegiada
para superar los limites de las viejas instituciones del saber (incluidas en
ellas a los viejos maestros) y democratizar el conocimiento. Las promesas
de inmediatez y de accesibilidad agregan seduccién y poder a estos dis-
cursos celebratorios de las nuevas tecnologias, que son enunciados desde
sectores muy diversos. Son alianzas novedosas, méviles e inestables, de
signo abierto, pero en algunos casos corren el riesgo de reintroducir a un
primer plano a actores y discursos que parecian haber quedado al margen
después de los nuevos aires que circulan por la regién, como son las visiones
tecnicistas e individualistas de la docencia, ya no representado por ciertos
organismos de financiamiento multilateral sino por las megacorporacio-
nes tecnoldgicas cuyos portavoces mejores son muchas veces los propios
usuarios (Dijck, 2013).

El escenario es complejo y estd en constante movimiento, y va mas
allad de un cambio en la rapidez y amplitud de la comunicacién. No se trata
solamente de ver los cambios en las formas de gestionar la ensefanza y el
aprendizaje, sino de pensar en un nuevo escenario que tiene una configu-
racién tecnoldgica, politica e institucional muy compleja.

En esta configuracién, importan las propias transformaciones de las
TIC en los afios recientes, que pasaron de la web 1.0 a la 2.0 y actualmente
a la 3.0 y la realidad aumentada, y de Wikipedia a Wikileaks. Mucho de
lo que se plantea como parte de lo que los nuevos medios digitales estan
realizando, o pueden realizar, tiene poco en cuenta las transformaciones
recientes de los medios digitales. Como senalan Jenkins et al. (2013), en un
inicio la sociologia de los medios digitales enfatizé el peso de los usuarios y
la descentralizacion y horizontalizaciéon que impulsaban, pero en el tltimo
lustro se hicieron més evidentes otros fenémenos que van en una direcciéon
opuesta. Jenkins menciona, entre estas nuevas tendencias, los siguientes
rasgos: la recentralizacion en grandes plataformas manejadas por pocas
corporaciones (alas que Jenkins considera no como maquinas aceitadas sino
como “familias disfuncionales en las que las distintas divisiones compiten
por recursos y reconocimiento” -Jenkins, 2013, p. 279-); el cardcter mino-
ritario de las formas mds creativas y activas de participacion y la masividad
de formas mads pasivas de circulacién por los medios sociales; la aparicion
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de una nueva casta de “digerati” (como antes los “literati”) que conecta a
las élites del mundo pero que no necesariamente aproxima o incluye a los
sectores mas marginados de cada pais. Todos estos fendmenos hablan de
una enorme complejidad de estos desarrollos.

Enrelacién a las practicas de conocimiento, la creciente centralizacién
y estandarizacion de la web 3.0, que con sus redes semanticas y sus grandes
plataformas tiende a predigerir y encapsular las btisquedas en circuitos de-
finidos por esas plataformas, genera otros interrogantes sobre la posibilidad
de las TIC de promover formas mds auténomas y creativas del saber, como
se confid en un primer momento. Lo que va emergiendo de estos nuevos
desarrollos digitales es bastante distinto a la perspectiva del peer-to-peer,
de la creacion y la libertad infinitas, y de la movilizacién bottom-up que
caracterizé a la primera etapa de la red; al contrario, se afirman tendencias
mucho mas verticales, jerarquicas y recentralizadoras que plantean limites
claros a la libre circulacion y exploracion de lo que ofrece la red o los apara-
tos tecnoldgicos. Las TIC, entonces, no son la llave mégica, y tampoco son
tecnologias estables e invariantes.

Considerando este panorama mas amplio de transformaciones politicas,
culturales y tecnoldgicas que estamos viviendo, con aspectos promisorios
y otros problematicos, el objetivo de este trabajo es indagar con mayor pro-
fundidad en las formas y los efectos que esta teniendo la incorporacién de
las TIC en la formacién docente. En esa profundizacidn, un primer paso es
tomar distancia de esta doxa pedagdgica de la que se hablé antes. Contra la
idea de que las TIC son herramientas neutras e invariantes, instrumentos
transparentes de la comunicacién y la circulacién de la informacidn, este
estudio se plantea estudiarlas como vectores complejos que introducen
nuevos discursos y nuevas relaciones, que son sometidos a distintas nego-
ciaciones y apropiaciones en distintos espacios, y que pueden abrir o cerrar
posibilidades democratizadoras. Importa considerar su especificidad y sus
transformaciones, viendo qué posibilitan y promueven, pero sin caer en el
determinismo tecnolégico que considera que su sola presencia es condicion
suficiente para que cambien las précticas y los sujetos.

Un segundo paso para tomar distancia de esta doxa que ve a las TIC
como llave magica es mostrar que estos cambios no son inmediatosy que se
incorporan a practicas que traen sus propias dindmicas. En esta direcciéon es
importante realzar la importancia de las dos escalas de este estudio: las de
la region y las de la formacion docente. Pensar la incorporacion de las TIC
desde la region del Mercosur implica analizar las formas en que esas tecno-
logias pueden ayudar a resolver algunos problemas centrales de la regidn,
pero también estar atentos a cdmo los discursos e intereses transnacionales
buscan presionar y reacomodar las prioridades locales, y a la promocién
de lazos e identidades que estructuran vinculos de solidaridad colectivos
en direcciones muy dispares, por ejemplo como usuarios de redes sociales
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o de comunidades transnacionales de distinto tipo. En el caso de la forma-
cion docente, esto es particularmente notorio: la posibilidad de los estados
nacionales de guiar y regular la oferta que circula hoy por la red es menor,
ya que en muchos casos depende de contactos entre usuarios y de grandes
campanas publicitarias que buscan colocar ciertas propuestas formativas.
Por todo eso, hay que reiterar que, como se sefiald unos parrafos mas arriba,
las TIC no andan sueltas ni son meras herramientas: son medios y artefactos
complejos, portadas por ciertos actores y que promueven lenguajes e intereses
particulares (Buckingham, 2008). En segundo lugar, pensar la incorporacién
de las TIC desde la formacién docente supone considerar su especificidad
como una instancia encargada de preparar a quienes ensenan o planean
hacerlo, como “una préactica deliberada dirigida a que los docentes apren-
dan efectivamente y en forma cotidiana, en el marco de grandes finalidades
humanas, sociales, éticas y politicas” (Davini, 2015, p. 30). La formacién
docente no es un espacio vacio, sino una configuracién espacial y temporal
organizada en torno a ciertas funciones especificas.

En este estudio, aunque se hard referencia a las politicas para la edu-
cacion continua, que han sido una de las estrategias principales para trans-
formar la practica docente (Brun, 2011; SITEAL, 2014), nos centraremos en
la formacién docente inicial. Se estudiaron nueve casos de instituciones de
formacién docente inicial que estan planteandose usos de las TIC conside-
rados exitosos y relevantes por sus pares y por las autoridades del sistema
educativo; se seleccionaron dos instituciones en cada pais -excepto en el caso
de Paraguay donde se relevaron tres instituciones-, en los que se realizaron
entrevistas y observaciones con el equipo directivo, el equipo docente y los
estudiantes para conocer mds sobre los usos de las nuevas tecnologias en
sus précticas cotidianas.

Esta eleccidén de la formacién docente inicial se basa en dos conside-
raciones. Por un lado, coincidimos con Cristina Davini en el rescate de su
importancia en la biografia formativa de los docentes: a pesar de los diag-
nésticos de la irrelevancia de la formacién inicial, Davini insiste en que es
un periodo importante que “habilita para el ejercicio de la profesion... [y]
genera los cimientos para la accién. Ninguna profesién dejaria librado al
azar este saber y estas practicas” (idem, p. 23). Y se pregunta licidamente:
“[a]ntes de ‘decretar’ que la formacién inicial sea de bajo impacto, cabria
cuestionarse como han sido formados los estudiantes en este proceso”
(ibidem).! Quizés no sea “la” formacion inicial la que tiene bajo impacto,
sino cierto tipo de formacién que no involucra a los estudiantes en otros
procesos de aprendizaje ni adopta mejores modelos de ensefianza. Algo
similar se senala en el informe de SITEAL sobre politicas TIC en la regién: “el

! Estas citas también quieren ser un reconocimiento y un recuerdo de Cristina Davini, impor-
tante pensadora y promotora de la formacién docente en la regién, recientemente fallecida.
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bajo uso educativo de las TIC en las escuelas [y los institutos de formacién
docente| también puede ser el reflejo de las debilidades de las estrategias de
desarrollo profesional” (SITEAL, 2014, p. 180). La investigacién tiene mucho
que aportar sobre esos modos particulares en que se organiza la formacién
inicial y los efectos que eso produce.

La segunda consideracién por la que se priorizo el estudio de la formacion
docente inicial es porque este foco permite considerar al nivel institucional
y de aula como una escala relevante de la politica educativa, atendiendo a
otro de los rasgos sefialados sobre el nuevo momento y énfasis de las po-
liticas educativas de la regiéon. Un punto de partida teérico-conceptual de
este trabajo de investigacion es que las instituciones son espacios “fuertes”
de traduccién de las politicas de inclusidn digital, movilizando estrategias y
discursos distintos a los de las politicas generales y también las de los medios
digitales, y se muestran como puntos nodales importantes para la organiza-
cién de précticas (Dussel, 2014). Un elemento que interesa especialmente es
como esas politicas de inclusién digital o de equipamiento o promocién de
uso de las TIC son apropiadas dentro de las estrategias institucionales, que
tienen que combinar multiples dindmicas. Como plantean Ball, Maguire y
Braun, las instituciones educativas no son univocas, sino que hay que con-
siderarlas mds bien como

ensamblajes sociales fragiles, que son continuamente revalidados e impul-
sados por varios esfuerzos de redes de actores sociales que tienen intereses
y compromisos dispares [...] [La institucién educativa] es continuamente
interrumpida o enfrentada por expectativas contradictorias, pero esta es
una incoherencia que puede ponerse a trabajar [productivamente], la mayor
parte de las veces. (Ball, Maguire y Braun, 2012, p. 70)

Esta dimension es muy relevante, ya que suele analizarse a las TIC como
una variable que se inserta linealmente, y ala que se le otorga un gran poder
transformador de las précticas (algunos hablan de “tsunami digital” o de
dindmica arrolladora, Davidenkoff, 2014); sin embargo, en el anélisis de la
dimensioén institucional y pedagégica de la formacion docente inicial, queda
claro que las TIC se despliegan dentro de prioridades y estrategias institucio-
nales que responden a muchas demandas simultaneas. En todo caso es su
éxito para movilizar las energias de los actores y dar cauce a varias de esas
exigencias lo que determina que se convierta en un eje aglutinador y que
cobre presencia en la vida institucional , y eso no esta definido de antemano.

Esta investigacién, entonces, aborda el nivel institucional y de aula de la
formacién docente inicial, buscando identificar los contextos y condiciones
que posibilitan mejores usos, y también los rasgos que permitirian que se
consoliden y expandan estas iniciativas exitosas. Partimos del supuesto de
que los “buenos usos” se definen en situaciones y contextos particulares. Esto
significa que se pueden transferir aprendizajes de un contexto de practica a



LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR 93

otro, pero que esa transferencia toma la forma de criterios y culturas peda-
gdgicas reflexivas que puedan pensar en la complejidad de los contextos, y
no la de recetas o listados de actividades aisladas. En el panorama sobre las
politicas de inclusién de las TIC en la formacién docente (Dussel et al., 2015),
se planted una discusion respecto a qué podrian considerarse usos con sen-
tido pedagogico de las TIC, y se analizaron las dificultades de delimitar esos
usos en una serie de atributos predefinidos y basados en oposiciones claras
(por ejemplo, entre usos académicos y no académicos, de entretenimiento
y de conocimiento, dentro y fuera de la institucién educativa, entre otros),
ya que esas fronteras o clasificaciones son porosas y méviles. Un uso de las
TIC para el entretenimiento puede movilizar saberes de manera relevante
y creativa, mientras que un uso escolar puede no hacerlo. El aprendizaje de
los lenguajes o programas digitales puede ser instrumental-técnico o puede
dotar de nuevos recursos a un profesor para pensar su pedagogia de maneras
renovadas. Por eso es importante considerar los contextos de practicas en
que se inscriben los usos, y los sentidos que se construyen en torno a ellas.

Para el andlisis de condiciones que posibilitan mejores usos con sentidos
pedagogicos, partimos de lo que Law (2009) llama condiciones de sustenta-
bilidad o perdurabilidad de una innovacién, que son a su entender de tres
tipos: materiales, estratégicas y discursivas. En el caso de este estudio, estas
tres dimensiones ayudaron a identificar en las buenas practicas de las insti-
tuciones de formacion docente condiciones vinculadas a la perdurabilidad
material (esto es, la factibilidad del cambio a través de los recursos de que se
disponen), la perdurabilidad estratégica (condiciones politicas: el apoyo de
la gestion, la organizacion de espacios curriculares y extracurriculares, y de
colectivos y redes que promuevan iniciativas), y la perdurabilidad discursiva
(las posturas pedagdgicas y didacticas que apoyan la inclusién de las TIC
con sentidos pedagogicos). Estos ejes, que consideran simultdneamente
la importancia de contemplar la infraestructura, los estilos de gestiéon y
las culturas y posturas pedagogicas, permitieron orientar nuestra mirada
hacia las acciones de directivos, acompanantes y referentes tecnolégicos,
el acceso, mantenimiento y reparacién de los equipos y la conectividad, el
trabajo con los recursos digitales, los vinculos entre los profesores y entre
los profesores y los estudiantes, y las representaciones que tienen sobre las
nuevas tecnologias, entre otros aspectos.

Un eje especifico de la indagacion fueron los espacios de précticas de
ensenanza de las instituciones formadoras, una dimensién poco atendida en
lainvestigaciéon en TIC, y sin embargo capital para analizar el vinculo entre la
formacién inicial y los contextos reales de practica en el ejercicio del trabajo
docente (véase Ros, 2014). Entendemos por espacios de practica a “situaciones
sociales complejas ala vez que actividades situadas en espacio y tiempo, cuyo
propdsito es el trabajo con el conocimiento en un marco institucional dado”
(Edelstein, 2011, citada por Ros et al., 2014, p. 33); incluyen los espacios de
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residencia, pasantia o “estagio” para Brasil, que suponen ejercicios donde
los estudiantes asumen la totalidad de la practica docente (Davini, 2015, p.
143). En la investigacion, se buscé aproximarse a las condiciones reales de
uso de las TIC en estos espacios de formacidon pre-profesional, para analizar
de qué modos los docentes y los alumnos las piensan y reconstruyen en las
planificaciones y reflexiones que se dan sobre el practicum.

Por ultimo, sefialamos que este texto, que se basa en un trabajo de in-
vestigacion realizado en el curso del primer semestre del 2015, busca ser un
aporte para la reflexion y la elaboracién de politicas que tienen por delante
enormes desafios, pero que también tienen una historia que hay que poner
envaloryde la cual sigue habiendo mucho por aprender. En un contexto de
cambios politicos y culturales significativos, la consideracion de los logros y
desafios pendientes parece ain mas importante.

2. El contexto politico-educativo de la formacion
docente en la regién: cambios recientes

Como se sefnal6 en paginas anteriores, la inclusién de las TIC en la
formacién docente tiene que ser entendida dentro de redes de relaciones
especificas; no es un proceso que se dé en el vacio, ni se trata de herra-
mientas neutras. En este apartado, quisiéramos profundizar en el contexto
politico-educativo y en los cambios tecnoldgicos de estos ultimos afios,
para dar cuenta de cudles son las dindmicas y los actores en que operan las
instituciones de formacién docente que se indagaron en la investigacion.

En el contexto regional, sobresale un horizonte politico-educativo que
constituye una de las condiciones mas importantes para la perdurabilidad
de la inclusion de las TIC. Puede observarse que en esta primera década
y media del siglo XXI, se afirm¢é en la regiéon una agenda de derechos y de
politicas de inclusidn social y cultural, en la cual se cuentan los derechos
a la inclusidn digital. La presencia de gobiernos con politicas, como las
llamé la CEPAL, “pro-equidad’, de centroizquierda o populares, ha signi-
ficado la ampliacién de la ciudadania a derechos sociales y politicos antes
impensados. Como sefiala un analista de las politicas urbanas, enla region
hay actualmente ensayos y experimentos igualitaristas que merecen ser
estudiados para aprender de sus propuestas de integracion y de creacion
en condiciones lejanas a las ideales (McGuirk, 2014). En el &mbito de las
politicas educativas, Axel Rivas sefiala en un trabajo reciente que la ulti-
ma década se caracteriza por un “triple proceso conjunto de expansién
de los derechos educativos”: mayor acceso e inclusién educativa, mayor
financiamiento educativo, y mayor reconocimiento de los derechos de
poblaciones excluidas (Rivas, 2015, p. 47). La confluencia de una mayor
iniciativa estatal, sobre todo a partir de politicas educativas que ampliaron
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la obligatoriedad escolar a 11, 12 ¢ 13 anos, y aumentaron los recursos en
becas, apoyos e infraestructura edilicia y tecnolégica, y de un incremento
de la demanda de escolarizaciéon concebida como parte de los derechos
ciudadanos bésicos hallevado a un crecimiento inédito de la escolarizacién
en la region, equiparable en su ritmo a los primeros anos de expansion
del sistema a fines del siglo XIX o a la década de la posguerra. Este es el
panorama contra el que se recortan las acciones especificas de la forma-
cién docente, y que dan sentido a buena parte de las politicas educativas
que se llevan adelante en la regiéon. También es el contexto en el que se
formula la inclusién digital, enunciada no sé6lo ni principalmente como
un discurso que suma a la competitividad econémica de la region, sino
como un modo de garantizar la participacion social, econémica, cultural
y politica de los sectores més postergados.?

En este impulso hacia ampliar la participacion digital como una forma
de inclusién y movilidad social, es notable en la region la fuerte inversion
en tecnologias educativas. Segtn Arias Ortiz y Cristid (2014), la region es la
mas activa del mundo en sumar equipamiento tecnoldgico a las escuelas,
y se calcula que, hasta 2015, se van a distribuir 11 millones de equipos por
los programas oficiales (idem, p. 3). Los paises integrantes de este estudio,
Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay, han tenido politicas muy activas de
inclusion de las nuevas tecnologias a los sistemas educativos en los tiltimos 10
afios (véase Rivoir, 2010; Brun, 2011; Jara, 2013; SITEAL, 2014, entre muchos
otros estudios disponibles). Quizés la excepcidn haya sido Paraguay, pais que
ha formulado planes amplios y generosos para avanzar en esta direccién pero
que, debido a distintos avatares politicos, ha tenido menos continuidad en
la implementacion de los mismos. Pese a ello, también muestra un avance
considerable desde el 2012. Uno de los hitos importantes de estos ultimos
anos ha sido la creacion en 2013 de una Secretaria de Estado, la SENATICs,
para lograr la inclusion de las TIC en la gestion publica. También ha habi-
do programas de equipamiento masivo destinados a docentes, aunque su
alcance y continuidad no ha sido suficientemente documentada. Lo que se
observa en los institutos de formacion que se estudiaron en Paraguay es un
uso creciente de dispositivos digitales, con la creacién de algunos diplomas
y materias que abogan por la incorporacion de las TIC a la ensefianza de
las disciplinas basicas como Matemadtica y Lengua, pero sobre todo este uso
creciente estd impulsado por la presencia masiva y ubicua de los celulares
multifuncién, que permiten conectividad inmediata a muchos alumnos. Sin
embargo, su uso deliberado en la formacién docente inicial es incipiente, y

% Este horizonte que esté en la base de la mayor parte de los programas de inclusion digital
de la region contrasta con los que se presentan en trabajos del BID (Arias Ortiz y Cristig,
2014) o del Banco Mundial (Bruns y Luque, 2014), que enfatizan la perspectiva individual
y la mejora de la productividad econdmica y la competitividad global de la regién.
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constituye una via alternativa todavia poco explorada a la del equipamiento
masivo de los institutos de formacion docente, que ain no se ha logrado.

En los otros tres casos, Argentina, Brasil y Uruguay, es destacable que
se han llevado adelante politicas de inclusién digital ambiciosas aunque
de alcances diferenciados, que permiten también pensar en las diferentes
dindmicas y actores, y en sus impactos en las instituciones. La diferencia
mas llamativa entre estos tres paises es la presencia, en el caso de Argentina
y Uruguay, de programas estatales masivos de equipamiento 1:1 en el siste-
ma educativo; pero aun con estas diferencias puede observarse en los tres
avances notorios en los ultimos afos. Estas politicas estan teniendo una
repercusion significativa en la formacién docente inicial y continua, con
caracteristicas peculiares en cada pais que se detallan a continuacién, y no
exentas de nudos problemadticos, que se analizardn en el cuarto apartado
de este informe y en los informes por pais.

En el caso de Brasil, al que suele caracterizarse como un pais de dimen-
siones continentales (y el lugar comun no deja de marcar un rasgo verda-
dero y muy prominente), la existencia temprana del PROINFO y luego del
PNTE supuso la decisién de avanzar en equipamiento y conectividad para
las escuelas de ensefianza basica y secundaria, y en menor medida para las
universidades. El programa organizado federalmente implicd la movilizacion
de recursos a nivel de los estados y municipios, que son quienes gestionan
las instituciones escolares. El lanzamiento del PROUCA (Programa Um
Computador por Aluno) en el afio 2010, que como plan piloto incluyé 150.000
computadoras,’® 300 escuelas y 5 municipios completos a nivel experimental,
significé la apuesta por el modelo 1:1 para el equipamiento masivo de las
escuelas. En los anos sucesivos, esta apuesta, costosa y dificil de escalar como
politica universal en un pais como Brasil, fue dejando lugar a otro tipo de
estrategias centradas en alianzas locales para lograr equipamiento y conec-
tividad, y en la definicién de directrices y de propuestas curriculares para la
ensefnanza que fijaron como nuevo imperativo modernizador la adopcién
de las TIC en la educacidn.

Anivel de la formacién docente, que se efecttia en cursos que duran entre
3y5anos ofrecidos en instituciones universitarias segin la Ley 9394/96, y que
por lo tanto estd bajo la dependencia de instituciones auténomas federales,
estaduales, municipales o privadas, la inclusion de las nuevas tecnologias fue
menos el resultado de una orientacion central y una prioridad federal, que
el de la presion y la seduccion que los discursos de las nuevas tecnologias

3 Para dar cuenta de las dimensiones de las politicas educativas brasilenas, puede observarse
que la meta con la que surgi6 el Plan Ceibal en Uruguay fue de 350.000 alumnos y 16.000
maestros, que implicaba abarcar todas las escuelas primarias ptblicas de ese pais, lo que
se logré a finales de 2009. Los 150.000 computadores de PROUCA en Brasil alcanzaron a
poco més del 1% de la matricula escolar en aquel momento (16.700.000 de alumnos entre
lero. y 5to. grados, sin contar los 14.300.000 alumnos cursando entre 6to. y 9no. grados).
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ejercieron sobre cada institucidon y cada estado. Por otra parte, los esfuerzos
del gobierno federal en la formaciéon docente fueron més notorios en las
areas de derechos humanos, los programas contra el racismo, la violencia
de género y las politicas de accion afirmativa, y el fortalecimiento de la
gestion democratica e inclusion social en las universidades. Las acciones
de la DEB-CAPES desde el afio 2007 han generado una gran cantidad de
iniciativas y de marcos regulatorios para orientar la formacién docente inicial
y continua en estas direcciones. También pueden verse estas orientaciones
en el documento rector del gobierno federal “Patria Educadora’; elaborado
a comienzos de 2015, donde se sostiene que es necesaria una reforma edu-
cativa de vanguardia con un uso criterioso de las nuevas tecnologias, sobre
todo de las clases en video y de los software interactivos, modalidades que
traen lenguajes novedosos como el audiovisual y el gestual o el movimiento
a la formacién docente.

Ademis de estas orientaciones, la inclusién de las nuevas tecnologias es
central en dos iniciativas de formacién desarrolladas por el gobierno federal,
como fue una Especializaciéon Latu Sensu en Cultura Digital, promovida
por el PROINFO (Programa Nacional de Informatica en la Educacién), con
cerca de 1500 cursantes en tres sedes universitarias, y la formacion desa-
rrollada por el PROUCA para sus profesores. No se organizaron programas
de equipamiento masivo destinados a las licenciaturas pedagogicas de las
universidades, pese a lo cual muchas universidades tienen laboratorios
bien equipados, y se impone el “traiga su propio dispositivo” que implica
resolver privadamente la demanda de acceso. Hay un crecimiento notorio
de las licenciaturas a distancia, que utilizan plataformas online y que pro-
veen ambientes digitales a la formacién. Lo que parece claro es que, en el
caso brasilefio, el uso pedagégico de las TIC en la formacién docente no es
aun una politica de Estado, y que, aunque hay avances en la formulacién
de directrices y de programas formativos, la mayor parte de la propuesta
formativa no estd regulada u orientada centralmente a nivel federal o es-
tadual, y aparece dispersa y desarticulada. El desafio es lograr una mayor
articulacidn sin perder diversidad y pluralismo de las ofertas, ni menoscabar
la autonomia de las universidades.

En el caso de Uruguay y Argentina, los ultimos afios han sido prolifi-
cos en propuestas de equipamiento y formacién para las instituciones de
formacién docente y para la formacién continua, impulsadas en gran parte
por los programas de inclusiéon digital en los dos paises, que pusieron un
piso superior a la presencia de las computadoras en los niveles primario y
secundario, y generaron la presién por mayor formacion y reflexiéon sobre
el uso pedagoégico de las TIC. En ambos paises se ve a las TIC como una
prioridad de la politica educativa nacional, que combina las demandas de
inclusién social con propuestas de renovacion y transformacion pedagogi-
ca de las escuelas. La promesa de estos programas es doble: habra nuevas
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tecnologias en la escuela, y también nuevas formas de ensenar y aprender.
El papel de la formacién docente cobra gran relevancia para poder sostener
esas promesas.

En el caso uruguayo, el Plan Ceibal, en ejecucion desde el afio 2007,
comenzd como un programa de equipamiento centrado en la ensefanza
primariay con el objetivo prioritario de inclusion digital para sectores rurales y
de las periferias urbanas. La formacién docente fue creciendo en importancia
en los anos siguientes, sobre todo a partir del camino recorrido que mostro
que la presencia de los artefactos tecnolégicos no implicaba por si misma su
uso en el aula, y menos atin un uso con sentidos pedagégicos innovadores. A
la par que la inclusién de las instituciones de formacién docente dentro de
los programas de equipamiento masivo, se expandié la iniciativa del Consejo
de Formacién en Educacién (CFE), el organismo desconcentrado de la ANEP
que regulala formacion docente, cuyas propuestas formativas crecierony se
diversificaron considerablemente en estos ultimos tres afios. En un panorama
formativo con propuestas elaboradas desde el CFE pero también desde el Plan
Ceibal, la Universidad de la Republica y otros actores, surgieron proyectos
de formacion en robdética y sensores, laboratorios de innovacion tecnolédgica
y de multimedia, portales, ciclos de videoconferencias, plataformas y redes
de formadores digitales, que movilizan a una gran cantidad de docentes en
cursos de variada duracién e intensidad. El CFE propuso ademas algunas
lineas formativas de mayor continuidad y duracién: el Diploma en Ensefianza
con Tecnologias Digitales, coorganizado por la Universidad de Cambridge,
el Programa Medios y Entornos Tecnolégicos Digitales para el Aprendizaje
(MenTA) que ofrece cursos en linea y presenciales para docentes y estudiantes
de los ISFD y Centros Regionales de formacidn, y Cineduca, que promueve
la alfabetizacién audiovisual y la investigacion sobre el uso de imédgenes.

Esta ampliacién de la oferta estd impulsada por los documentos y
orientaciones elaborados desde el CFE para los anos 2015-2020, donde se
plantea como uno de los objetivos estratégicos: “Incorporar las tecnologfas
en forma integral y completa en la formacidn inicial, continua y de posgrado.
Se trabajara en forma estrecha con el plan CEIBAL para incorporar el uso de
las tecnologias en la formacidn de los educadores y facilitar la apropiacion
de estas tecnologias por parte de los futuros docentes.” (CFE/ANEP, 2015) En
estalinea, el CFE cre6 un “Grupo Sectorial de TIC y Formacién en Educacion’,
que tiene entre sus principales objetivos integrar las TIC a las actividades
que desarrollan sus docentes y estudiantes y promover la apropiacién de las
tecnologias en las practicas de la ensefianza de los docentes y en las practicas
profesionales de los estudiantes.

Como parte de las estrategias de formacion en servicio, surgieron tam-
bién perfiles novedosos para el acompafiamiento en el territorio: ademas
de los ya conocidos encargados de laboratorio y profesores de informatica,
aparecieron coordinadores MenTA, referentes Flor de Ceibo, coordinadores
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de Cineduca, coordinadores Aprender Tod@s, formadores digitales, dinami-
zadores de practicas y referentes Wikipedia. Estos roles, como por ejemplo el
docente MenTA o los referentes de proyectos como el Cineduca, establecen
un vinculo con el resto de los docentes que supone un abordaje de las TIC
justificado por un proyecto que enmarca su uso y que ademas implica un
trabajo de naturaleza mas horizontal e interdisciplinario y de corte transversal.
Si bien no hay cifras disponibles sobre la cantidad de docentes alcanzados
por estas iniciativas, la amplitud y variedad permite suponer que cubren una
porcion significativa de las instituciones de formacion inicial, y también de
las demandas de los docentes en ejercicio. Si bien no todos estos roles estan
radicados en cada uno de los 33 centros de formacion docente, muchos de
ellos si; por otro lado, todos los centros (y por ende todos los docentes) tienen
acceso a estos nuevos perfiles de acompafamiento en territorio, ya que, por
ejemplo, varios proyectos funcionan con coordinadores departamentales o
regionales que atienden a varios centros de formacién docente de la zona
del pais en el que tienen radicado su cargo.

Uno de los nudos problemaéticos que identifican algunos funcionarios
entrevistados de este pais es la persistencia de una visién de las tecnologias
como fin en si mismo, algo que se ve en algunas ocasiones en la asignatura
Informatica, cuyos profesores no siempre apoyaron las acciones del CFE
por ciertas resistencias a facilitar el acceso a otros objetos de conocimiento
mas alld de la tecnologia. Es interesante notar que, si en el caso brasilefo la
formacion para la participacién ciudadana y la inclusién social (prioridad
del gobierno federal) aparece desvinculada de la formacién en y con nue-
vas tecnologias, en el caso uruguayo parece darse una situacién similar de
desarticulacién pero en direccién contraria: el énfasis en la inclusién digital
yen la incorporacién de las tecnologias dificulta considerar propuestas que
engloben fines educativos méds amplios. Pareciera que atin en contextos de alta
inmersion o disponibilidad tecnolégica persisten las dificultades para lograr
usos significativos y asociados a las demandas educativas. El esfuerzo actual
del CFE esta puesto en lograr que los docentes incorporen las tecnologias
a partir de proyectos educativos que desplieguen un objetivo pedagégico
amplio y no meramente instrumental, y que prime una incorporacién con
sentido pedagdgico, esto es, como parte de un proyecto de ensefianza y de
aprendizaje amplio y que se vincule a las prioridades de la politica educativa
de mejora de la educacion.

En el caso argentino, los ultimos tres anos también han sido altamente
productivos y creativos en el disefio e implementacién de nuevas estrategias
paralainclusion de TIC en la formacion docente. La creacién del Programa
Nacional de Inclusién Digital Educativa (PNIDE) dentro del Ministerio de
Educacion a comienzos del 2015 busca articular una serie de programas
que actuaban por separado: Conectar Igualdad, el de mayor envergadura y
de equipamiento 1:1 en escuelas secundarias, especiales e instituciones de
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formacién docente, Primaria Digital, Aulas Rodantes, y el Programa Nuestra
Escuela del Ministerio de Educacién nacional.* El PNIDE tiene entre sus
objetivos promover el uso de TIC en la formaciéon docente inicial y conti-
nua, y actia en coordinacién con las propuestas del Instituto Nacional de
Formacién Docente (INFD) en las acciones de capacitacion.

La magnitud y variedad de estas ofertas es muy significativa, entre las
cuales tiene amplio protagonismo el INFD. Por un lado, se promueve la incor-
poracion de todos los institutos de formacion docente estatales y privados a
una Red Nacional Virtual de la Formacién Docente, que incluye repositorios
de materiales y cursos en linea, y que alcanza actualmente a 804 institutos
de todo el pais (casi la totalidad de los de gestién estatal y una proporcién de
instituciones de gestion privada), 44.500 aulas virtuales y 455.000 usuarios
registrados.® Por otro lado, se cre6 una figura en los IFD, el facilitador digital,
que vincula al INFD con el nodo digital en cada institucion; a la fecha se
capacitd a 2630 docentes como facilitadores digitales (lo que alcanzaria a
cubrir, si se repartieran equitativamente, todos los IFD del pais, publicos y
privados, con dos facilitadores cada uno). En tercer lugar, se cre6 en 2012 una
Especializacién Docente de nivel superior® en Educaciény TIC, destinada a
docentes de secundaria y de educacidn especial, y a profesores de la forma-
cion docente para esos niveles, que tuvo cerca de 70.000 inscriptos en sus
primeros dos ainos. En 2014 surgié la Especializacién Docente en Educacion
Primariay TIC destinada a maestros que ejercen en ese nivel ya docentes de
los IFD que forman para ese nivel, y tuvo mas de 35.000 inscriptos. Se ofrecen
ademas, en el marco de los postitulos del Programa Nuestra Escuela, otras
11 ofertas de especializaciones; en conjunto todas ellas involucran a mas
de 200.000 docentes. Cabe destacar que también se ofrecen cursos cortos
con saberes instrumentales sobre las TIC que ya fueron cursados por méas
de 31.000 docentes. Parece notarse un estado de movilizacidon general de
los docentes en torno a la capacitacién en TIC, dinamizado fundamental-
mente por la oferta gratuita de las instituciones estatales y en gran medida
centralizado por el INFDy el Ministerio de Educacién. Habra que evaluar, en
los afios siguientes, si este vuelco masivo a los cursos y postitulos ofrecidos
por el Estado tiene repercusiones, y cudles, en las préacticas docentes de las
escuelas e instituciones de formaciéon docente de ese pais.

4 Este tltimo programa es una iniciativa de formacién docente permanente muy amplia,
que incluye postitulos y cursos cortos que pueden ser propuestos por los ministerios,
institutos, universidades y gremios.

5 La cantidad de ISFD es cercana a 1.300 en todo el pais, sumando las instituciones estatales
y privadas; los alumnos matriculados son cerca de 460.000 segun la tltima informacién
publicada (afo 2013).

6 Las especializaciones son diplomaturas que incluyen un trayecto largo de formacién, que
deben cumplir un minimo de 360 horas cétedra, en general en dos anos.
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Otras dos estrategias de incorporacion de las TIC a la formacién docente
inicial son las recomendaciones para el cambio curricular en la formacion
docente inicial, que define como indispensable su inclusion en los disefos,
senalando que debe ser un contenido transversal y con fuerte orientacién
pedagodgica, y la creacién de fondos concursables para la investigacion de
usos pedagogicos de TIC en la formacidn docente que, aunque limitados
en numero, promueven como horizonte la reflexién e indagacién sobre las
précticas de ensenanza y aprendizaje en los IFD.

Elimpacto o, para decirlo mas ampliamente, los efectos de este enorme
esfuerzo para incluir las TIC en la formacién docente inicial y continua no
son claros, y todavia es temprano para evaluarlos. Una de las cuestiones que
aparecen como problematicas es el alto grado de abandono que tienen estos
cursos; al ser gratuitos, masivos y mayormente en linea, el desgranamiento
de la matricula es importante. Sin embargo, el postitulo en Educacion y TIC
para nivel secundaria ya fue completado por 4.000 docentes, y se espera que
otros 4.000 se graduen en los préoximos meses. Puede decirse que aun sin
lograr finalizar la formacidn, de todas maneras podria tener algtn efecto o
promover una sensibilizacién o iniciacion a estas tematicas. Pero ademas,
considerando lo relevado en el estudio de profundizacién en dos IFD de las
provincias de Cérdobay Santa Fe, se evidencia que hay una ampliacion de los
usos y de la reflexion sobre las TIC en la formacién docente. Cudnto de esta
ampliacién se debe a la formacién sistematica y cuanto a la autorreflexion o
alamovilizacidn de redes interpersonales al margen de las ofertas formativas
oficiales, es dificil de saber. En cualquier caso, lo que surge més claramente es
que hayun clima propicio para generar reflexionesy experiencias novedosas
sobre el uso de las TIC en las aulas, y que hay un grupo muy cuantioso de
docentes en estado de disponibilidad y apertura para la formacién.

Un parrafo aparte merece el uso de las TIC en la formacién para las
précticas docentes en los cuatro paises, ya sea en los espacios de residencia,
pasantia o “estagio” que supone el practicum de la formacién docente. El
fortalecimiento de este espacio formativo ha sido un punto importante de
varias reformas a la formacién docente regional en los ultimos afos, que
han revisado la tendencia academicista de los afios '80 y 90, y han puesto
nuevo énfasis en la formacién pedagdgica y didéctica de los docentes. Sin
embargo, el eje de estos espacios formativos en los IFD y en las universidades
esta colocado en el manejo pedagégico del grupoy en el dominio del cono-
cimiento disciplinar; en general, el uso de TIC por los futuros docentes no se
incluye como parte del aprendizaje modelizador de las practicas que debe
tener lugar en esta instancia. Por otra parte, dada la incertidumbre sobre el
parque tecnolégico que encontraran en las escuelas (falta de conectividad
o red inaldmbrica débil, cantidad variable de equipos), muchos profesores
y estudiantes prefieren planificar y desarrollar sus practicas docentes sin
TIC para minimizar los riesgos. En las instituciones que se observaron en el
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estudio de profundizacién, como puede verse en los informes nacionales, si
se encontrd un uso creciente de TIC en algunos espacios de practica, pero
resulto claro que en esos casos era sistematica y enfaticamente promovido
desde las prioridades institucionales, que estipulaban y “premiaban” el
uso de TIC por parte de los estudiantes en sus prdcticas pre-profesionales.
En Argentina, otra iniciativa interesante del PNIDE es la organizacién de
tres propuestas para docentes de secundaria, a la que pueden sumarse los
profesores de los espacios de practicas de la formacidon docente con sus es-
tudiantes, para las disciplinas de Ciencias Naturales, Lengua y Literatura y
Ciencias Sociales. Las propuestas se dan de forma virtual, pero promueven
también la realizacién de actividades presenciales como talleres, seminarios,
jornadas y realizaciones audiovisuales en cada IFD. Si bien es incipiente,
se trata de una de las primeras propuestas que recibe a estudiantes de la
formacion docente.

En sintesis, la regiéon en este momento es un dmbito donde se estan
produciendo politicas y estrategias novedosas para incluir las TIC en la
formacién docente. Hay avances significativos en el equipamiento, sobre
todo en los paises donde se han implementado programas masivos 1:1 en
la educacion basica; pero también en los otros paises hay un crecimiento
de la provision tecnoldgica por el efecto derrame de la expansion digital
en las sociedades. También hay un crecimiento importante de la oferta en
la formacién docente continua, con nuevas especializaciones y cursos de
formacion. Esta oferta no necesariamente esta centralizada; cuando no
hay una iniciativa estatal fuerte como en el caso de Argentina y Uruguay,
aparece como desarticulada y dispersa, en forma de cursos que responden a
demandas puntuales sobre programas de software o actividades particulares,
o bien a did4cticas especificas. Es destacable la presencia de redes multi-
ples, en muchos casos con universidades nacionales, regionales y europeas
(Reino Unido y Espaia, sobre todo en el caso uruguayo), que constituyen
potencialmente nodos de aprendizaje y de dinamizacion de las practicas. La
presencia de vinculos intrarregionales es incipiente, y se ve sobre todo en el
contacto de instituciones uruguayas y paraguayas con sus pares argentinas.
Habria aqui una posibilidad para que esa presencia se incrementara, de
modo planificado y orientado por las directrices de la politica educativa y
no solamente por la iniciativa de algunas instituciones.

Los casos mas estructurados y articulados se estan dando en aquellos
paises donde la demanda de formacidn viene acompanada por politicas
educativas que ponen a la inclusién digital como una de sus principales
prioridades; esto lleva también a incrementar el impacto sobre la formacién
docente inicial, que tiene que responder a formar perfiles docentes con do-
minio y reflexion sobre los usos pedagogicos de las TIC. Este es un aspecto
diferencial importante: si en todos los paises de la regién hoy se estd insta-
lando el “traiga su propio dispositivo” en los ambitos educativos, como ya
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se sefald, y hay un uso mayor de las TIC para fines personales y para buscar
recursos e informacion para la planificacion, esta mayor presencia de artefactos
tecnoldgicos y mayor accesibilidad a Internet no trae natural e indefectible-
mente una reflexiéon pedagdgica sobre sus usos, tanto en términos de una
variedad de posibilidades como en los fundamentos y sentidos de este uso.
Lo que puede observarse es que este tipo de reflexion estd siendo generado
por acciones de formacién y acompanamiento que tienen ese propdsito,
que pueden tomar la forma de cursos y diplomas en linea o de reuniones
con facilitadores o con redes de pares que formulan proyectos especificos a
partir de inquietudes sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje. Para
decirlo mas explicitamente: los contextos de alta disponibilidad tecnolégica
no garantizan mejores usos pedagogicos si no median estrategias especificas
de formacién que promuevan una reflexion sobre la practica con TIC.

La otra cuestidn significativa en los movimientos que se observan en la
region es que la estrategia de cambio no pasa centralmente por las reformas
curriculares a la formacién docente. A diferencia de otras décadas donde la
transformacidn se pensé a partir de una modificacion de la malla curricular, en
este momento de las politicas, y quizas atendiendo a la dimensién transversal
delas TIC pero también al fracaso o lalimitacién de la inclusién de materias
especificas sobre nuevas tecnologias o informadtica, se esta apostando a una
movilizacién més amplia, que atraviese campos disciplinarios y que apunte
a una formacion pedagégica general o a propuestas desde las didacticas
especificas, pero que no afectan la distribucién entre materias ni llevan a
crear nuevos espacios, al menos no en todos los casos. En esa direccidn, la
introduccién de contenidos formativos vinculados al lenguaje audiovisual,
a los medios y la cultura digitales, y al software interactivo con sus nuevas
posibilidades para la ensenanzay aprendizaje, hablan de preocupaciones e
inquietudes que van mas alla del disefio curricular y que empiezan a plan-
tear, acertadamente, que las nuevas tecnologias no son meros recursos para
ensenar lo mismo, sino artefactos o medios que hablan de nuevas formas
de produccién y circulacion del conocimiento y que, por lo tanto, tienen
que conmover los modos en que se organizan y sostienen las instituciones
encargadas de la formacién y la recreacién de la cultura. Es esperable que,
mads tarde o mas temprano, esto afecte a la estructura curricular; sin embargo,
las estrategias actuales pasan, en muchos casos, por legitimar estos nuevos
contenidosy ponerlos a dialogar con lo existente, buscando construir desde
adentro de estos camposy espacios curriculares las nuevas propuestas sobre
el conocimiento y la ensefianza para esta época.

Lo que se afirma en estos cambios recientes en las politicas y experien-
cias con TIC a nivel de los cuatro paises es un panorama dindmico, con una
gran actividad y movilizacion. Hay nuevos actores y nuevas propuestas; pero
estas nuevas iniciativas se apoyan, quizas con la excepcion de Paraguay, en
una relativa continuidad de programas y equipos que, aunque roten en sus
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funcionesy en sus tareas, van acumulando experiencias sobre lo desarrollado.
Como se senala en el informe de SITEAL (2014), puede verse una progresion,
en estos anos, de la formacion docente desde programasy contenidos instru-
mentales, realizados en general de manera presencial, a otra donde se focaliza
en los contenidos pedagdgicos y disciplinares en una modalidad b-learning
o mixta. Hoy estamos en una tercera etapa, como la que se estdn propo-
niendo las multiples estrategias del CFE y del INFD en Uruguay y Argentina
respectivamente, de incluir contenidos sobre la cultura digital, promover la
inmersion en ambientes digitales, y avanzar en la articulacién de las TIC con
la gestién institucional y pedagdgica en los institutos y en las escuelas. Algo
similar, aunque a menor escala, puede observarse en la amplitud y profun-
didad de la Especializacién en Cultura Digital que esta siendo desarrollada
como herencia del PROUCA en Brasil, sobre todo a partir del Plan de Accién
Colectiva, que busca apoyar el desarrollo de proyectos colectivos y de mayor
duracidn en el tiempo en las instituciones. Estas propuestas muestran que hay
una experiencia en la formacién docente que hoy permite disefiar mejores
propuestas formativas aprendiendo de lo desarrollado en afios anteriores.

3. Metodologia del estudio

Como ya se seiialg, este texto se basa en una investigacién comparada
sobre la incorporacién de las TIC en instituciones de formacién docente.
El estudio partié de entender a la formacién docente como una “forma de
préactica’; como un contexto de précticas, instituciones y agentes especificos,
cuyo diferencial tiene que ver con ser un espacio donde se forma para la
ensefianza, y donde se configura un repertorio privilegiado de ensefianza,
que constituye una nocién de “buena préctica” para el futuro docente en su
ejercicio profesional (Player-Koro, 2013, p. 29). Se vincula a un conjunto de
investigaciones que sitiian a la formacién docente en una agenda social, que
se preocupa por las interrelaciones entre el conocimiento, la formacién y la
justicia social. Como sefialan dos estudiosos de este campo, Ken Zeichnery
Susan Noffke, esta investigacién se pregunta “;cuédl es el ‘bien comuin’ hacia
el cual avanza la investigacion de la formacién docente?” (Noffke y Zeichner,
2006, p. 829). La bisqueda de las “buenas practicas” tiene esa motivacion
intrinseca de contribuir a mejorar la formacién, pensando en una educacién
mads justa y relevante para el siglo XXI.

Como disefio metodolégico, la investigacién se planteé un abordaje
cualitativo de tipo etnografico, que permitiera apreciar tanto representa-
ciones de los diversos actores como practicas o “modos de hacer” con las
tecnologias. Para ello, la estrategia metodoldgica supuso acercarse a las
instituciones, con el fin de participar (en calidad de observadores externos)
de actividades, clases, encuentros, ademas de la realizacién de entrevistas.
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La caracterizacién de un “tipo etnografico” se vincula a los debates sobre
el uso del término en la investigacidon, que en muchos casos se volvié equi-
valente a cualquier investigacion cualitativa (Rockwell, 2009). Sin embargo,
la etnografia tiene una especificidad: es “el estudio de la gente en &mbitos
cotidianos, con una atencidn particular a la cultura -esto es, como la gente
produce sentidos sobre sus vidas-" Mas que un método, la etnografia es una
“filosofia de investigacién” que se basa en dos grandes técnicas de registro
o produccién de datos: la observacion participante y la entrevista abierta
(Anderson-Levitt, 2006, p. 279). Para Rockwell, ademas, la etnografia es sobre
todo una escritura, un modo de pensar y procesar lo observado mediado
por el registro reflexivo de un/a investigador/a (Rockwell, 2009). Por todo
eso, no puede decirse que este estudio sea propiamente una etnografia,
sino una investigacién que tiene una sensibilidad etnografica para buscar
dar cuenta de los sentidos y de la multiplicidad de practicas, asi como de la
propia posicién implicada de los investigadores.

Dada su caracteristica regional, el estudio se planted con una perspectiva
comparada. Este abordaje pone de manifiesto que los contextos nacionales
y locales configuran distintas trayectorias de participacién en los procesos
de reforma, al mismo tiempo que permite reconocer tendencias y dindmicas
comunes, ya sea porque hay actores transnacionales (como algunas agencias
formadoras) o porque hay horizontes comunes en la region, en los discursos
pedagdgicos, las metas y politicas o las practicas de ensenanza, como se
sefiald en los apartados anteriores. Llamamos a este estudio una “etnografia
comparada’; atendiendo a lo sefialado por el investigador italiano Anselmo
Paolone sobre las posibilidades de esta aproximacion para la investigacion
comparada. Desplegando lo que sefiala Paolone para este caso, las etnografias
permiten poner de relieve las especificidades de las formas institucionales
en que se introducen las TIC y se producen modificaciones en las formas
de ensenanza, y constituyen un aporte significativo para los estudios sobre
los procesos internacionales ya que no suponen una homogeneidad o es-
tandarizacion de los procesos -como sucede en muchas teorias de la glo-
balizacion- (Paolone, 2008). Por su aporte a una mirada singular nacional y
local, contribuyen a un entendimiento mas complejo de las realidades de las
instituciones de formacién docente y de las politicas de integracion regional.
Nuevamente aclaramos que, aunque no fue una etnografia propiamente
dicha, si se nutrié de sus presupuestos y técnicas.

Esta dimensién comparada transnacional constituye un potencial aporte,
y también un gran desafio metodolégico. En una etnografia, la propuesta es
describir con profundidad las practicas especificas de un determinado con-
texto, contexto que no es estatico ni esta prolijamente definido de antemano,
sino que -precisamente- se busca reconstruir a partir de la investigacién en
terreno (Nespor, 2006, p. 303). Por eso, la etnografia no parte de diferencias
culturales o nacionales definidas a priori. La comparacién en este caso
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puede darse de micro-situaciones a micro-situaciones (Paolone, 2008).
Pero el valor de la comparacion trans-nacional reside en su capacidad para
mostrar practicas y estrategias que se vinculan a contextos y posibilidades
locales, asociadas a politicas nacionales y regionales. Interesa mirar simulta-
neamente las tradiciones y dindmicas especificas y aquellas otras dindmicas
que atraviesan los contextos nacionales, como la constitucién de redes de
educadores transnacionales o el uso de recursos producidos en otros con-
textos. En el caso de las nuevas tecnologias, la circulacién de la informacion
y la ampliacién del acceso abre cada vez mas paso a agentes formadores y
productores de contenidos que trascienden las fronteras nacionales, gene-
rando otras formas de circulaciéon de los saberes pedagoégicos més alla de lo
que esta disponible dentro de ciertas fronteras. La perspectiva comparada
permite comprender algunas similitudes entre los distintos casos, asi como
dar cuenta de la heterogeneidad y diversidad, de las interconexiones y tam-
bién de las desconexiones, lo que creemos puede ser de una gran utilidad
en la construccion de miradas y politicas regionales.

El disefio metodolégico consiste en un estudio de casos, perspectiva
que considera que es importante profundizar la investigacién en algunas
instituciones o eventos que permiten entender mejor las dindmicas o pro-
blemas en juego. Como senala Stake,

el cometido real del estudio de casos es la particularizacién, no la gene-
ralizacién. Se toma un caso particular y se llega a conocerlo bien, y no
principalmente para ver en qué se diferencia de los otros, sino para ver qué
es, qué hace. Se destaca la unicidad, y esto implica el conocimiento de los
otros de los que el caso en cuestion se diferencia, pero la finalidad primera
es la comprension de este ultimo. (Stake, 1999, p. 20)

Se seleccionaron dos instituciones de formacién docente inicial (ya
sean institutos de formacién docente terciarios -profesorados o escuelas
normales- o universidades) destacados por informantes clave como casos
“exitosos” de uso de las TIC con sentido pedagégico en cada pais, salvo el
caso de Paraguay donde se decidi6 estudiar tres instituciones. Entre las ca-
racteristicas que se buscaron en cada una se incluyd6 tanto un uso frecuente
de las nuevas tecnologias como la presencia de un nucleo o grupo colectivo
de docentes innovador, participe de redes mds amplias y con un grado de
reflexién de su propia experiencia (que podia evidenciarse en publicaciones
o participacién en foros). En las instituciones seleccionadas se realizaron
entrevistas en profundidad, observaciones de clase, entrevistas grupales a
estudiantes participantes en las clases, y recopilacién documental de pro-
ducciones escolares (notas, mapas, tareas escolares, entre otras). También
se procuré seleccionar en cada institucidon a dos profesores de los espacios
de préctica pre-profesional, con quienes se realizaron entrevistas, asi como
una entrevista grupal con un grupo de sus estudiantes. Se buscd ademas
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recopilar producciones escolares realizadas ad hoc para este espacio de
las practicas (planificaciones, secuencias y recursos diddacticos utilizados,
producciones de alumnos), lo que no fue posible en todos los casos, dado
que son actividades que se realizan, en varias instituciones, en el segundo
semestre del afio. Toda esta informacién permitié construir un corpus con
multiples perspectivas y registros de las practicas de formacién, que quiso
incluir narrativas y modos de hacer de profesores y de estudiantes, asi como
el didlogo y la negociacion con el cotidiano escolar en la practica pre-profe-
sional. Como se sefnala en el informe de SITEAL (2014), “la perspectiva de
los estudiantes es una consideracién particularmente ausente a la hora de
definir propuestas de formacién docente -tanto inicial como continua- en
el area de las TIC” (SITEAL, 2014, p. 163). Si bien los autores se refieren en
general a los estudiantes, cabe destacar que los estudiantes de la formacién
docente son ain menos estudiados que los estudiantes universitarios o
secundarios, que han recibido mas atencién desde las politicas y desde la
investigacion. Este estudio, entonces, puede permitir acercarse a algunos
registros de sus experiencias y sus expectativas respecto a las formas en que
se estan introduciendo las TIC en este nivel y ambito de formacién.

Las instituciones que se seleccionaron para la realizacién del trabajo
de campo son las siguientes:

En el caso de Argentina se selecciond a institutos que han participado
del proyecto de investigacion “Inclusion digital y practicas de ensefianza
en el marco del Programa Conectar Igualdad para la formacién docente
de nivel Secundario” desarrollada entre 2012 y 2013 desde el INFD, bajo la
coordinacidén de Cecilia Ros, y que -habiendo participado de la misma- hayan
desarrollado nuevas iniciativas institucionales y de apoyo a las précticas de
residencia durante los tltimos dos afios. Las instituciones seleccionadas son
el Instituto Reconquista, Santa Fe, y el Instituto Capilla del Monte, Cérdoba.

En el caso de Brasil se seleccionaron dos instituciones del Estado de
Santa Catarina, por ser la referencia geogréfica de los investigadores, que
corresponden a universidades representativas del conjunto de universidades
enlaregién: la Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), referencia
nacionaly estatal en la formacién docente, que de acuerdo al ranking del MEC
(Ministério da Educagao, 2014) se trata de la mejor universidad para la ense-
fianza de grado en el estado. Se eligié también ala Universidade da Regido de
Joinville (UNIVILLE), una de las mejores universidades que integran el Sistema
ACAFE (Associagao Catarinense de Fundac¢oes Educacionais), y también un
ejemplo de universidad comunitaria, sin fines de lucro, creada y subvenciona-
da por el poder ptiblico municipal. Las dos universidades ofrecen cursos de
licenciaturay desarrollan proyectos vinculados con el Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID), que es uno de los objetivos de
este estudio. El PIBID es un programa creado y mantenido por el Ministério
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da Educacdo do Brasil por medio de la Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Se contacté a los profesores de pasantia
o residencia (estdgio) para definir los cursos que hacian uso de tecnologias
y para seleccionar las carreras especificas que fueron observadas.

En el caso de Paraguay resulta necesario considerar su incipiente nivel de
difusion en la sociedad y en el sistema educativo en particular. Atendiendo a esta
situacion se circunscribieron las acciones de indagacion a aquellos Institutos
de Formacién Docente que cuenten con alguna experiencia en la materia, en-
fatizando la identificacion de los obstaculos que se presentan actualmente para
instalary consolidar el uso pedagdgico de las TIC. Esta reorientacion da lugar a
ciertos ajustes en los instrumentos de recoleccion de la informacion que fueron
disenados para abordar los otros casos. Las instituciones de formacién docente
estudiadas fueron: el Centro Regional de Educacién “Gral. Patricio Escobar”
de Encarnacion, fundado en 1965y que oferta carreras de profesorado de nivel
inicial y bésico, asi como cursos para la formacién continua; el Instituto de
Educacién Superior “Dr. Rail Pena’, fundado en 1968, de dependencia directa
del Viceministro de Educacion, con un estatus similar al de una universidad
y que ofrece varias licenciaturas y profesorados; y el Instituto de Formacion
Docente Paraguari, fundado en 1974 y que ofrece profesorados para la educa-
cion bésica asi como algunas especializaciones en algunas areas curriculares.

En el caso de Uruguay, se seleccionaron dos instituciones: el Instituto
de Formacién Docente Clelia Vitale D’Amico de Mendoza (ubicado en el
Departamento de Florida en la regién Centrosur del pais) y el Centro Regional
de Profesores del Litoral (ubicado en el Departamento de Salto, al noroeste del
pais), focalizando el abordaje en intentar identificar aquellos elementos que
promueven/estimulan los usos con sentido pedagégico de las TIC en el &mbito
de la formacién de docentes y aquellos obstdculos y retos que aun persisten
como factores inhibitorios. El IFD de Florida tiene la particularidad de ser el
instituto que acompaid la introduccién del Plan Ceibal en el sistema educa-
tivo uruguayo desde el dia inicial de su implementacién, puesto que fue en la
Escuela N° 24 de Villa Cardal donde se entregaron las primeras laptops del Plan.

El andlisis de los datos buscé describir las practicas y comprender los
sentidos que los actores construyen sobre sus practicas. Para ello, se bas6 en
la comparacion y el contraste: si la identificacién de tendencias ayuda a ver
patrones de comportamiento o de discursos en distintas situaciones, también
corre el riesgo de fijarse en tipos ideales y desconsiderar las diferencias y
conflictos. Por eso es importante buscar casos distintos y hasta contrarios, y
también identificar “espacios en blanco’, problemas o nodos que no tienen
facil explicacion ni son consistentes con otros fenémenos, y que permiten
ver lo no dicho ylo no hecho, asi como lo que podria haberse hecho o dicho
(Anderson-Levitt, 2006, p. 289). Es en esas dislocaciones e inconsistencias
donde se encuentra la riqueza del estudio que tiene una sensibilidad etno-
grafica y que quiere explorar casos y no encontrar tipos ideales.
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En esa direccion, también, es importante sefalar que el estudio buscé
encontrar algunas tendencias comunes, pero no con la intencién de redu-
cir lo distinto a lo mismo, sino, tal como se planted en el capitulo anterior,
de “describir procesos y redes de relaciones a través de las cuales las cosas
cambian y se mueven” (Nespor, 2006, p. 300). Los patrones que se identifi-
caron no son “mapas estaticos, modelos de sistemas cerrados, colecciones
de definiciones” (ibidem), ni quieren funcionar como series de c6digos fijos.
Quieren proveer herramientas utiles para estudiar una situaciéon que esta
en movimiento, analizando las conexiones que surgen y los nuevos actores
o lenguajes, los ritmos y las dindmicas con las que se conectan, entre otros
aspectos (Nespor, 2006, p. 302).

El trabajo de campo se desarrollé entre mayo y julio de 2015 en las
nueve instituciones de formacién docente y universidades ya sefialadas. En
el capitulo siguiente se ofrece una primera aproximacion a algunas de las
tendencias comunes observadas. En los informes nacionales se presenta un
analisis mas detallado de las caracteristicas de las instituciones, asi como la
comparacidén y contraste por pafs, que esperamos se enriquezca a partir de
la realizacion del seminario regional.

4. Tendencias y tensiones emergentes en las
instituciones de formacién docente y universidades

Los paises que forman parte de este estudio, como se ha sefialado en el
capitulo 2 de este informe, muestran avances significativos en la incorporacién
delas TIC en la formacién docente. Cada pais tiene una situacion diferente,
asociada a sus tradiciones, instituciones y a las particulares estrategias poli-
ticas que se han definido en los dltimos afios. Pero al mismo tiempo puede
senalarse que, vistas desde las instituciones, hay politicas que se perciben
mas claramente que otras. Las politicas de equipamiento han impulsado
la presencia de nuevas figuras y referentes que estdn en las instituciones.
También han permitido la construccién de otras redes de relaciones, que
reconfiguran el espacio y los sujetos de la formacién docente.

Un elemento que hay que subrayar es que la organizacién institucional,
dependencia y autonomia de las instituciones estudiadas es sensiblemen-
te diferente entre los distintos paises. Destaca por su originalidad el caso
brasilefio, que desde hace una década y media pas6 a las universidades la
formacién de sus profesores. La presencia de la formacién docente en las
instituciones universitarias produjo varios desplazamientos, entre ellos hacia
una formacién mas académica y hacia una convivencia mayor con otros
campos de conocimiento, que eran algunos de los objetivos que se buscaban.
Pero junto con ello plante6 un desafio para el disefio de politicas especificas
parala formacién docente inicial, ya que tiene dependencia principalmente
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de las autoridades de cada universidad. Es dificil, ademas, diferenciar qué
de la universidad afecta y compete a la formacion docente, y qué no afecta
ni compete. Asi, por ejemplo, la situacion de los laboratorios tecnolégicos
en las universidades es superior en equipamiento y actualizacién al que se
puede encontrar en los IFD de otros paises; sin embargo, no esta destinado
a la formacién docente, ni es objeto de un trabajo especifico. En una de las
dos universidades brasilenas estudiadas se nota una presencia y seguimiento
mayor de la formacién docente dentro de las prioridades universitarias, pero
quizas eso se deba a su tamaino mediano y a la presencia de un grupo activo
de profesores que dan visibilidad al trabajo de la licenciatura docente (véase
el informe de Geovana Mendes sobre Brasil). Estas condiciones tan distintas
hacen que las politicas se sientan y se vean de otra manera en la universidad
que enlos IFD, los que, atin con historias institucionales diferenciadas como
los CERPylos IFD uruguayos, o las tres instituciones paraguayas, reconocen
un perfil organizacional y pedagdgico mas especifico.

A continuacién presentamos algunas tendencias y tensiones que se iden-
tificaron en el trabajo de investigacidn realizado en las nueve instituciones de
formacion docente (siete IFD y dos universidades) en los paises del estudio.

4.1. Presencia muy notoria del equipamiento tecnoldgico

Puede senalarse un grupo de dos paises, Argentina y Uruguay, que
cuentan con programas de inclusién digital que proponen un modelo 1:1,
en los que se evidencia una gran disponibilidad tecnolégica (Maggio, 2012)
en las instituciones de formacién docente. Pese a que el estado del parque
tecnolégico no sea idéntico al esperado, y haya roturas, reparacionesy des-
ajustes varios en el funcionamiento de las netbooks o tabletas, se considera
que la disponibilidad de aparatos o dispositivos tecnoldgicos es un piso o
base que estd dado y por lo tanto se la incluye en la planificacién de las
clases, contando por ejemplo con que los alumnos podran hacer tareas que
incluyan el uso de las netbooks (buscar informacién, hacer un powerpoint,
entregar un escrito de forma electrénica). También llama la atencion, en
el caso de Argentina, que el equipamiento que reciben por medio de los
programas estatales de dotacién de tecnologia es el modo de acceso a las
computadoras personales para muchos de los estudiantes de la formacién
inicial; como sefala la autora del informe argentino, Cecilia Ros, es este uso
educativo el que antecede al uso personal.

La situacién de Brasil muestra una expansion fuerte de las tecnologias
digitales en la poblacidn, y es marcada su presencia en las universidades
estudiadas en esta investigacién, donde, aunque no haya politicas oficiales
de 1:1, hay una gran presencia de los medios digitales en las aulas, por el
equipamiento institucional pero también, y sobre todo, por los dispositivos
que portan docentes y alumnos. En el caso de Paraguay, el equipamiento es
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menor, y se da sobre todo a partir de laboratorios o de lo que traen profesores
y estudiantes; aqui las barreras de acceso parecen operar dificultando no
solamente el uso sino incluso la demanda sobre lo que seria necesario tener.
Se estd llegando a un nivel donde el uso personal de las TIC es muy elevado,
sobre todo en sectores que acceden a los niveles terciarios y universitarios
de educacidn, y eso, aunque no medien programas estatales, empuja a un
uso publico y social mayor. Hay un nivel de apropiacién personal que se
consolida con el tiempo, y que constituye una buena apoyatura para los usos
pedagdgicos en las instituciones de formacion docente y en las escuelas.
Puede decirse que las instituciones de formaciéon docente estan avanzan-
do, aunque sea a distintos ritmos, a convertirse en ambientes de inmersion
tecnoldgica, donde se requiere a las TIC tanto para la gestion administrativa
como para el dictado o cursado de las materias, entrega de trabajos, lecturas
y revisiones, entre otras cuestiones.

Este avance en la coberturay el acceso al equipamiento es importante,
aunque con los afos se generan algunos aprendizajes importantes para la
sustentabilidad de las politicas. No es lo mismo el equipamiento individual
que el institucional. Por un lado, se ve que, aunque haya dotacién estatal
y mejores mecanismos previstos para el mantenimiento y reposicion de
los equipos, la situacidn siempre es mas heterogénea de lo que suponia el
modelo 1:1. Esto hace que la previsién de la disponibilidad de las TIC en
el aula sea dificil, y requiere otras planificaciones que incluyan diferentes
soportes seguin sea esa disponibilidad. Esto es algo que no sélo desafia, sino
a veces frustra y desalienta a una inclusiéon mas sostenida en las aulas de
la formaci6n docente. En el caso de Uruguay y Argentina esto se manifiesta
explicitamente en relacion a la preparacién para la practica preprofesional
en las escuelas: se da por sentado que la situacién sera disimil, y se prefiere
no arriesgar una clase de practica con tecnologias ante la incertidumbre.
Sobre eso se volverd més adelante.

4.2. Conectividad limitada y disimil en las
instituciones de formacién docente

El acceso a la conectividad en las instituciones de formacién docente
y universidades es dispar. En el caso de Uruguay, estd en mayor medida
garantizada, lo mismo que en Brasil, donde es provista por la universidad.
Pero en los casos de Argentina y Paraguay la conexion se asegura mediante
una donacidn de las cooperadoras o de los recursos que se pueden movilizar
desde las instituciones. Algunos docentes y estudiantes se quejan de esta
situacion, ya que no permite desplegar procesos de trabajo en el aula que
serian ricos e importantes para explorar los usos de las TIC. Como dice Ros
(2014), en la formacién docente se trata de un aula que esté “encendida” con
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computadoras pero no esta conectada en red, e incluso el uso de la intrared
no suele ser tan frecuente como podria esperarse.

Sin embargo, la presencia de los dispositivos mdviles personales suple
en buena medida las necesidades que se plantean de busqueda de infor-
macion -no asi de otro tipo de operaciones que requeririan conexion-. Es
interesante, y cabria mapearlas mejor, observar las estrategias que se encuen-
tran en las instituciones para resolver las tareas digitales con los recursos
disponibles (las “férmulas eclécticas” de las que habla Chartier, 2004). En
algunos casos, involucran traer “fisicamente” la informacién o recursos en
memorias USB que puedan ser transportadas de un lugar a otro. En otros, se
solicita a los estudiantes con dispositivos mdviles con buena conexiéon que
auxilien en las tareas de busqueda, lo cual funciona mejor para busquedas
limitadas. Escasamente se producen textos con los celulares, o se usa soft-
ware mas complejo como el de las simulaciones en ciencias o matematicas.
Sin embargo, empiezan a verse ofertas desde la formacién continua para
ampliar ese repertorio de recursos, con lo que es esperable que, en un futuro
mediato, haya tanto mayor conectividad como mayor abanico de recursos
y de actividades en el aula.

4.3. Lainclusién de las TIC pasa por el curriculum,
pero también por otros espacios

Desde hace tres décadas, una forma de incorporacién de las TIC a
la formacién docente fue a través de su inclusién en el disefio curricu-
lar. Inicialmente con materias como Tecnologia, Tecnologia Educativa o
Informatica se planted la importancia de espacios curriculares especificos,
de dos o tres horas semanales, cuyas clases se dictaban, en general, en el
laboratorio de Informatica.

Esta decisidn se comenzd a rever en los ultimos diez afios, en los que se
afirmd la demanda de que sea un contenido transversal y que sea tomado por
todos los docentes. Por otro lado, como se verd mds adelante, surgieron nue-
vas figuras en las instituciones, los referentes tecnolégicos, que en la practica
fungieron como figuras articuladoras de las distintas materias. Pero el debate
estd instalado. Dice Cecilia Ros en el Informe sobre la situacién argentina:

Laintegracion delas TIC enlos planes de estudio de formacidn inicial de las
carreras analizadas parece arriesgar una solucién a la disyuntiva de ubicarlas
como espacios curriculares especificos orientadas al desenvolvimiento de
habilidades bésicas o como eje transversal, vinculadas a aspectos metodo-
l6gicos y didacticos de las asignaturas al combinar y complementar ambas
vias y minimizando los riesgos de ambas. Hacerlo tinicamente de manera
transversal podria plantear el riesgo de que nadie se haga verdaderamente
responsable del desarrollo de estas destrezas (OCDE, 2009). Hacerlo a través
de una asignatura especifica podria significar que las TIC sean vistas como
algo aislado del resto de la formacién. Sin embargo [...] pareciera que toda-



LA INCORPORACION DE TIC EN LA FORMACION DOCENTE DE LOS PAISES DEL MERCOSUR 13

via queda mucho recorrido por delante para que las propuestas y practicas
formativas se hagan eco de estas apuestas. (Ros, Informe Argentina, p. 48)

La via mas fuerte de ingreso de las TIC en las instituciones de forma-
cion docente estudiadas en la Argentina es mediante la capacitaciéon que
estd dando el INFD, que pone el énfasis en el uso desde las disciplinas cu-
rriculares de las TIC. La capacitacion, ofrecida ya sea en cursos cortos o en
especializaciones, propone numerosas alternativas para la integracion de las
TIC desde las disciplinas. Por ejemplo, en el caso de las especializaciones,
se pide a los cursantes que hagan uno o dos mddulos de trabajo disciplinar
especifico. Esto también es sefialado como prioridad por las autoridades
ministeriales: se entiende que una integracion significativa es la que vincula
las TIC a los usos curriculares y didacticos en materias especificas. En este
caso no se trata solamente de producir una ampliacién del curriculum (lo
que también se estd haciendo), sino de promover con la oferta cuantiosa y
variada de capacitacion, que los profesores de todas las disciplinas tomen
a las TIC como un tema que les compete en su ensenanza.

Otra via importante son los Proyectos de Mejora Institucional. En las
instituciones relevadas, esas planificaciones institucionales son clave para
la orientacion de los distintos espacios de trabajo de los institutos, y no sélo
significan algunos recursos extra (por ejemplo, para referentes TIC) sino
también, y sobre todo, una jerarquizacion de prioridades y una visibilizaciéon
de la problematica de las TIC mucho més marcada en la vida institucional.
En este aspecto, una vez mds se pone de relieve la importancia de la gestion
institucional para hacer viables distintos modos de incorporacién de las TIC,
que tengan en cuenta condiciones y recursos disponibles y los reorganicen
en funcién de estos objetivos. Un caso que relata una entrevistada de una
institucidn argentina es significativo de esta capacidad de gestion: el con-
flicto que generaba las acciones de un referente TIC que sobreestimaba el
valor de las TIC y las concebia como un fin en si mismo, y que encontraba
resistencia de parte del cuerpo docente, fue tomado por la gestién directiva
y convertido en una ocasion de formacién y de planificacién institucional
colectiva que permiti6 trabajar los fines y modos de esa incorporacion. Se
produjo, en palabras del directivo entrevistado, un proceso de “reflexién y
tematizacién” de las TIC en el IFD que ayud6 a profundizar las précticas
habituales.

En el caso del ISE de Paraguay la experiencia del Club de Tecnologia
también constituye una via de ingreso y dinamizacién de las TIC que cir-
cula por los bordes del curriculum. Se trata de un grupo de estudiantes de
distintos profesorados que organizaron un espacio de reflexién y de ensayo
sobre el uso de las TIC en las aulas.

En el caso de Brasil, hay un debate sobre la forma en que debe ingresar
la tematica al curriculum, que no esta saldado. Senalan Mendes Lunardi,
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Sossaiy Veeman, autores del informe sobre Brasil, que hay dos perspectivas
sobre su inclusién en la formacién docente:

“1) A urgente e necesséria institui¢ao de um lugar curricular formal para o
debate sobre TIC em todos os cursos de licenciatura da universidade. Isto
é, a criacdo e o oferecimento aos estudantes de uma disciplina especifica-
mente voltada ao ensino e a aprendizagem sobre TIC;

2) Anecessidade de se compreender que o lugar curricular das TIC é trans-
versal as disciplinas que integram a matriz de formacgao de professores em
ambito universitario. Ou seja, as TIC conformariam um eixo estruturante
da formacao docente e, desta forma, deveriam ser entendidas como um
objeto de conhecimento que transborda seus préprios limites de campo,
podendo transpassar a todas as préticas tedricas e metodoldgicas que se
fazem nos cursos de licenciatura” (Informe Brasil, p. 49).

Este debate, que no se resuelve y encuentra defensores de un lado y de
otro en las distintas instituciones, segin Lunardi Mendes, Sossai y Seeman,
habla de “la insuficiencia de los lugares curriculares ya consagrados a las
TIC’) que pueden ser las practicas disciplinares especificas de los cursos de
licenciatura, o las responsabilidades pedagdgicas que les dan los Proyectos
Pedagdgicos de los cursos.

En el caso de Uruguay se trasunta una cierta disconformidad sobre el
confinamiento de las TIC a una materia sobre informatica o tecnologia, que
ademds tiene una extension reducida. Esa presencia menor de las TIC en el
curriculum da cuenta de una débil legitimidad como contenido escolar, al
menos en los momentos en que se confeccionaron los disefios curriculares
en los distintos paises. Asi lo sefialan Ménica Béez y José Miguel Garcia en
el Informe sobre Uruguay:

El lugar de las tecnologias digitales en el disefio curricular [...] se percibe
en muchos casos como una traba, [pero los entrevistados] también sefialan
que se buscan en forma permanente, dentro de la normativa y del marco
curricular, intersticios que permitan realizar las experiencias que consideran
valiosas para una buena formacion de los futuros profesores. Especifica-
mente se plantea que en los planes de estudio actuales las TIC tienen una
carga horaria muy reducida, no forman parte del perfil de egreso de los
docentes, ni figuran como un objetivo explicito de estos planes. Asimismo,
tampoco forman parte del perfil de los requerimientos para el ejercicio de
la docencia en este d&mbito. Esta es una situaciéon que preocupa, y que se
ve como un importante impedimento para el desarrollo de practicas de
integracion de tecnologias” (Informe Uruguay, p. 43)

Sin embargo, como se veré a continuacidn, es una época prolifica en el
desarrollo de programas y proyectos que abren nuevos espacios y lengua-
jes (como el cine) para el trabajo pedagdgico, y en esa direccion significan
aperturas del curriculum de la formacién docente a otros saberes.
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4.4. Lafigura de los referentes de proyectos en las
instituciones: la importancia del acompanamiento

Los “caminos laterales” o intersticios por los que van ocupando espa-
cios las TIC son los distintos proyectos que hoy estdn desplegandose en los
institutos de formacién y en menor medida en las universidades brasilefias
que tienen un funcionamiento distinto. Lo que se observa en la investigacion
es que los referentes de los programas, figuras nuevas en el paisaje de las
instituciones de formacién docente, son muy importantes, ya que tienen a su
cargo tareas de asistencia tecnolégica o pedagogica que resultan necesariasy
muy valoradas por el equipo docente. Estas son figuras de acompafamiento
eny de las practicas, que tienen una fuerza muy importante en Uruguay y
también en Argentina, y casi no son perceptibles en Brasil y en Paraguay.

Es interesante notar que estas figuras surgen, sobre todo, a partir de
la presencia de los programas masivos de introduccién de las tecnologias,
y como un efecto no previsto inicialmente pero demandado después de
algunos anos de implementacion, para contribuir al apoyo y expansion de
los programas. Dadas sus formas de contratacién (por proyectos, muchas
veces, que no siempre tienen el financiamiento interanual asegurado), son
figuras menos estables, pero quizés por eso més dindmicas y abiertas a otros
perfiles disciplinarios. En otras ocasiones, son horas-catedra que se asignan
a algun profesor/a ya presente en la institucién, que demuestra iniciativa y
a quien se busca premiar o promover con la asignacion de este trabajo de
apoyo. Pero en los dos casos emergen con una finalidad clara que es apoyar
a expandir el trabajo con tecnologias que ya estdn en las escuelas e insti-
tutos. En ese sentido, puede decirse que, a diferencia de lo que ocurrié en
otros momentos en que estos referentes de programas iban “en paralelo” a
la ensefianza curricular y la vida institucional, la presencia de los artefactos
presiona para que se facilite su uso, y en esa direcciéon ayuda a darle un sen-
tido y una funcién mucho mas clara. Por otro lado, y esto es muy notorio en
Uruguay, este acompafamiento viene enmarcado en programas con objetivos
especificos, y esto se ve como una ganancia. No son pocas las veces en que
se les solicita que vayan en horarios extra o a dar cursos sobre temdticas que
son sentidas como necesarias en la institucion, y esta flexibilidad y contacto
con los equipos directivos y docentes da mayor dinamismo a su rol:

Dichos roles no se interpretan y se implementan en forma estricta tal y
como se plantean en la letra fria de definicién centralizada de los cargos,
sino que se adaptan al contexto especifico y orientandose a las necesida-
des particulares de cada centro y su comunidad. (Informe Uruguay, p. 45)

Estos referentes vienen acompaiiando proyectos que, en algunos casos,
traen nuevos contenidos curriculares. Uno importante es el de los lengua-
jes audiovisuales como el cine, que en el caso de Uruguay es objeto de un
programa especifico. En el caso argentino, también hay una percepcién
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en algunos referentes TIC de que se trata, mas que de ensenar el uso del
software, de entender a las tecnologias como nuevos lenguajes, complejos
y multidimensionales, que tienen que ser ensenados.

De cualquier forma, una condicion para que esta presencia se consolide
es que sean figuras mas estables y permanentes en las instituciones. Distintos
entrevistados sefialan que la ausencia de horas institucionales formalmente
destinadas a las TIC y la diversidad de programas existentes en este momento
generan dudas sobre la continuidad de estas figuras en el tiempo.

4.5. La proliferacién de redes de profesores, de
formacién y de cooperacién internacional

Asi como la presencia de los referentes de los programas en los insti-
tutos genera una mayor movilidad, comunicacién y conectividad interna,
puede observarse que hay otros vectores, canales o plataformas que también
generan mayor conectividad, en multiples direcciones.

Por un lado, la existencia de proyectos institucionales, desarrollados
a través de estrategias especificas (como los planes de accién colectivas de
Brasil, las capacitaciones a equipos directivos o la promocién de proyectos
de investigacion a nivel de la institucién), es un elemento que contribuye a
incentivar la comunicacién dentro del equipo de profesores. Esto es facilitado
por las tecnologias, que son herramientas comunicacionales muy importan-
tes, y que permiten una mayor visibilizacién de las acciones de cada uno:

El intercambio entre colegas se presenta como algo generalizado y que es
incentivado desde los centros como mecanismo que propicia el contagio de
estrategias didacticas. Después, hay otros profesores que, por ejemplo, un
profesor de Literatura, que vio los trabajos que mis alumnos habian hecho,
por ejemplo, con los ‘cartoons’ o cosas que habian hecho con los videos,
también empezaron a preguntar y también lo implementaron dentro de sus
aulas. Estos intercambios, tanto de trabajos realizados como de instancias
de formacidn en el propio centro parece ser un comun denominador para
su ramificacion entre los distintos docentes. (Informe Uruguay, p. 27)

Asimismo, las acciones de capacitacién virtuales crean numerosas
redes que incluyen a otros colegas pero también a universidades y expertos
de otros paises. En los cuatro paises se relatan experiencias que involucran
contactos con expertos extranjeros, ya sea a través de convenios universita-
rios para la realizacién de posgrados conjuntos o bien a través de contactos
interpersonales, como fue el caso del experto en el movimiento Slow en
que se conocio a través de Linkedin en uno de los institutos de formacién
docente uruguayos. Puede observarse en este caso que la promesa de ac-
cesibilidad y de contactos horizontales, en algunos casos, puede llevarse
adelante mediante una gran iniciativa de algunos actores institucionales.
En este caso, encuentran un intersticio para construir vinculos que colocan
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ala actividad propuesta en didlogo con otras redes distantes de produccién
del conocimiento (boyd, 2014).

En el caso de Argentina, ese movimiento parece estar siendo coman-
dado por el INFD, que en su oferta de cursos permite acercar las voces y
textos de expertos y también crear comunidades de profesores que se apo-
yan mutuamente en la practica. Una de las instancias interesantes que se
cre6 desde la Especializacién en TIC y educacion secundaria es una red de
egresados, que reciben acompanamiento virtual y para quienes se piensa
una propuesta formativa especifica. También se estd avanzando en sumar
a los estudiantes de la formacién docente a los cursos y especializaciones
del INFD. Estas decisiones son relevantes, ya que apuntan a construir co-
munidades de docentes con inquietudes o btisquedas parecidas; en ese
sentido, se vinculan a lo que James Paul Gee llamé “espacios de afinidad”
de los videojugadores o bloggers, que pueden encontrarse en una actividad
e interés comun, y sumar saberes en una inteligencia colectiva (Gee, 2007).
Habra que seguir estas redes de produccidn y circulacién del saber, como
espacio donde puede estar produciéndose un conocimiento pedagégico y
didéctico que dialogue con estas nuevas condiciones.

4.6. Los diferentes usos: lo instrumental, lo
comunicacional y lo pedagdgico

Una de las cuestiones que se evidencia en las entrevistas a los funcio-
narios de los programas de inclusién digital es un cierto malestar con lo que
suele llamarse ‘usos instrumentales’ de la tecnologia, que se caracterizan
por su énfasis técnico y su escasa problematizaciéon de las dimensiones
pedagdgicas y culturales involucradas en el uso de las TIC.

Sin embargo, desde los testimonios recogidos puede plantearse una
reflexion algo distinta respecto a esta distincién de los usos instrumenta-
les, institucionales y pedagdgicos, como esferas completamente separadas
y distinguibles de la vida institucional con TIC. Quizés sea conveniente
reconceptualizar esas distinciones, y entender cémo la generaciéon de un
ambiente altamente mediado por tecnologas digitales tiene efectos en todas
las dimensiones, de modo que las vuelve poco distinguibles unas de otras.
Por ejemplo, retomando a Davini, habria que re-aprender cierto aprecio por
los instrumentos y las técnicas, después del cuestionamiento (justificado) al
“tecnicismo de base conductista” que “instal6 una fuerte critica a cualquier
intento de formulacién de criterios metodolégicos” (Davini, 2015, p. 46). Si
bien no es exactamente equivalente a lo que se engloba como “usos instru-
mentales’, si cabe alertar sobre la importancia de valorar el aprendizaje de
programas, de modos de hacer, métodos o procedimientos que ayudan a
desempenarse con mas fluidez y que permiten otro tipo de interaccién con
los saberes, lo que es finalmente también parte de los usos pedagdégicos. En
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una linea similar, los usos comunicacionales o de gestién administrativa y
pedagogica también producen una extensién de una cierta “ciudadania digi-
tal’, de un “sentirse en casa’, con derechos, con atribuciones, con comodidad
en lenguajes y plataformas que tienen requisitos altos de participacién. Eso
seve, por ejemplo, en el ISE en Paraguay, donde varios profesores organizan
intercambios virtuales que, pese a todos los prejuicios sobre la falta de acceso,
parecen funcionar bien y entusiasmar sobre el trabajo pedagégico. Por todo
eso, vale la pena pensar mejor la distincién entre los distintos tipos de uso,
y también en la jerarquizacion taxativa y rigida entre esos tipos.

Revisando lo relevado sobre los usos que se hacen para la ensefianza
y aprendizaje en la formacién docente, puede decirse que son variados,
pero hasta el momento, lo que se observa es que no son profundamente
innovadores. Véase el siguiente relato presentado en el informe brasilefo:

Sobre os usos das tecnologias digitais realizadas pelas professoras de estdgio
supervisionado em sua atividade profissional, identificamos que eles estao
dirigidos para: a) a elaboragao de seus planos de trabalho; b) realizaciao de
pesquisas para o desenvolvimento das aulas; c) registro da vida académica
como frequéncia, avaliacao, etc.; d) comunicagao com os académicos e outros
colegas (professores); e) registros de projetos e relatérios de extensao; e f)
uso da plataforma Moodle com a organizacao de uma sala virtual onde é
apresentada toda a organizac¢do da disciplina num determinado semestre
com prazos para realizagdo de trabalhos, postagens de trabalhos e de tex-
tos para estudos, etc., o que inclusive colabora para construir uma melhor
relacao entre os professores-formadores e os académicos. Nesse sentido,
uma das entrevistadas destaca sobre “O cuidado, o preparo do material, a
sensibilizacdo do professor para a questao da comunicacgao, da interacao,
quando se d4 [...] por via nao presencial ela também provoca o professor a
repensar a sua pratica no campo presencial” Entretanto, é salientado que
alguns académicos sao bastante refratarios ao uso da plataforma, prefe-
rindo aulas mais tradicionais onde o professor privilegia aulas expositivas.
(Informe Brasil, p. 60)

Algo similar encuentran Henderson, Selwyn y Aston (2015) en su estudio
de la valoracién de las tecnologias digitales por los estudiantes universitarios.
Los estudiantes reconocen ante todo su utilidad para cubrir las necesidades
logisticas del estudio: organizar agendas, llenar formularios de los cursos,
leer e involucrarse en el estudio de manera remota o movil, y sobre todo
valoran manejar mejor su tiempo, lo que les permite aprovecharlo mejor.
Los beneficios que se destacaron es que permiten mantenerse “organiza-
do’; “regulado’; “controlado” y “focalizado” (Henderson et al., 2015, p. 4). Es
llamativo que las practicas que se vinculan directamente con el aprendizaje
fueron menos valoradas. Entre esas practicas, se ubican arriba las de revisar
y volver a ver u oir materiales grabados digitalmente -sobre todo las graba-
ciones de las lecciones-. El otro uso especifico muy valorado es el de buscar
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informacién. Los autores concluyen que “las tecnologias estan ayudando a
los estudiantes de muchas maneras. Sin embargo, en general éstas tienden a
no ser las practicas creativas, colaborativas, participativas o hiper-conectadas
de las que tanto se habla en las discusiones sobre educacidn y aprendizaje
con tecnologias” (Henderson et al., 2015, p. 10). Més bien, hablan de lo
que hoy significa “hacer” la universidad (y quizéas también la formacién
docente), y lo que es la vida estudiantil contemporédnea, con un énfasis en
lo auténomo, independiente y auto-dirigido que realiza cada individuo,
generalmente en una carrera contra el tiempo. “Los conjuntos bastante
limitados de practicas subrayados por las respuestas de los estudiantes son
los que mejor ‘encajan’ en las expectativas y procesos igualmente limitados
que constituyen actualmente la ensefianza y el aprendizaje universitario”
(Henderson et al, 2015, p. 11).

Este ejemplo es interesante porque pone de relieve, como se dijo en el
capitulo 1, que no son las tecnologias por si mismas las que van a cambiar
los modos de ensenar, sino las pedagogias y las actividades o series en las
que se las inscriba. Pero este ejemplo también alerta contra la idea del uso
individual de las tecnologias; aqui aparece claro el peso de las reglas institu-
cionales que enmarcan y condicionan el tipo de accién, que determinan un
orden y prioridades para la interaccion, que ensenan a organizar el tiempo
y dirigir las interacciones hacia ciertas esferas y précticas, y no hacia otras.

Para Cecilia Ros, estos usos muestran que, mas o menos ricos, mas o
menos variados, son usos que no pueden restringirse a lo administrativo o a
la gestion sin pensar en como hablan, y conectan con, las tareas propiamente
pedagdgicas. Asi, Ros sefala que “la divisién entre usos institucionales -en
el sentido de la gestion mediada por TIC- y pedagdgicos no resulta del todo
clara, y amplia o dimensiona de otro modo los tan mentados usos pedago-
gicos.” (Informe Argentina, p. 50)

Al mismo tiempo, Ros observa que en Argentina hay, después de algu-
nos anos mas, otros repertorios de accién con las tecnologias. En este caso,
también se pone de manifiesto que las condiciones de perdurabilidad pasan
por poder experimentar y darse el tiempo de indagar y explorar en distintos
usos. Sefala Ros:

Los recursos TIC utilizados se han ampliado en su variedad. Asi, mientras
que en las observaciones de los estudios del afno 2012 y 2013 respectivamente
el Powerpoint era casi exclusivamente el inico programa que se veia en las
clases de las practicas de residencia, ahora se abre un abanico un poco més
diverso que incluye también software y/o recursos audiovisuales. Surge
en algunas entrevistas a estudiantes una critica al uso del Powerpoint, en
ocasiones vinculada a la predominancia que éste toma en los usos docentes.
(Informe Argentina, p. 39)

Es interesante que en los IFD relevados en Argentina, el uso de las
plataformas virtuales estd muy extendido para todas las actividades de la
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institucion. Como sefnala un directivo entrevistado, las TIC son “una condi-
cién, no una opcién” para la vida estudiantil en el instituto. Un estudiante
menciona que siente la “obligacion moral” de conectarse, porque entiende
que es una demanda legitima para quien quiere ser docente hoy. Esto habla
de una difusion, en los distintos actores, de que es un “piso” de la comuni-
cacion, la conexién y la circulaciéon de conocimiento que ya esta instalado.

En el caso de Uruguay, Baez y Garcia destacan que hay un desplaza-
miento fuerte en este momento hacia la didactica, en la que se deposita
la clave de la accion pedagégica. En esa concepcion, el uso pedagogico es
prioritariamente un uso curricular, vinculado a la ensefianza de la disciplina:

Una de las cuestiones que mayor consenso suscita entre todos los colectivos
que han sido consultados, tiene que ver con el papel que se les atribuye a
los docentes de didactica en relacion a la promocién (o el desestimulo) del
uso de las TIC en la educacidn, en tanto son éstos los referentes por natu-
raleza de las practicas de ensefianza y por ende quienes “modelizan” entre
los futuros docentes las formas de ser y hacer escuela. “Sino trabajamos en
el curso de DidActica, con la nueva tecnologia, es muy dificil que ellos la
vayan a aplicar. Si, pienso que si [...] no hacen alguna préctica integradora
de nueva tecnologia, no lo viven integrado. Yo creo que el curso separado
del conocimiento especifico disciplinar no logra la significacién real en el
futuro docente. (Informe Uruguay, p. 32)

Esta via privilegiada de entrada a lo pedagdgico a través de lo discipli-
nar es algo a repensar, ya que, como sefialaba Cristina Davini, esto corre el
riesgo de menospreciar abordajes mds amplios, muy necesarios para pensar
en usos significativos y relevantes de las TIC. Dice Davini:

Los contenidos de la ensefianza no se agotan en los conocimientos y con-
ceptos albergados en las distintas disciplinas. Incluye toda una gama de
habilidades cognitivas y précticas culturales generales que requieren ser
transmitidas de manera metddica: buscar, interpretar y organizar infor-
maciones; utilizar instrumentos y herramientas informaéticas; elaborar
planes de accién; comunicarse y expresarse de forma oral, escrita, grafica,
corporal, asi como un amplio campo de disposiciones valorativas y sociales,
como cooperar con otros, respetar las divergencias y las diferencias, actuar
conforme a valores. (Davini, 2015, p. 52)

La insistencia en que se usen las TIC, y hacerlo a través de las disci-
plinas especificas, tiene la gran ventaja de colocarlas muy directamente en
relacién con lo curricular; pero si se parte de una concepcion estrecha de
las disciplinas y del curriculum quizas se restrinja un campo de saberes y
de exploraciones que, necesariamente, tiene que incluir otros recorridos y
conocimientos. Puede decirse que tampoco se propone problematizar las
reglas, jerarquias, inclusiones y exclusiones en las que se fundan estas nuevas
colecciones de saberes y esta nueva forma de producir contenidos, que son
elementos centrales para entender las TIC y su importancia en elmundo de
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hoy (Dussel, 2012). Este es un limite importante para la incorporacién de las
TIC con sentido pedagdgico, que habra que abordar desde las propuestas
de formacién docente.

4.7. Los espacios de practica: reflexiones en
torno a una insercién todavia débil

Uno de los hallazgos que pueden leerse en los distintos informes na-
cionales es que, a pesar de las divergencias en los modos de estructurar la
formacion preprofesional en las practicas, en las instituciones investigadas
se ve una débil insercién y uso de las TIC en el momento de realizar el prac-
ticum, pasantia o residencia docente. Sefiala una entrevistada en Argentina:
“No es lo mismo usarla que ensenar a usarla, eso es un pasito mas’, que no
siempre tiene lugar en el espacio de précticas.

En las practicas pre-profesionales, y consistente con lo anterior, la priori-
dad de la formacién puesta en las practicas es lo pedagégico y lo disciplinar,
no en el uso de las TIC. Es comprensible que asi sea, si se quiere colocar el
énfasis en su futuro desempeno docente, pero la menor insistencia en su
uso genera mucha menos frecuencia del mismo. Sefala Ros en el Informe
argentino:

En didlogo con esta perspectiva surgida entre los docentes del campo de
las précticas de residencia, las preocupaciones de los estudiantes antes
de empezar las practicas se vinculan en general con el manejo de grupo.
Esto coincide con lo relevado en otras investigaciones sobre la necesidad
de conocer més acerca de lo grupal reconocida como una fuerte demanda
a la formacién inicial de los profesores de secundaria También aparecen
preocupaciones vinculadas al conocimiento disciplinar (Terigi, 2011).
(Informe Argentina, p. 36)

En opinidn de los docentes entrevistados, los estudiantes se fascinan con
la tecnologia, sobre todo con su capacidad de concitar la atencién y motivar
a los estudiantes; no parece haber discusiones o formacién pedagdgica en
la formacién docente que problematice estas equivalencias y construccio-
nes sobre las TIC. Como se senal6 anteriormente, la formacion docente se
estructura en base a un discurso pedagégico que consiste en la transmision
de un repertorio privilegiado de ensefianza, que constituye una nocién de
“buena préctica” para el futuro docente en su ejercicio profesional (Player-
Koro, 2013, p. 29). Se ve algo parecido a lo que sefialan las investigaciones
enlaregion: pese a todo el entusiasmo con la moda de las tecnologias, éstas
no tienen un potencial transformador en si mismas, y pueden ser usadas,
antes bien, para mantener las rutinas e interacciones habituales en la for-
maciéon docente.

Un argumento para no usar las TIC en las practicas profesionales que
aparece reiteradamente en Argentina y Uruguay, donde hay un parque
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tecnoldgico relativamente bien equipado en los institutos de formacién
docente, es que las escuelas donde tienen que ejercer sus practicas no estan
preparadas ni en condiciones de recibir proyectos innovadores eny con TIC:

Un elemento relevante de mencionar en torno a la inclusién de las TIC en
este espacio de practicas, es que los estudiantes identifican entre los obs-
taculos de mayor gravedad y envergadura a la accién de planificar y utilizar
las netbooks en las escuelas secundarias respecto de los que se presentan
en el propio instituto. Pareciera que en las escuelas el uso de las mismas
es mucho menor, y las condiciones técnicas, edilicias y organizacionales
dificultan significativamente los intentos de integracién de las TIC en las
précticas docentes. En este sentido, las preocupaciones por la conectividad
y por contar con las herramientas necesarias para dar la clase -canén, net-
books- son compartidas por todos. (Informe Argentina, p. 38)

Este aspecto es preocupante por el rol que tienen estos espacios en
proporcionar repertorios de practicas para el futuro ejercicio profesional, y
también porque en algunos casos viene a reforzar un cierto academicismo,
que es la imagen inversa y espejada del anti-intelectualismo de la forma-
cién docente (Davini, 2015). En contraposicion a esta visién dicotomica de
teoria-practica, habria que recuperar el valor que tiene trabajar conceptual,
pedagdgicay didacticamente sobre la formacion para la ensefianza. Para los
estudiantes, “realizar las practicas” significa muchas veces “iniciarse en la
docencia” (Edelstein y Coria, 1995: 37). Las autoras llaman a esta instancia
un “rito inicidtico” porque marca el pasaje de alumno a docente, siendo
muchas veces el paso previo a obtener el titulo que legitima para el ejercicio
profesional. También Paula Pogré destaca que estos espacios son dmbitos
privilegiados para lograr una mejor articulacion entre las instituciones forma-
doras y las instituciones escolares o contextos de desempefio profesionales
(Pogré, 2006: 6). La no utilizacion, o desconsideracién, de las practicas pre
profesionales como espacios relevantes para la formacion sobre como ensenar
en y con TIC es un elemento que cuestiona la eficacia de otras estrategias
para darle prioridad a estos aprendizajes en la formacién docente.

Otro aspecto, diferente aunque vinculado con los limites y nudos de la
institucidn, tiene que ver con algunos comentarios que mencionaron varios
entrevistados: la falta de tiempo para capacitarse, para producir innovaciones,
para trabajar con otros. Eso lleva a preguntarse cudles son y como se definen
las prioridades de las instituciones. Si esté claro que las TIC no pueden ser un
fin en si mismo, habria que ver, sin embargo, cémo se les hace lugar dentro
de “lo importante’, sin responder sélo a “lo urgente”. Volviendo a lo que se
seniald en el primer capitulo sobre las escuelas y los institutos como nudos o
nodos que viven respondiendo a multiples demandas, habréd que ver cémo
se logra colocar la demanda de explorar la formacién para la ensefianza con
TIC como una prioridad institucional de la formacién docente, de modo
que pueda “darse el tiempo” para esa produccién de nuevos repertorios
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de ensenanza. En algunas de las instituciones, esto va siendo posible por
la accion del cuerpo directivo, que coloca en el Reglamento de Précticas
Docentes el requisito de que al menos una de las clases incluya TIC; en
otros casos, se trabaja con los profesores de las practicas para incentivar este
uso. Lo que parece importante es la accién de los directivos y coordinadores
para expandir la incorporacién de las TIC en la formacion para la practica.

5. Conclusiones y recomendaciones

Para concluir, aunque sea provisoriamente, este informe de investigacion,
se presentan algunas reflexiones generales sobre lo que ponen de manifiesto
las politicas de introduccién de las TIC en la formacién docente de laregion,
y lo que se identifica como tendencias emergentes en las instituciones de
formacion docente y universidades incluidas en este estudio.

En primer lugar, puede observarse que la estrategia de las politicas en
esta tematica se alejo de la clasica estructura de la reforma centralizada,
y toma hoy formas mds plurales y abiertas. Como sefala Popkewitz, las
reformas educativas fueron un tema “mitico” en la literatura y la politica
educativas desde hace varias décadas (Popkewitz et al., 2007). En la regiéon
latinoamericana, durante las décadas de los '80 y los '90 hubo intentos muy
ambiciosos de reformar los sistemas educativos. Esa voluntad refundacional
lleg6 a ocupar todo el espacio de las acciones del Estado, al punto que se
volvié dificil pensar a la politica educativa por fuera de la estrategia de la
reforma global, y de una visién centralista y centralizada de estos procesos.
Esta perspectiva solia pensar el nivel de las escuelas como el de la imple-
mentacién, y buscaba achicar la distancia entre los objetivos proclamados
por las reformas y la préctica de docentes y estudiantes, a las que juzgaba en
términos de su desviacion o resignificacion de los mandatos gubernamentales.

Sin embargo, como muestran los casos analizados, la educacién incluye
multiples dimensiones y dindmicas que no se reducen a un solo plano o ini-
ciativa. Las politicas actuales estan tratando, en algunos casos mas claramente
que en otros, de analizar y potenciar los distintos niveles y registros en los
que se organizan las précticas educativas, entendiéndolas como el espacio
de “f6rmulas mixtas, soluciones eclécticas, arreglos imperfectos o sensatos”
(Chartier, 2004), y no como la expresion de 16gicas tinicas. Esta combinacion
de acciones centrales con promocidén de redes y estructuras dentro y entre
las instituciones, estos nuevos vinculos de los cambios en lo pedagégico
con las transformaciones en lo disciplinar, las nuevas propuestas como los
Planes de Accién Colectiva en Brasil, los multiples programas uruguayos y la
enorme iniciativa que se vive en los IFD de Argentina, muestran que hay una
busqueda a través de férmulas y soluciones de las practicas para asociarlas
y potenciarlas con los alcances y las promesas de las politicas educativas
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mas amplias. Las politicas asumen hoy formas mas plurales que hace una
década, partiendo desde el equipamiento y la formacién centralizada hacia
otro tipo de iniciativas que incluyen la investigacidn, el trabajo colaborativo
y la incorporacidén de otros actores.

Otro elemento que puede destacarse es que estas politicas estan pu-
diendo, al menos hasta el momento, sostenerse en el tiempo. Como sefiala
Chartier, la dimensién fundamental en los cambios y reformas educativas
es el tiempo (Chartier, 2012). Hay una impaciencia de los reformadores que
no se lleva bien con el tiempo lento de los pedagogos y las instituciones
educativas, que necesitan otra duracion para producir, precisamente, los
cambios que se proponen en las formas del trabajo pedagégico. Eso habla
también de las condiciones de sustentabilidad mencionadas en el capitulo
1. La principal de esas condiciones es la perdurabilidad de las iniciativas,
la formacién de sus agentes, la puesta a prueba y mejora de sus estrategias.
Esto es una condicidn que en Uruguay y Argentina se viene logrando, y en
menor medida en Brasil. Seria deseable que en la préxima etapa se afirme
como un logro que persista, ain con cambios de administracion en los
distintos niveles de los sistemas educativos.

También hay una condicién de sustentabilidad que se vincula a su
fuerza simbdlica para movilizar energias y para dinamizar cambios. Al
respecto, puede decirse que en la region las TIC no se suman a las posturas
desescolarizantes que han sido ejes motores de su impulso en otros paises
(Selwyn, 2013). En otras latitudes, consideradas, como se ha dicho, como
la llave magica del cambio escolar, se enarbolé a las TIC como la via més
rapida y mejor para revolucionar a la institucidn escolar para que deje,
en muchos casos, de ser escuela, y se convierta en un nodo de gestion del
conocimiento “a medida del usuario” y con recorridos que menosprecian
su funcion especifica de introducir en lenguajes complejos y en las reglas y
referencias de la vida en comun (Simons y Masschelein, 2013). Sin embargo,
las TIC en la region vienen sustentadas por un horizonte de inclusion social
y cultural, y se han afirmado dentro de los nuevos derechos ciudadanos para
el siglo XXI. Estan asociadas, ojala que persistentemente, a una agenda que
se preocupa por la justicia social y por la democratizacién de la cultura y el
conocimiento.

En esa direccion, puede senalarse que estas politicas de introduccion de
las TIC en la formacién docente se vinculan a una tradicién de los sistemas
educativos latinoamericanos, que es su rol fundamental en la vida publica
de nuestros paises, rol en el que se han destacado los maestros normalistas
y los universitarios desde hace un siglo y medio. La escuela y los maestros
fueron y son, ademas de espacios y agentes de transmision y recreacion
de la cultura, nodos de integracion social, nodos comunitarios en muchas
sociedades latinoamericanas; esto es algo que sigue siendo muy importante
y muy valorado, también con las TIC (Winocur y Sinchez Vilela, en prensa).
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Al mismo tiempo, y quizas por eso mismo, los contenidos de ese nodo co-
munitario siempre estuvieron mas abiertos a la experimentacién. Simén
Rodriguez, maestro de Bolivar, decia que habia que dibujar las palabras con
signos que representaran la boca, para que los ciudadanos pudieran dominar
el arte que era mds necesario: “el arte de dibujar Reptiblicas” (Rama, 1996, p.
45). Simén Rodriguez tenia en claro que la escritura contenia posibilidades
de emancipacidn pero también de exclusion, y por eso proponia cambiar el
sistema de notacién para volverlo més cercano a la oralidad, y con ello més
inclusivo. Esta tradicién encontr6 eco en Paulo Freire y en muchos otros
pedagogos que criticaron el cardcter expulsor y excluyente de la escuela, y
promovieron alternativas escolares y no escolares que buscaron discutir la
jerarquia de saberes de los sistemas educativos y de la formacion docente.

La emergencia de las TIC se inscribe en estos movimientos de experi-
mentacion, y es esperable y deseable que contribuyan a ampliar ese rol de
nodo comunitario y nodo publico que jugaron las instituciones educativas,
con la inclusion de los estudiantes y sus familias, y con la incorporacion de
otros agentes y otros lenguajes a la formacion. También es esperable y de-
seable que se abran a la experimentacion, revisando las visiones curriculares
fragmentadas y fragmentarias, y promoviendo espacios y tiempos de trabajo
pedagogico que puedan alcanzar otra profundidad y otra intensidad en la
relacidn con el saber. Junto con esto, serd importante rever las pedagogias y
didacticas que se despliegan con las TIC, para que esas propuestas no queden
reducidas a captar la atencion a través de las industrias del entretenimiento,
ni se asocien a las tendencias al encapsulamiento y estandarizacién que hoy
promueven ciertos medios y plataformas digitales. Lo ptiblico de los sistemas
educativos de laregion, y de sus subsistemas de formacién docente, deberia
consolidarse en las aperturas y caminos que se propongan para otros vincu-
los con la produccidn y la transmisiéon de conocimientos a través, mediante
y con las nuevas tecnologias. Y la formacion docente podria ser, ain maés,
un espacio de creacion y de dinamizacion de esos caminos nuevos que hay
que recorrer como sociedades que buscan ser mas plurales y mas justas.

Son muchos los desafios que quedan pendientes. Como se vio en el
capitulo anterior, hay nudos problematicos que hay que considerar, y que
hay que buscar resolver y procesar de la mejor manera posible. Hay avances
en algunas dreas, y menores desarrollos en otras. Sobre todo, se presenta el
desafio de la sustentabilidad de estas politicas, que dependen de que haya
condiciones materiales, simbdlicas y estratégicas que las sostengan en el
mediano y largo plazo.

Con el fin de contribuir a que esas condiciones perduren, se presentan
a continuacion algunas recomendaciones que sugieren lineas de accién y
estrategias posibles para fortalecer y consolidar el trabajo realizado en la
region. Estas recomendaciones abarcan distintos planos y actores de las
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politicas de la formacién docente, y se presentan como sugerencias basadas
en los estudios y relevamientos realizados durante estos dos ultimos afios.

1. Avanzar hacia una mayor articulacién de las politicas de inclusién de
las TIC en la formacién docente. En un contexto de amplia dispersién
y gran variedad de la oferta y de las formas de inclusién de las TIC, en
parte por el cardcter social, privado y transnacional de la difusion de las
nuevas tecnologias y en parte por las dificultades de coordinacion entre
las distintas agencias y niveles de las organizaciones estatales que estan
implicadas en este subsistema, es perentorio que las politicas promuevan
una mayor integracion en estrategias comunes de las iniciativas en curso.
En esa direccion, acciones recientes como la creaciéon de Secretarias de
Estado, Programas Nacionales o Direcciones o Grupos intersectoriales
sobre TIC y Educacién, son todas medidas que contribuyen a generar
una mayor coherencia y consistencia de las politicas, y que seria bueno
sostener y profundizar en los afios que siguen, sin menoscabar la pluralidad
y diversidad de los actores y de las dinamicas que se ponen en juego en
este area. Esta politica articulada deberia integrar, desde su especificidad,
las acciones que se realicen en la formacién docente inicial y las que se
hacen en la formacién docente continua, pensandolas desde los ejes
formativos comunes y con las modalidades propias de cada instancia.

2. Promover la construccion de orientaciones o marcos de referencia sobre
el uso esperado de las TIC en la formacidn docente, que estimulen una
variedad y riqueza de experiencias con TIC que vinculen los saberes
tecnoldgicos con los pedagégicos, y que ayuden a tener mejores criterios
sobre los usos. Estas orientaciones podrian tomar la forma de reflexiones
y criterios fundamentados y amplios sobre practicas pedagégicas, por
ejemplo a partir de una serie de documentos sobre problemas, dispo-
sitivos o lenguajes especificos (uso de redes sociales en clase, uso de
celulares, uso de videos o documentales, trabajo con tecnologias sin
conectividad, por citar algunos) en distintos campos disciplinarios y en
las instituciones formadoras en general, documentos que podrian tener
circulaciéon regional y enriquecerse con las experiencias desarrolladas
en cada paifs. También seria recomendable que se incluyan considera-
ciones éticas y estéticas sobre el uso, considerando sus efectos en los
modos de vida comtn y el bienestar de los sujetos, y la importancia de
los lenguajes audiovisuales en las tecnologias digitales, asi como una
perspectiva critica de las tecnologias que las vea méds que como un
objeto de consumo. La produccién y circulacion de estas orientaciones
podria colaborar a ampliar los repertorios de practicas que tienen los
docentes en formacion y los profesores de las licenciaturas e institutos
formadores, y establecer nuevos parametros sobre qué es una buena
préactica en el uso de nuevas tecnologias en la formacién docente.
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3. Seguir avanzando en el equipamiento y conectividad de las institu-
ciones de formacién docente en cada pais, priorizando la provisién
de equipamiento y conectividad en la formacién docente, asi como la
consolidacién de los sistemas de mantenimiento y reparacion de los
equipos ya disponibles. Si bien la presencia de los artefactos digitales
no garantiza que haya usos con sentido pedagégico de las TIC en las
practicas de formacién docente, su difusién aumenta la posibilidad para
que se las use, y también habilita una mayor exploracion y creacion de
usos variados y significativos de las TIC.

4. Profundizar el uso de entornos virtuales para la gestién administrati-
va y pedagdgica de las instituciones de formacion docente. Este uso
genera entornos digitales que son dinamizadores de otros usos de las
TIC, promoviendo un uso fluido y una comunicacién intensificada con
otros miembros de la comunidad educativa en los dmbitos formadores.
Aunque algunos de esos usos puedan caracterizarse como instrumentales
0 meramente comunicacionales, permiten una mayor participacion en
la vida comunitaria y proponen reglas, lenguajes y modalidades de la
vida digital que son relevantes para los usos pedagdgicos.

5. Consolidar o crear, en el caso que no existieran, propuestas de formacion
especificas para los equipos de conduccion de las instituciones o progra-
mas universitarios de formacién docente, atendiendo a la especificidad
de las formas de orientar, gestionar y acompanar pedagdgicamente la
incorporacion de las TIC en la formacién docente.

6. Consolidar o crear, en el caso que no existieran, propuestas de formacion
especificas para los profesores de la formacién docente, atendiendo a la
especificidad del ensenar a ensefiar con TIC y al lugar de la formacién
en y para la practica. En esta formacién, sera importante recuperar el
campo disciplinar o nivel especifico en el que se forma a los futuros do-
centes, y también atender a cuestiones mds generales sobre los desafios
de la cultura digital y de la renovacién pedagdgica de las escuelas.

7. Promover laincorporacion de los estudiantes de la formacién docente a
las ofertas de formacién ya existentes, sobre todo en Uruguayy Argentina
donde hay iniciativas de amplio alcance. Esta incorporacién permite, al
mismo tiempo que formarlos en saberes nuevos, convocarlos a asumir
desde los primeros momentos de su formacién una posicién docente
que se preocupa por qué enseflar y como ensefarlo con TIC.

8. Consolidar o crear, en el caso que no existan, propuestas especificas para
el espacio del practicum en la formacion docente, que puede tomar la
forma de cursos o redes virtuales, o bien de documentos u orientaciones
especificas que promuevan el uso de tecnologias en esos espacios, arti-
culando mejor el uso de TIC con la formacidn disciplinar que permite
potenciar usos significativos. Como se menciong, la formacién en el
practicum sigue todavia orientada por la demanda de manejo del grupo
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y de dominio disciplinar, y la incorporacién de las TIC no es valorada
ni incentivada por la incertidumbre que rodea al uso de tecnologias en
las escuelas basicas. Esto desalienta el aprendizaje y la reflexion sobre
secuencias de ensefianza que incluyan TIC, y dificulta la preparacién
para anticipar yresolver problemas e imprevistos en la enseiianza. Estos
podrian ser fuentes importantes para una formacién docente que tome la
forma de ateneo clinico, que asuma la incertidumbre y eduque en criterios
y estrategias para lidiar y crear alternativas en distintas condiciones.
Considerar en las politicas los distintos niveles de apropiacion de las
tecnologiasy disenar propuestas especificas para los profesores y alum-
nos que no tienen estimulos o interés en incorporar las TIC. Un primer
paso, posible a través de investigaciones especificas o de un relevamiento
dentro del sistema de monitoreoy evaluacion, es dimensionar quiénesy
cudntos integran ese grupo de “poco usuarios” o “no usuarios’, analizando
las bases de ese poco uso e indagando sobre los factores o criterios que
lo dificultan. Ese tipo de aproximacion permitiria disefiar estrategias
diferenciadas segtin el grado y perfil del vinculo con las TIC que tienen
los profesores y estudiantes de la formacién docente; también permitiria
identificar campos o momentos de la formacion donde seria conveniente
ofrecer un acompanamiento o modalidad formativa singular. De esta
forma, se podria atender a situaciones o demandas particulares sin
perder de vista una politica articulada e integrada en torno al objetivo
de una mejor incorporacién de las TIC en la formacién docente.
Consolidar el trabajo de los facilitadores TIC y en general del personal
de acompafnamientoy dinamizacidn de TIC en los distritos y territorios,
que viene afirmandose como un perfil novedoso e importante para la
inclusién de las TIC en los espacios vinculados a la formacién docente.
Es importante sistematizar sus acciones, en primer lugar a partir de
documentar y registrar sus funciones y desafios, y promoviendo inves-
tigacion y reflexién sobre su rol institucional y pedagdgico, los perfiles
mas adecuados, los condicionantes y obstaculos para su accionar, entre
otros elementos. Al tratarse de figuras nuevas, esta documentacion y
reflexidn sera valiosa para la toma de decisiones en el futuro sobre sus
caracteristicas y funciones. También es recomendable que se definan
mejor los perfiles y condiciones laborales de estos nuevos roles, para
darle mayor estabilidad a su tarea.

Promover y consolidar las redes interinstitucionales docentes en la for-
macidn inicial y continua, generando colectivos que vinculen alos IFD y
las universidades con los docentes en ejercicio, como se hizo en el caso
argentino desde el INFD y en el CFE en Uruguay. Ello puede hacerse
desde los cursos de formacién existentes, por ejemplo creando redes
de egresados que sigan acompanandose en la puesta en practica de lo
aprendido, o bien através de fondos de investigacion concursables que
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organicen nodos de produccién de conocimiento sobre dispositivos,
problemas pedagogicos o programas especificos.

Promover y consolidar las redes interinstitucionales regionales en la
formacién docente. Siguiendo las iniciativas ya desarrolladas en el marco
del PASEM, seria deseable la organizacion y fortalecimiento de redes
de directores de distintos paises, virtuales y presenciales, que puedan
compartir sus experiencias y que se constituyan en comunidades de
aprendizaje sobre la inclusién de las TIC en la formacion docente. Estas
comunidades, si se consolidan, tendrian una perdurabilidad y un alcance
superior al acuerdo entre gobiernos, y ayudarian a estructurar lazos mas
profundos y duraderos en la regiéon. También podrian fortalecerse los
lazos regionales a partir de la produccién colaborativa y el compartir los
recursos digitales abiertos creados por los docentes; esto podria tomar
la forma de un banco de recursos o entorno digital de facil acceso y
alimentacién desde cada institucidn o programa de formacién docente.
Consolidar las redes de investigacién sobre el uso de TIC en la forma-
cion docente, que permitan aprender y sistematizar lo realizado. En
estas redes, es interesante tomar y mejorar el modelo provisto por el
propio PASEM, que ha sido exitoso en salirse del formato “top-down”
en la investigacion que va desde las universidades hacia las escuelas, y
que ha buscado promover acciones desde las propias instituciones de
formacién docente, guiadas por académicos pero orientadas hacia la
construccién de capacidades de investigacion en los propios institutos.
Esta propuesta tiene el valor de movilizar energias desde abajo y de
promover otras miradas sobre la practica con un caracter cotidiano y no
solamente como accién excepcional y externa; también se propone ir
mas alla de la documentacién de experiencias y narrativas, y poner esos
saberes en relacién a conocimientos y procedimientos académicos que
ayudan a asumir perspectivas diferentes sobre el cotidiano. El horizonte
regional de estas redes de instituciones y experiencias innovadoras es
central para lograr construir una identidad comun y analizar los pro-
blemas y desafios de la educacion en la region.

Estimular la produccion de recursos digitales abiertos, a través de ofrecer
ayuda y acompanamiento tecnoldgico y pedagdgico para el disefio y
adopcion de nuevos recursos, y la conformacion de equipos interdis-
ciplinarios. En particular, recomendamos incluir formacién en disefo
de videojuegos, atendiendo a sus lenguajes especificos, sus formas
culturales y la combinacién de actividad lidica con desafio cognitivo
que pueden promover. Estas acciones permiten fortalecer el desarrollo
profesional de los docentes, al potenciar simultdneamente las capaci-
dades de creacién de recursos, la planificacion didéctica, la reflexion
sobre las précticas, y la adopcién de una perspectiva critica sobre los
tipos, propiedades y condiciones de los recursos digitales existentes.
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Contemplar las cuestiones de accesibilidad en el uso de las TIC para pro-
fesores y alumnos con necesidades educativas especiales, atendiendo alos
requerimientos de software especifico y de acompanamiento sostenido
que permita garantizar el derecho a la educacion para todas y todos. Se
recomienda desarrollar experiencias de investigacion, evaluacién y uso
de tecnologias digitales accesibles (equipos, dispositivos, recursos y me-
todologias) en contextos educativos inclusivos, de modo que promuevan
la plena participaciéon y autonomia de todos los nifios y jévenes.
Consolidar las acciones de monitoreo y evaluacion de las politicas de
incorporacién de TIC en la formacion docente, hasta el momento dispares
en los distintos paises, y construir un sistema regional de informacién
que permita definir algunos indicadores sobre el alcance, contenidos
y efectos de la formacién, diseniando distintas modalidades y técnicas
para registrar la informacién. Seria deseable que este sistema regional
de informacioén esté en relacién estrecha con los organismos rectores de
las politicas educativas, para permitir un dialogo rico sobre lo que se va
aprendiendo con el desarrollo de las politicas, conocer los obstaculos y
desafios que se presentan, y compartir las estrategias que se proponen
para superarlos. La regién ha sido muy creativa en sus decisiones y
estrategias para expandir los usos de las TIC en la formacién docente;
seria conveniente que esa creatividad sea objeto de seguimiento y re-
flexion sistematica, y que sus aprendizajes puedan compartirse a nivel
internacional. Una forma que podria tomar este sistema de seguimiento
es un Observatorio de Politicas de Inclusién de las TIC en la Formacién
Docente, o bien un Laboratorio Regional que impulse estudios y sistemas
de informacidn regionales. El desarrollo realizado por el IIPE UNESCO
yla OEI desde el SITEAL TIC en materia de politicas, normativas e indi-
cadores podria ser un esquema a profundizar. Ver http://tic.siteal.org/
Como recomendacidn general, se plantea la necesidad de darle con-
tinuidad a las politicas mas alla de los cambios de gestion educativa,
expresada por muchos de los entrevistados y participantes de los se-
minarios, de forma de afirmar condiciones y marcos para la accién que
permitan consolidar lo alcanzado y avanzar sobre los aspectos que atin
no han sido atendidos por las politicas, entre ellos el vinculo de la in-
clusion de las TIC con los nuevos perfiles docentes y su incorporacion
permanente a las politicas de desarrollo profesional.

Estas son algunas ideas surgidas de este proceso de investigaciéon que se

ha desarrollado en los tltimos dos afios en el marco del PASEM. Como se ha
dicho, se espera que estas reflexiones puedan constituir un aporte para crear
las condiciones de sustentabilidad para que las politicas de incorporacion de
las TIC se afiancen y contribuyan a enriquecer y expandir las experiencias
que hoy ofrecen las instituciones de formacién docente en la region.
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PROGRAMA DE APQOYO AL SECTOR EDUCATIVO DEL MERCOSUR

La realizacién del estudio La incorporacion de TIC en la Formacion
Docente de los paises del MERCOSUR, surge en el marco de las
acciones del Programa de Apoyo al Sector Educativo del MERCOSUR
(PASEM).

El Programa es fruto del Convenio sustanciado entre la Comision
Europea y Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay. Su objetivo es
contribuir al proceso deintegracién regionaly a la calidad educativa
a través del fortalecimiento de la formaciéon docente en el marco
del Plan Estratégico del Sector Educativo del MERCOSUR.

Con el fin de contribuir a difundir y fortalecer el uso pedagdgico de
las TIC en la Formacién Docente del MERCOSUR y generar propuestas
formativas de alfabetizacion digital, se realizd un estudio que releva
y sistematiza la informacién sobre el estado actual del acceso vy el
uso con sentido pedagdgico de las TIC en la formacién docente del
MERCOSUR, que luego fue profundizado en un estudio de casos.

Con esta publicacién compartimos los resultados de ambas
investigaciones. La expansién de los usos de las TIC y la mayor
fluidez consolidan la definiciéon de que las TIC son, como sefala un
directivo, “una condicién y no una opcién” en la vida institucional
de la formacion docente.

Entendemos que la producciéon de conocimiento sistematizado y
actualizado en el campo de la educacién es un aporte clave para la
definiciéon de politicas publicas que contribuyan a la integracion
regional.
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