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A modo de presentación 
 

 

Seguir aprendiendo 

                       Quien no puede aprender difícilmente puede enseñar. La provisorie-

dad del conocimiento científico, tecnológico al igual que la provisoriedad significativa de los 

textos muestran con claridad que todo saber es una dinámica continuamente interpelada que 

se resignifica cada vez que es puesta a prueba, desafiada por otro/a que pregunta, que no 

entiende, que cuestiona, que muestra su mirada única y diferente sobre objetos, situaciones, 

desarrollos teóricos. La reproducción como modo de distribución de saberes fue una política 

de homogeneización en algún momento concebida como necesaria para aglutinar detrás de 

algunas ideas o para construir comunidad, pero el vértigo de época y los modos de construir 

subjetividades y redes de difusión, de intereses y procederes no siempre claros y bien inten-

cionados, abre un mundo donde enseñar y aprender se transforma en instantes de encuentros 

y de reformulaciones continuas de saberes y haceres.  

Ser docente implica hoy participar de los múltiples diálogos en torno a los objetos 

y situaciones habilitando palabra, proponiendo encuadres, explorando modos de vinculación 

entre personas y objetos y una continua formación porque cada hecho educativo interpela y 

provoca a seguir pensando espacios y maneras de habilitar acceso y permanencia en los circui-

tos formativos.  

Seguir aprendiendo es el norte, seguir aprendiendo adquiere la forma política de 

la educación de nuestro tiempo.  “Cuando los medios de comunicación les muestran esencial-

mente una realidad que fascina, asombra o aterroriza y a la que debemos resignarnos, nuestra 

educación debe llevarles a cuestionar, a cuestionar, a cuestionar para ver que nada, nunca, se 

juega definitivamente. Cuando la sociedad les ordena pertenecer a un clan que les da identi-

dad y seguridad, nuestra educación debe mostrarles que la verdadera felicidad está en la aper-

tura a la alteridad. Cuando por todas partes se susurraba al oído que sólo se podía encontrar 

placer en el consumo desenfrenado de lo inagotable, nuestra educación debe mostrarles, a 

diario, que el verdadero placer reside en compartir lo inagotable: obras de arte y cultura, co-

nocimiento y aprendizaje, transmisión y creación”. (Meirieu, 2020). 
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Seguir aprendiendo es la clave de estos tiempos para que no se clausuren las mi-

radas, ni las palabras, ni las diversas maneras de ver el mundo y hacer con él y en él.  
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Editorial 
 

 

La educación continua, la educación permanente  

 

Reescribirse profesionalmente como la centralidad del hacer profesional de nues-

tros tiempos. En la raíz etimológica de la palabra educación subyacen dos sentidos: el de con-

ducir, guiar, orientar y el de hacer salir, extraer, dar a luz. Educare y educere han desarrollado 

dos posturas en torno a las cuales se han desarrollado múltiples políticas en torno a la educa-

ción. Y también se ha planteado la posición de que en ambas posturas puede surgir la de la 

educación como confluencia, enlace y potenciación de ambas.  

Tres tipos de educación se aceptan mundialmente la formal, la no formal y la in-

formal. Freire habla de leer y aprender el mundo como el primigenio camino para aprender la 

cultura letrada, la palabra y a través de ella el legado, el conocimiento instituido, construido y 

privilegia cada punto de partida como el sentido mismo de incluir a todos/as en la oportunidad 

de aprender sin negarse a sí mismo ni a las miradas y perspectivas que cada uno suma a una 

comunidad de aprendientes. La ciudad educadora, primer paso para la escuela formal y las 

muchas formas de los aprendizajes no formales en la vida de los sujetos. 

La educación continua es una prolongación de los espacios formales y emerge pa-

ra atender las necesidades de especialización y actualización de todo profesional, hoy deman-

dada como imprescindible. En cambio, la educación permanente es una visión filosófica de la 

vida tendente a desarrollar movimientos de formación individuales y colectivos liberadores; se 

sustenta en el principio de la educabilidad del hombre (A.Pérez Rojas, 2013). Es soporte de los 

tres tipos de educación y da sentido a las interconexiones que se generan a través de los dis-

tintos espacios formales, no formales e informales. 

En 1997, en la Declaración de Hamburgo de la Conferencia Internacional de Educa-

ción de las Personas Adultas, se sostenía que “La educación de las personas adultas es más que un 

derecho: es una de las llaves de acceso al siglo XXI. Es a la vez consecuencia de una ciudadanía acti-

va y una condición para participar plenamente en la sociedad. Es un concepto sumamente eficaz 

para fomentar un desarrollo ecológicamente sostenible, para promover la democracia, la justicia y 

la equidad entre los géneros y el desarrollo científico, social y económico, así como para construir 

un mundo en el que los conflictos violentos sean sustituidos por el diálogo y una cultura de paz 

basada en la justicia. El aprendizaje de adultos puede configurar la identidad y dar significado a 
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la vida. Aprender durante toda la vida significa replantear los contenidos de la educación a fin 

de que reflejen factores tales como la edad, la igualdad de géneros, las discapacidades, el 

idioma, la cultura y las disparidades económicas”.  

Un año después, en la Declaración de Mumbai sobre el aprendizaje Permanente, 

la Ciudadanía Activa y la Reforma de la Educación Superior (1998), se afirmaba que: “Tomar en 

serio los ideales del aprendizaje permanente tiene consecuencias de gran alcance para nuestra 

comprensión de lo que es el saber, de lo que es la enseñanza, de lo que es la investigación y de 

lo que es el compromiso con la comunidad. Se ha sugerido algunas veces que los grupos domi-

nantes del saber en nuestras instituciones de educación superior representan un grupo parcial 

y, en un sentido histórico, un grupo colonizado del saber. La educación permanente apoya la 

descolonización de las mentes incentivando la reconsideración de las relaciones existentes en-

tre el conocimiento científico, frecuentemente entendido como el oficial, y los conocimientos 

muy diversos de comunidades, culturas y contextos locales”. 

Esa descolonización de las mentes a través de la reconsideración de las relaciones 

existentes entre el conocimiento instituido y los más diversos saberes de las comunidades es el 

escenario de la educación permanente hoy interconectando lo formal, lo informal y lo no for-

mal. 

 

              La formación permanente en la educación Superior de la provincia  

 

En esta edición, compartimos los trabajos finales del Postítulo de especialización do-

cente de Nivel Superior en Educación Digital. Es uno de los que desarrolla la Dirección de Edu-

cación permanente. Esta Dirección tiene la intención de profundizar el camino en áreas de 

Postítulo, tanto como en los ateneos y la puesta de nuevos cursos, más allá de considerar se-

gundas cohortes. La formación docente en los Postítulos es una profunda articulación entre las 

dos direcciones. Estos Postítulos, anclados en los institutos, más allá de la especialización para 

quienes los cursan, plantean institucionalizar las prácticas pedagógicas de los institutos y dar 

continuidad con especializaciones que fortalezcan las líneas políticas de la formación docente 

en la provincia de Buenos Aires.  

La Educación Superior articula sus Direcciones en torno a pensar una formación docen-

te inicial y permanente en diálogo, retroalimentándose mutuamente, problematizando la es-

cuela, en sus diferentes expresiones y aulas.   

La Dirección de Formación Docente Inicial (DFDI) se propone el abordaje de 

las transformaciones del mundo contemporáneo, entre las cuales destacamos como priorida-
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des la cultura digital, la educación ambiental y la Educación Sexual Integral (ESI) con perspecti-

va de género en la formación docente. 

La Dirección de Formación Docente Permanente (DFDP) se ocupa de fortalecer los 

Centros de Capacitación, Información e Investigación Educativa (CIIE), así como las institucio-

nes que impulsan, consensuan y articulan las acciones de formación permanente en todo el 

territorio provincial. Para ello, trabaja en el desarrollo de propuestas formativas para las y los 

docentes, centradas en el reconocimiento de sus experiencias y saberes. Y considerando a las 

escuelas como espacios clave de la formación, en tanto acción colectiva situada que se realiza 

entre profesionales que comparten ese espacio en común. 

Entre los objetivos del área, está el de responder a los desafíos de enseñar en este 

contexto de complejidad, a partir de un trabajo en mesas de acompañamiento a las escuelas y 

de las distintas propuestas formativas cursos, talleres, ateneos, seminarios, conversatorios, 

entre otros tantos espacios de la formación permanente.  Las Especializaciones Docentes de 

Nivel Superior promovidas desde la Dirección Provincial de Educación Superior buscan pensar 

la escuela y la enseñanza en diálogo con las claves de la época, renovando las agendas de la 

formación y encarando debates que hoy resultan irrenunciables. Se proponen como espacios 

de reflexión y producción de saberes en torno a los desafíos que presentan las escuelas, las y 

los estudiantes y la enseñanza en el escenario contemporáneo.  
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Disponer preguntas y habilitar espacios para pen-

sar juntos y juntas 

Especialización Docente de Nivel Superior en Escuelas y Cultura Digital 

 

Por Julieta Montero 

 

Cuando en septiembre de 2020 empezamos a pensar el postítulo de Escuelas y Cultura 

Digital desde la Dirección Provincial de Formación Docente de la provincia de Buenos Aires, 

teníamos más preguntas que respuestas. Algunas ya las veníamos trabajando desde el área de 

Cultura Digital junto al equipo de la Dirección de Formación Docente Permanente y con For-

mación Inicial, en especial aquellas sobre qué inclusión digital para este tiempo (de pandemia, 

pero no solo de pandemia). Otras fueron nuevas, propias de este recorrido de formación, aun-

que comunes a otros postítulos que se pensaban en paralelo como el de Identidades Bonae-

renses y Educación Ambiental, y estas tenían que ver con la producción del saber docente co-

mo práctica de formación. 

Para las reflexiones sobre la escuela y la cultura digital, invitamos a pensar a un 

grupo de autores diverso (en geografías y recorridos) que se conformó con compañe-

ros y compañeras del sistema formador provincial y universitario, presencial y a dis-

tancia, gente que veníamos leyendo y que ya nos estaba ayudando a pensar el tema: 

Nicolás Welschinger, Charis Giller, Mariel Rabasa, David Bressán, Federico Ayciriet y 

Alejo González López Ledesma. Un grupo que nos acompañó no sólo en la génesis del 

proyecto sino durante toda la primera cohorte. Además y a través de un acuerdo con 

el Instituto Superior de Estudios Pedagógicos (ISEP) de Córdoba, sumamos clases de 

Inés Dussel (nuestra referente para casi todo) y Ariel Benasayag que ya estaban escri-

tas y consideramos de un valor inestimable. 

En relación a la sistematización del saber hacer en la práctica docente, fueron funda-

mentales (y extensas) las discusiones con Pablo Bana y Carolina García y ellas se sumaron tam-

bién Florencia Stubrin como coordinadora del área de postítulos y Alejandra Birgin (también 
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referencia constante y madre de esta bestia), quien al momento estaba al frente de la Direc-

ción Provincial de Educación Superior y fue central a la hora de instalar la reflexión desde la 

pregunta. Desde cada postítulo construimos respuestas/propuestas diferentes para este inte-

rrogante, siempre provisorias y en constante revisión, aún mientras se escriben estas letras.  

A estas reflexiones se sumaron también los 31 tutores desde 25 ISFD e ISFDyT distri-

buidos por toda la provincia, cada uno y cada una con recorridos  propios en el área de la edu-

cación y los medios digitales y en la formación docente inicial y permanente.  Y también se 

sumaron unos 3300 cursantes, docentes de todos los niveles y modalidades, quienes a través 

de sus participaciones y especialmente de los más de 600 trabajos finales como los que se pu-

blican en este volumen, sumaron puntos de vista, respuestas más o menos provisorias y, por 

supuesto, nuevas preguntas.  

Hechas las presentaciones y rendidos los honores al trabajo, profundizaremos a conti-

nuación sobre las dos líneas de reflexión antes esbozadas. 

 

Qué inclusión digital para este tiempo 

Hay varias cosas que los discursos (pedagógicos, comerciales, mediáticos, escolares) 

sobre la inclusión digital y la educación tienen en común con demasiada frecuencia. Por ejem-

plo, que los medios digitales son nuevos o representan lo nuevo, por lo general en oposición a 

lo viejo que sería la escuela y lo escolar, los docentes, los contenidos, la enseñanza. Que son 

inevitables, que su inclusión en la escuela debe suceder, incluso que sucederá aunque no ha-

gamos nada. Y especialmente que son la solución para todos los males escolares, para todos 

los problemas de la enseñanza, del sentido de la escuela y de los futuros posibles que desde 

allí se puedan proponer.  

Lo que atraviesa estas ideas es un discurso que tiene mucho de crítica antiescolar, co-

mo señalan Dussel (2020) y González López y Pangrazio (2021) entre otros. Y entonces ¿cómo 

pensar un abordaje de la cultura digital en defensa de la escuela? ¿Cómo proponer reflexiones, 

problemas, modos de trabajo en las aulas que no renieguen de la escuela sino que nos ayuden 

a construir experiencias de enseñanza ricas, participativas y significativas? ¿Qué de la cultura 

digital necesitamos problematizar, desarmar, profanar en la escuela para que sea posible para 

los nuevos transitar este mundo y el que viene? ¿Cómo traer los medios digitales para trans-

formar, no ya la escuela sino el mundo?  
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El primer paso para construir respuestas colectivas fue posicionarnos en la escuela y en 

la pedagogía. Es decir, buscamos invertir desde donde miramos el problema: desde la escuela, 

los problemas escolares, las preguntas de la tarea docente, los desafíos cotidianos de las aulas 

reales del territorio y los territorios. Y entonces aparecieron las preguntas en relación al currí-

culum, la alfabetización, la presencia (en pandemia), la atención, los modos de conocer, la 

evaluación y la autoridad como problemas pedagógicos de este y todos los tiempos y que po-

díamos pensar en relación a su diálogo con las nuevas condiciones de la cultura en tiempos 

digitales, que bastante poco se parecía a la infraestructura cultural que había dado origen a la 

escuela.  

¿Cómo cambia la selección y jerarquización de los contenidos de la transmisión si el 

saber ya no se guarda en bibliotecas sino que se distribuye según nuevas lógicas? ¿Qué signifi-

ca saber leer y escribir en un mundo de pantallas múltiples pero también desiguales? ¿Qué 

significa estar/tener presente en la escuela cuando el espacio y el tiempo del aula se trasladan 

a lo doméstico? ¿Cómo invitamos a las y los estudiantes a mirar en profundidad (de cerca pero 

con distancia crítica) un objeto o un tema de estudio en tiempos de atención fragmentada y 

24/7? ¿Cómo los modos de conocer propios de la cultura digital entran en diálogo y tensionan 

la propuesta escolar y sus modelos de transmisión? ¿Cómo interrogan las nuevas autorías múl-

tiples y colectivas la evaluación en la escuela, cómo reponemos una autoridad pedagógica sin 

intentar restaurar los usos y costumbres de una institución en declive? Estas son las preguntas 

que constituyeron la columna vertebral del postítulo y sus posibles respuestas dieron origen a 

cada uno de los módulos de la propuesta.  

El segundo paso fue, desde estas preguntas, entrar en lo específico de este tiempo. 

Porque el mundo ya no es el mismo que en 2010, cuando se lanzó Conectar Igualdad, y algunas 

cosas de la cultura digital que por aquel entonces eran sospecha, hoy se configuraban como 

certezas preocupantes. Por ejemplo, el modelo de acumulación de la riqueza de las redes y las 

plataformas, basado en el almacenamiento masivo de datos producidos por los usuarios y 

transformados en algoritmos con un indiscutible poder para recortar y predecir el mundo a 

escala milimétrica. La fragmentación de lo común que resulta de esos mundos costumizados 

que habitamos, que ya ni siquiera nos encuentra todas las noches mirando de a millones el 

mismo programa de televisión. La plataformización del trabajo, ya no flexibilizado y trasnacio-

nalizado sino reducido al vínculo de una trabajador/a con una app, sin responsabilidades ni 

derechos.  
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En este contexto, la escuela se convierte en un lugar privilegiado desde donde interro-

gar lo que pasa y construir respuestas colectivas, como espacio que todavía se sostiene a partir 

del proyecto de un mundo común. La escuela es ese espacio donde todavía nos encontramos, 

donde todavía estudiamos, donde queremos estar con otros que no son iguales a nosotros, 

donde los adultos entregamos el mundo a los que vienen. Ese mundo que también es digital y 

que los chicos y las chicas van a tener que navegar con más o menos idea de los desafíos. Y en 

eso, claro somos educadores, siempre es mejor saber de qué se trata.  

 

Pensar la formación docente como espacio de producción 

La segunda línea de interrogación se propone por qué pensar un postítulo de forma-

ción docente como un espacio de producción de saber. Por un lado y en clave histórica, para 

acortar la brecha entre el saber pedagógico y el saber de la práctica docente como dos formas 

de producción del conocimiento en el campo de la enseñanza y la educación escolar que no 

siempre dialogan y que se articulan desigualmente. Por otro, porque abordar esa brecha supo-

ne poner en valor el saber de la práctica, buscar juntos y juntas una voz, un tono, un modo de 

decir que  dispute las jerarquías y entre de lleno en la discusión.  

Al mismo tiempo, la práctica de traer al frente la producción de saber de las y los do-

centes, tiene por objeto desterrar cualquier asomo de la “hipótesis de la carencia” como senti-

do de la formación. Se trata de trabajar contra la idea de que “nada de aquello que tienen, 

conocen, disponen y acumulan como experiencia y saber en su práctica enseñante puede ser 

considerado como capital cultural valioso para ser transmitido” (Birgin y Serra, 2012, p. 214), 

para en cambio ubicar el desafío de sistematizar lo hecho, dicho y pensado para contar a otros 

la propia experiencia y mirada sobre el oficio de enseñar en el centro de la escena, con toda la 

fuerza que sea posible.  

Por supuesto, esto no fue sin complejidad, porque se trata de proponer una produc-

ción que acompañe la singularidad desde el marco de un dispositivo masivo y complejo (como 

suele ser la enseñanza y la formación en la provincia de Buenos Aires), en el marco de un 

tiempo y un espacio acotado y sosteniendo la propuesta desde la total virtualidad, sin esos 

espacios de encuentro e intercambio cuerpo a cuerpo que nos imaginamos al soñar el proyec-

to. Complejo pensarlo, complejo acompañarlo: también fue un desafío pensar el ida y vuelta, 

los apoyos, las entregas parciales, las devoluciones, el sostenimiento en el tiempo de un pro-
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yecto que, para la mayoría de los docentes, era nuevo y desconocido. Y aquí también fuimos 

haciendo camino al andar. 

 

La propuesta hoy  

De lo que se trata este volumen, entonces, es de ver qué hicieron las y los docentes 

que cursaron el postítulo con la propuesta que pusimos a disposición, conocer en la lectura 

posibles respuestas y nuevos interrogantes, miradas sobre la práctica desde un posicionamien-

to distinto al habitual cuando pensamos la escuela y la cultura digital. Su lectura, nos llena de 

orgullo decirlo, es parte de ese proyecto inacabado que es el postítulo, son trabajos que se 

suman a la larga línea de preguntas y sospechas que supimos construir, un ejercicio reflexivo 

que vuelve sobre las prácticas docentes para pensar la escuela y la enseñanza en el contexto 

de las nuevas condiciones de la cultura extramuros.  

También es necesario decir que el registro de las producciones del postítulo de escue-

las y cultura digital es necesariamente un registro de las experiencias de la escuela en pande-

mia, una memoria de un tiempo en que la escuela como espacio sociotécnico se reconfiguró 

como nunca lo había hecho. Es por eso que la multiplicidad de experiencias que se registran en 

estos trabajos da cuenta de la multiplicidad de experiencias que se vivieron en pandemia y en 

ese sentido debemos reconocer que los años 2020 y 2021 fueron un período fértil en expe-

riencias empíricas de implementación con sentido pedagógico de propuestas de enseñanza 

mediadas por medios digitales. 

Las y los invitamos entonces a sumarse a esta lectura, con preguntas propias y nuevas, 

para ensayar respuestas y buscar el lugar más cómodo (?) para seguir pensando el tema, tal 

vez con algunas herramientas conceptuales que pueden resultar novedosas. Y desde un posi-

cionamiento que respeta y reconoce la enorme y hermoso trabajo de transmitir la cultura que 

todos los días sucede en nuestras escuelas gracias a cada maestro y cada maestra que no se 

conforma solo con mirar el mundo como es sino que elige invitar a soñar cómo queremos que 

sea. 
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Aprender e investigar, dos desafíos transversales a 

la práctica docente 

 

Por Marina S.Andreasen 

 

“Simplemente no puedo pensar por los otros,  

ni para los otros,  

ni sin los otros” 

Paulo Freire 

 

La Especialización Docente de Nivel Superior en Escuelas y Cultura Digital incluyó, 

además de distintos módulos teóricos, un trayecto transversal de producción situada, que 

implicó una apuesta diferente, jugada, en relación a la participación y la implicación de las y los 

docentes con la propuesta formativa. 

En este trayecto transversal, que se dió durante todo el año 2021 en formato de taller 

virtual sincrónico, se propuso: 

 

★ Trabajar entre colegas. Formar duplas o ternas pedagógicas para pensar y trabajar en 

conjunto, asumiendo el intercambio y la conversación interdisciplinaria como partes 

valiosas y enriquecedoras del trabajo docente. 

★ Reflexionar e indagar sobre prácticas situadas. Jerarquizar como objeto de investiga-

ción a las mismas prácticas y escenarios concretos, singulares y propios de las tareas y 

situaciones cotidianas de enseñanza y aprendizaje. 

★ Incorporar la pregunta como herramienta de trabajo, aprender o reaprender a ensa-

yar y pensar en borrador, sin apresurarse por saber las respuestas o enunciar “las ver-

dades”, encontrando un lugar de trabajo y reflexión allí donde habita lo que no sabe-

mos. 

★ Ubicar a las y los docentes en el lugar de intelectuales y productores de cultura, es 

decir, como productores y constructores de conocimiento. ¿Quiénes, si no las y los do-
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centes, podemos enunciar, reflexionar y evaluar las situaciones escolares de las que 

somos protagonistas? 

★ Asumir la escuela como espacio de reflexión (y no solo de acción) 

 

Atravesar este recorrido no fué siempre una tarea sencilla. Muchas matrices nos atra-

vesaron con sus fórmulas repetidas acerca de lo que implica ser y hacer docencia, así como lo 

que implica estudiar y ser estudiante. 

 

Los artículos que encontrará a continuación no brindarán recetas acerca de cómo in-

vestigar en la escuela, ni tampoco verdades acerca de cómo es ninguna situación escolar que 

pueda ser generalizable. Por el contrario, comparten experiencias concretas, dificultades y 

procesos de aprendizaje, testimonios,  reflexiones sobre recorridos singulares. Pistas sobre 

diseños metodológicos, sugerencias de lecturas y marcos teóricos, imbricados con los contex-

tos locales, siempre desde las miradas situadas de las y los docentes. 

 

Queda abierta la puerta, para quien guste acercarse a ver de qué se trata…. 
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“La corporeidad de las infancias: el abordaje docente en 

un contexto de bimodalidad”.  Un estudio de caso en el 

jardín Nº 910 de Tres Arroyos 

 

Por María del Carmen Aguilar, Nadin  Balul y Leticia Cabarcos Lodi* 

Resumen 

La presente investigación trata sobre la corporeidad de las infancias y el abordaje 

docente en un contexto de bimodalidad, durante el primer cuatrimestre escolar del 

2021. Buscamos analizar el accionar docente en cuanto a recursos, estrategias y dificul-

tades que se presentaron durante el proceso de enseñanza aprendizaje.Tomamos el 

método mixto para analizar los datos obtenidos respecto a las situaciones de enseñanza 

en salas de 3° Sección de un jardín de Tres Arroyos.  

Durante este recorrido encontramos cómo las tensiones entre justicia curricular, 

curaduría y la corporeidad como contenido, se entrelazaron buscando garantizar el dere-

cho a la educación.  

Introducción  

Para realizar nuestro proyecto anual final del postítulo “Escuelas y cultura digi-

tal”, siendo dos de nosotras profesoras de educación física y una profesora de educación 

especial, nos resultó relevante investigar sobre la construcción de la corporeidad en el 

nivel inicial y cómo este contenido se vio afectado durante la bimodalidad del 2021. En 

este nivel educativo, se enriquece la experiencia corporal y motriz de las/os niñas/os 

mediante la construcción progresiva, placentera y significativa de saberes que les permi-

tan conocer y sentirse bien en y con su cuerpo, desenvolverse en distintos ambientes y 

relacionarse con los otros. Por esta razón, nos interesa hacer esta investigación centrán-

donos en la revisión de las prácticas docentes y la justicia curricular.  

Nos planteamos el siguiente problema:  
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Durante la bimodalidad del primer cuatrimestre de 2021, en el Jardín Nº 910 de 

la ciudad de Tres Arroyos, ¿qué recursos y estrategias lúdicas utilizaron las/os docentes 

de las salas de 5 años para favorecer en la construcción de la corporeidad, el reconoci-

miento del propio cuerpo? ¿Cuáles fueron las dificultades que se les presentaron tanto 

en la presencialidad como en la virtualidad? ¿Cómo las abordan para favorecer instan-

cias de enseñanza cuidadas y participativas?  

Tal como mencionamos anteriormente, nuestro referente empírico será el Jardín 

Nº910 ubicado en el macrocentro de la ciudad de Tres Arroyos, al cual concurren alum-

nas/os pertenecientes a dicha zona y también de la periferia. Específicamente analiza-

remos y estudiaremos el abordaje de las profesoras de sala y de educación física en el 

grupo de niñas y niños de Sala de 5 (Tercera sección) de ambos turnos.  

Marco conceptual 

La pandemia por COVID-19 en 2020, con una educación plenamente virtual, y la 

bimodalidad planteada para 2021, puso de manifiesto la importancia de las TIC como 

recurso sumamente valioso para las prácticas educativas. Además de posibilitar nuevas 

modalidades de enseñanza y de aprendizaje acordes a la época, promueven nuevas 

formas de comunicación entre docentes y alumnas/os, siendo éste un punto fundamen-

tal a la hora de garantizar el derecho a la educación y la continuidad pedagógica durante 

la virtualidad. 

       La necesidad de brindar a las/os alumnas/os experiencias educativas a dis-

tancia, que no podían ser planteadas como las llevábamos a cabo en la presencialidad, 

sino que requerían que modifiquemos estrategias y recursos para que sean significati-

vas, puso de manifiesto la urgencia de mejorar la alfabetización digital desde el sistema 

educativo. Ésta es definida por Buckingham (2007), como los conocimientos y habilida-

des adquiridos por las/os alumnas/os sobre los medios, y la repentina virtualidad nos 

demostró las falencias al respecto. A pesar de que las/os alumnos/as han nacido en la 

era tecnológica (llamados por eso nativos tecnológicos), no están verdaderamente alfa-

betizados en la misma y nosotras/os como docentes, debemos profundizar esos cono-

cimientos para poder llevarlos a la práctica.  

         Por ser el sistema educativo transmisor del legado cultural, debe adaptarse 

a las nuevas transformaciones sociales respecto de la cultura digital, repensando y pro-
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fundizando el desarrollo de prácticas de enseñanza que alienten la ciudadanía digital, es 

decir, el derecho de las/os estudiantes a acceder a conocimientos sobre tecnología, tal 

como se plantea en el Marco Curricular Referencial (2018).  

       Como dice Buckingham (2007) , tenemos que entender que “Fuera de la es-

cuela, los niños se están relacionando con estos medios no como tecnologías sino como 

formas culturales. El problema que plantea la mayoría de los usos educativos de esos 

medios es que los sigue considerando meros medios instrumentales de distribuir infor-

mación, como si fueran herramientas neutras o materiales de enseñanza” (pág 187). Por 

lo tanto, desde el ámbito escolar debemos incentivar y formar ciudadanas/os críti-

cas/os frente a estas nuevas formas de cultura para que interpreten, entiendan, y 

cuestionen; para que tengan la posibilidad de producir y no sólo consumir a través de 

los medios. 

      Para enfrentar la alfabetización digital es necesario que desde los primeros 

niveles del sistema educativo, las/os docentes realizamos el proceso de curación, cuya 

principal característica es la de agregar valor y producir saberes desde nuestra mirada 

pedagógica. En este proceso, realizamos no sólo la selección de contenidos, sino que 

también las apropiaciones y recontextualizaciones del diseño curricular, para poder 

implementarlos en un contexto áulico determinado. Esta actividad propone la resignifi-

cación de recursos existentes, que habiliten a las/os estudiantes para abordar los dife-

rentes modos de conocimiento en su máxima complejidad posible. Es nuestro deber 

como docentes, sacar el mayor provecho de las potencialidades que nos ofrece la cultu-

ra digital, realizando la traducción pedagógica pertinente a la hora de enseñar y apren-

der.  

Asimismo, la bimodalidad producto de la pandemia por Covid-19 presentó desa-

fíos en el quehacer docente, algunos de ellos son:  

En primer lugar, en el caso de las/os alumnas/os de las edades abarcadas en 

nuestro planteo del problema, hay una mediación previa al acceso a la tecnología: 

las/os adultas/os a cargo. Y si bien nosotros/as como docentes durante la virtualidad 

enviamos actividades con un sentido pedagógico, debemos reconocer que, en muchos 

casos, durante los momentos de ocio, las/os niñas/os acceden a contenidos a través de 

las pantallas que no siempre son acorde a sus edades y desarrollo integral. Podemos 

observarlas/os con corta edad manejar el táctil de tablets y celulares pasando de un 

video a otro por su propia cuenta, entrando en juego los algoritmos,1 brindando cierto 
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tipo de contenido y vedando otro de acuerdo a las visitas anteriores. En este punto co-

mo docentes podemos intervenir, por ejemplo, brindando a las/os adultas/os a cargo 

información sobre páginas y contenidos que sean enriquecedores para las/os niñas/os 

en esos momentos de ocio que dedican a la tecnología.  

          En segundo lugar, es importante mencionar que nuestro rol docente como 

curadoras/es, debe tener como objetivo el mayor acercamiento posible a una justicia 

curricular. Para ello ha de ser necesario revisar los contenidos, las metodologías y las 

estrategias de enseñanza, contextualizándolas ante situaciones reales de diversidad en 

las salas que requieren otras formas de llevar a cabo el proceso de enseñanza- aprendi-

zaje. En el caso de la cultura digital, la curaduría educativa orientada por la justicia curri-

cular, tiene el potencial de construir criterios y lógicas de jerarquización para contra-

rrestar los criterios de popularidad y viralización con los que operan los algoritmos de 

las plataformas comerciales.  

Otra cuestión que no podemos olvidar al hablar de justicia curricular y que se 

evidenció durante la pandemia, son los diferentes matices socioculturales presentes en 

nuestras comunidades educativas. La necesidad inminente de replantearse el posicio-

namiento frente a una educación inclusiva, como plantea el Marco Curricular Referen-

cial (2018), para brindar respuestas apropiadas a la diversidad de estilos de aprendizaje 

y en relación con el entramado social, garantizando los apoyos para el acceso y la parti-

cipación de todas/os las/os estudiantes en la apropiación de los contenidos que circulan 

en el jardín de infantes.  

En tercer lugar, en nuestro planteamiento del problema, desde un contexto de 

bimodalidad focalizamos la investigación en el desarrollo de la corporeidad. Entendien-

do a ésta como la presencia en el mundo de los sujetos, que constituye una dimensión 

significativa del ser humano, construyéndose en el transcurso de la vida, de forma si-

multánea (orgánica y subjetiva), tal como plantea el Diseño Curricular de Nivel Inicial 

(2018). Se trata de una construcción permanente del sujeto es decir, que es un proceso 

continuo que se caracteriza por ser individual, debido a que cada ser presenta una his-

toria, sentimientos, emociones, pensamientos que los hacen únicos en el mundo. Este 

concepto, complejo, además de tener en cuenta el cuerpo y el movimiento, integra 

otros aspectos del sujeto, ya que es una unidad que fusiona la parte física y funcional 

del cuerpo con lo cognitivo, afectivo, emocional, actitudinal, social y cultural. Es por 

eso que se hace fundamental el contacto con el/la otro/a, tanto con pares como con 

docentes que realicen intervenciones pedagógicas que la favorezcan.  
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Como plantea Llery Ponce (2021), el nivel inicial enriquece la experiencia corpo-

ral y motriz de las/os niños, mediante la construcción progresiva, placentera y significa-

tiva de saberes que les permitan conocer y sentirse bien en y con su cuerpo, desenvol-

verse en distintos ambientes y relacionarse con las/os otras/os. Además, en estas eda-

des son fundamentales las experiencias sensoriales para conocer y conceptualizar el 

mundo.  

Ante estas modificaciones dadas por la bimodalidad, nos proponemos analizar la 

situación actual respecto al abordaje de este contenido, la corporeidad. 

Es por ello que, ante estas cuestiones que se han visto modificadas con la bimo-

dalidad, nos proponemos analizar mediante nuestra investigación la situación actual 

respecto al abordaje de este contenido, la corporeidad. 

Diseño metodológico   

Al momento de llevar a cabo nuestra investigación utilizamos un método mixto 

buscando integrar los métodos cualitativos y cuantitativos como una manera de poten-

ciar las bondades y funcionalidades que cada método por separado conlleva. Nos plan-

teamos los siguientes objetivos:  

● Conocer y analizar las estrategias lúdicas y los recursos que utilizaron 

las docentes de sala de 5 para desarrollar el contenido de construcción de la 

corporeidad, el reconocimiento del propio cuerpo.  

● Conocer y analizar las dificultades presentadas durante la bimoda-

lidad del primer cuatrimestre del 2021.  

Los instrumentos utilizados para alcanzar dichos objetivos constaron de: 

● Observación mediante lista de cotejo de videos enviados a los alumnos, 

tanto por las docentes de sala como por las de educación física.  

● Observación de las planificaciones de las docentes.  

● Entrevista semiestructurada a las docentes.  

Informe de los datos obtenidos en el trabajo de campo   

Para realizar nuestro análisis de videos de las propuestas enviadas por las docentes de 

educación física, pudimos recolectar 10 muestras (se enviaba una por semana). En las mismas, 
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pudimos observar que, en un primer momento, el 40% fue planteada desde el método asigna-

ción de tareas, mientras que el resto se planteó en igual medida, desde el método de resolu-

ción de problemas y del de descubrimiento guiado. Una vez planteada la actividad central, el 

60% siguió siendo una actividad completamente guiada, mientras que en un 40% la docente 

invita a la exploración y sólo un 10% invita al alumno a crear nuevas actividades en base a la 

planteada en un primer momento.  

En cuanto a la implicación de otros actores, en un 60% de las mismas se invita a 

participar a la familia, teniendo la posibilidad en un 80% de ellas de hacerla de manera 

individual o en compañía; en un 10% se requiere la participación de un otro sí o sí y en 

igual medida se plantearon actividades para que las/os alumnas/os las realicen solas/os.  

A la hora de analizar los requerimientos corporales de las actividades propuestas 

en el área, podemos observar que el 80% requirió del alumna/o un nivel intermedio de 

movimiento, mientras que el 20% restante fueron actividades de poco movimiento cor-

poral. En cuanto a la implicación sensorial propuesta en las mismas, un 50% de las activi-

dades tuvo un requerimiento leve, un 30% moderado y un 20% fue nula.  

Por último, al indagar sobre los recursos materiales pedidos para las actividades, 

observamos que hubo igual cantidad de propuestas en las que se solicitó material como 

en las que no. De las mismas, para el 90% de las propuestas, se pidieron elementos que 

son habituales tenerlos en el hogar, mientras que en el resto de las actividades no se 

solicitaba material. A su vez, en el 70% de los casos se brindaban opciones para reempla-

zar el material requerido, mientras que el 30% restante no (porque no lo requería).  

Al querer recopilar videos y documentos de las propuestas de las docentes de sa-

la, observamos que la mayoría eran sobre contenidos de otras áreas (fundamentalmente 

prácticas del lenguaje y matemática). Sólo pudimos ver dos actividades, en las que se 

abordaba la corporeidad, una sobre las emociones y otros juegos tradicionales.  

Realizamos tres entrevistas, dos realizadas a docentes de sala y una tercera a la 

profesora de educación física. Al preguntarles cómo caracterizarían la enseñanza en 

bimodalidad, surgen palabras como “compleja”, “desafío”, “desigualdad” y en uno de los 

casos, “estresante”. Las maestras de sala dicen haber tenido un buen nivel de respuesta 

de las actividades enviadas durante la semana virtual. Ambas lo adjudican a que hubo 

una muy buena predisposición de las familias sumado a que no se “bombardeó” con 

actividades virtuales como había sucedido durante el 2020.  

En cambio, la docente de educación física obtuvo muy poca respuesta, pero 
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las/os niños/as le comentaban al volver a la presencialidad, que habían realizado la pro-

puesta. En los 3 casos, las actividades que se enviaban en formato video (previamente 

editado con algún programa como Inshot), eran subidas al canal de youtube y a su vez, 

se enviaban por whatsapp (en un caso a un grupo común, en otro como mensaje de difu-

sión). Para los encuentros sincrónicos utilizaron las salas de facebook y zoom. También 

recurrieron a videollamadas de whatsapp en casos particulares. Además, aprovechaban 

para enviar actividades escritas (sobre todo a aquellos que no tenían buena conectivi-

dad) los viernes de las semanas de presencialidad y cuando las familias retiraban los bol-

sones de mercadería. En todos los casos sostienen que las respuestas recibidas de parte 

de las/os alumnas/os, eran acordes a lo pedido.  

En el caso de las docentes de sala, durante la semana de presencialidad, necesi-

taban retomar por completo las actividades enviadas, en cambio, en el área de educa-

ción física, incluía algunas situaciones para hacer hincapié en el reconocimiento del pro-

pio cuerpo en contacto con otros a través del trabajo grupal y cooperativo, que no lo-

graba en la virtualidad.  

En cuanto a en qué medida consideran las docentes que estuvo presente la cor-

poreidad en sus actividades, las 3 sostienen que estuvo muy presente, aunque en la vir-

tualidad les “costaba” más. En la presencialidad notaban la necesidad de contacto corpo-

ral de las/os niñas/os, en el caso de la docente de educación física, hace referencia a las 

dificultades de vinculación grupal en un inicio. Otra de las dificultades que observaban en 

la virtualidad era la expresión de las emociones y la falta de lectura corporal que implican 

los gestos y actitudes frente a una situación.  

Las dificultades que se presentaron en cuanto a lograr la continuidad de las/os 

alumnas/os, sostienen que fue sorteada satisfactoriamente gracias a la utilización de los 

distintos medios mencionados anteriormente para llegar a todas las familias.  

En cuanto a las planificaciones docentes no logramos obtener la cantidad sufi-

ciente para considerar como muestra, sólo conseguimos de una docente de educación 

física. Aun así, nos brindó información y contextualizó los demás datos obtenidos. Se 

observa en ella, congruencia entre las propuestas planteadas en los videos y lo planifica-

do. Además, desde la presencialidad se plantearon juegos y actividades lúdicas tanto 

individuales como grupales, que favorecieron la participación, reflexión, creatividad y 

resolución de problemas de parte de las/os alumnas/os. De esta manera, desde lo mo-

tor, social, afectivo y emocional se trabajaron aspectos del reconocimiento del propio 

cuerpo.  
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A modo de conclusión 

A partir del camino de investigación recorrido, podemos reflexionar cómo los 

conceptos de justicia curricular, corporeidad y curaduría, se hicieron presentes en el 

quehacer docente, y en lo que cada niña/o recibió como propuesta tanto en su hogar 

como en el jardín.  

La corporeidad como contenido estuvo presente en las propuestas atravesando 

las mismas y viéndose en ocasiones truncada por la falta de expresión de emociones, 

contacto, ese que las/os niñas/os pedían en la presencialidad pero que aún no era 

posible por los protocolos. Sin embargo, mediante la implementación de estrate-

gias de agrupamiento, se buscó fortalecer la construcción de sus propias imáge-

nes corporales. Como plantea María Luz Bartolelli (2020) en su artículo sobre Inés 

Dussel: “La clase en pantuflas” , en la escuela pasan cosas que no suceden en las panta-

llas y se borran las fronteras entre estos dos ámbitos, como también las pantallas mo-

difican las formas de dar clases en cuanto a gestos, lenguaje y señales no verbales. 

Todas cuestiones de gran implicancia en la construcción de la corporeidad.  

En ocasiones, sobre todo por los registros que obtuvimos de las docentes de 

educación física, quizás por el afán de que las actividades se pudieran realizar en el ho-

gar, éstas tendían a ser muy dirigidas, sin dar lugar a la creatividad implícita de las /os 

alumnas/os. Sin embargo, las semanas de presencialidad, permitieron a las docentes 

salvaguardar estas cuestiones de vinculación y generar propuestas que habilitaron espa-

cios de exploración y creación de parte de los alumnos.  

Asimismo, ante las dificultades surgidas, la justicia curricular se hizo presente en 

el actuar docente a partir de las estrategias comunicacionales planteadas, y la variedad 

de recursos propuestos para intentar llegar a todas/os. Así como menciona Bartolelli 

(2020) citando a Dussel “en este contexto se visibilizan y profundizan desigualdades que 

ya conocíamos, desigualdades de acceso y de permanencia. En este sentido plantea la 

necesidad de pensar que no se trata solo de la distribución de material digital o impreso 

(en caso que sea posible), sino que fundamentalmente hace falta un acompañamiento 

pedagógico” Al analizar los instrumentos, podemos observar el trabajo de curaduría rea-

lizado por las docentes, mediante la grabación de videos propios, contextualizados y no 

sacados de la web, la edición y disponibilidad en la página You Tube. Asimismo, se com-

plementaba con comunicaciones grupales por Whatsapp, videollamadas y en formato 

papel. Todas estas estrategias se lograron a partir de un camino de “prueba y error” (so-

bre todo dado por experiencia de la virtualidad plena del 2020), pero que tenía como 



 

 24 
 

La 33 

objetivo lograr la vinculación con cada alumna/o.  

Estos conceptos a los que nos introdujo el Postítulo y que quizás para las docen-

tes que entrevistamos les son ajenos como tales, se hicieron cuerpo en la necesidad de 

garantizar el derecho a la educación. Haciendo escuela, una escuela que trascendió lo 

físico y se hizo presente en cada estrategia que buscó enriquecer la corporeidad de cada 

alumna/o.  

Si bien consideramos no haber recabado toda la información que pretendíamos, 

(sobre todo en cuanto a planificaciones de las docentes), podemos concluir que, aunque 

desde la virtualidad se dificultó mucho trabajar la corporeidad, el hecho de tener sema-

nas de presencialidad, les permitió a las docentes retomar el contenido. Pudieron des-

plegar recursos y estrategias que afianzaran lo planteado a través de la pantalla y, sobre 

todo, el contacto con el otro, tanto con docentes como con pares.  

Tal como recupera Bartolelli (2020) de Dussel: “El aula no es solo un espacio ma-

terial, sino una conjunción de espacio material y espacio comunicativo. Ante la excepcio-

nalidad, los docentes tienen la necesidad de sostener este espacio comunicativo separa-

do del espacio material”. En este sentido, creemos que las docentes hicieron todo lo 

posible por lograrlo.  

 

*SOBRE LAS AUTORAS: 

MARÍA DEL CARMEN AGUILAR es Profesora de Educación Especial recibida del ISFD N°3 “Julio Cesar Avan-
za”. Actualmente se desempeña en modalidad Educación Especial y Técnico Profesional en el distrito de 
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El vínculo pedagógico y la construcción de autori-

dad pedagógica tanto en la presencialidad como 

en la virtualidad 

 

Por Paola Rusconi, Luciano Ouwerkerk y María Gabriela Tornabene* 

Resumen 

El presente trabajo toma las nociones de vínculo y autoridad pedagógicas desarrolla-

das por diferentes teóricos de la educación, para confrontarla con la mirada particular de los 

estudiantes de nivel secundario.  

A través del desarrollo de esta investigación se pretende recuperar las voces de los es-

tudiantes acerca de lo que ellos consideran como “buen vínculo”, que devendrá en autoridad 

pedagógica, pensando en el contexto actual de ASPO y DISPO, y cómo influyó este vínculo pe-

dagógico en el desarrollo de las clases virtuales, comparándolo con la presencialidad. 

Como resultado final, se espera poder incorporar las respuestas de los estudiantes a la 

mirada docente sobre el vínculo pedagógico, para llevar a la reflexión y autoevaluación, favo-

reciendo así la construcción de la autoridad pedagógica en este contexto cambiante que nos 

toca transitar. 

 

Introducción 

Durante ASPO y DISPO, uno de los grandes desafíos a superar fue el vínculo con los es-

tudiantes. Ese vínculo pedagógico tan necesario, y que incluso en la presencialidad es difícil 

conseguir. 

Impedidos del encuentro presencial en el aula, crear este vínculo desde la virtualidad 

fue uno de los grandes problemas planteados. Es por eso, que el presente proyecto pretende 

indagar a fondo sobre las maneras de vincularse docentes y estudiantes y cómo se construye la 

autoridad, más allá de la presencialidad. Buscar, crear, pautar estrategias que permitan llegar a 

este encuentro tan necesario en el acto constructivo de conocimientos. 
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Respecto a nuestro tema de investigación, hemos seleccionado y analizado distintas 

investigaciones educativas que nos permitieron visualizar lo que recientemente se estudió 

sobre este tema.  

Uno de los artículos, nos aporta la forma de estructurar la investigación y nos da una 

idea de la metodología a utilizar. 

En cuanto al problema de investigación que, si bien no es el mismo que el seleccionado 

por este grupo, nos aporta una definición de autoridad docente, citando a Greco (2007) 

“...la autora piensa el concepto de autoridad pedagógica como la que permite procesos 

emancipatorios, protegiendo lo común, pero posibilitando el despliegue de lo nuevo en cada 

quien. Una autoridad por definición asimétrica, pero al mismo tiempo sosteniendo el principio 

de igualdad. Es decir, una autoridad política, donde se va a problematizar la relación con el 

conocimiento, pero sosteniendo la responsabilidad docente.” 

En cuanto a la segunda investigación, se puede remarcar que focaliza su mirada en las 

concepciones de los estudiantes respecto a la construcción de la autoridad docente. El artículo 

plantea la importancia de considerar la perspectiva de los estudiantes acerca de la autoridad 

pedagógica y su construcción, resultando central recuperar sus voces, pues interpelan al resto 

de los actores que intervienen en la educación y aunque la escuela pensada en claves moder-

nas intentó silenciarlas, poseen auténtico poder.   

Otro de los trabajos de investigación titulado, nos es de gran utilidad para sentar la ba-

se de nuestro proyecto, ya que el mismo se cimienta sobre la problemática de la autoridad 

docente, y cómo esta debe reinventarse, ya que como bien se cita en el trabajo: 

“Una sociedad en la que el colapso que sufren las instituciones tradicionales (iglesia, 

familia, escuela) es causante de un estado de anomia generalizado y de la aparición de la lla-

mada “crisis de autoridad” que obliga a recuperar el interés por el problema de la legitimidad 

del dominio. Cabe decir que más allá de que este escenario propio del contexto actual no es 

ajeno a las instituciones educativas, la condición de autoridad es imprescindible para cualquier 

proceso de enseñanza y aprendizaje...” 

Teniendo en cuenta esto, y ante un nuevo contexto de ASPO y DISPO, y la repentina 

necesidad de establecer el vínculo pedagógico a través de plataformas virtuales, lleva a recon-

siderar este tema de la autoridad docente. 
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Preguntas problematizadoras 

Para realizar este trabajo nos guiamos por las siguientes preguntas de investigación: 

¿Qué formas de vínculos son referenciadas por los estudiantes de sexto naturales de 

la Secundaria 3 de Benito Juárez como buenas prácticas para construir la autoridad docente? 

¿Qué formas de presencia y escucha consideran los estudiantes que son valiosas en la virtua-

lidad? 

 

Marco Teórico 

Cualquier autoridad tiene que ver con la política, el ejercicio del poder y la norma. La 

autoridad escolar, la pedagógica, “(…) se construye en el/la docente a partir del ejercicio de un 

saber experto que demuestra conocer lo propio: lo que enseña y cómo hacerlo. Se ejerce a 

partir de la presencia y la escucha, con el indispensable reconocimiento del otro y por medio 

de procesos de negociación y de acuerdo que regulan la actividad de aprendizaje y la convi-

vencia de los grupos.” (Moriena, 2019) 

La autoridad pedagógica debe construirse entendiendo la cultura como cambiante, co-

laborativa y participativa, un hacer juntos. Se cimienta a partir de valores, en una relación pe-

dagógica que se construye en base al reconocimiento y no a la obediencia. 

Esta cuestión de la autoridad pedagógica está íntimamente relacionada con otros con-

ceptos clave: Archivo, currículum, vínculo, presencia y escucha. 

El currículum de la escuela como la conocemos hoy surge en el marco de unos modos 

de seleccionar, jerarquizar, preservar y hacer disponibles los conocimientos y el saber que son 

propios de la modernidad que hoy están siendo interrogados por otras formas de archivo. Así, 

entendemos que el desplazamiento del archivo físico hacia los archivos digitales modifica no 

solo el soporte en el cual organizamos nuestras colecciones, sino también las jerarquías y las 

autoridades, entre otras cosas centrales para el archivo y también para el currículum. Nos refe-

rimos a un archivo que ya no es público, que no se guarda en grandes edificios con portero y 

traductores que nos marcan el camino, sino que es muchas veces individual y agregado, sin 

coordenadas de navegación más que los algoritmos (opacos pero invisibles) que las grandes 

plataformas ponen a disposición de sus usuarios. 
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En cuanto a presencia y escucha, las formas típicamente escolares de atención y pre-

sencia se definen en función de supuestos históricamente instituidos sobre lo que significa ser 

y estar en la escuela: silencio = atención = disciplina = rutina = trabajo = presencia - ruido (¿bu-

llicio?) = dispersión = indisciplina = falta de hábitos = ocio = ausencia. 

Estas formaciones discursivas que proponen como equivalentes el silencio, la atención 

y la disciplina evidencian un modelo comunicativo rígido, lineal, unidireccional y escindido de 

la pregunta por el sentido” 

Sin presencia ni atención es difícil pensar en una situación de enseñanza. Sin embargo, 

el modelo de presencia corporal está siendo interrogado por la cultura digital. 

Muchas de las estrategias y planes de continuidad se basan en las posibilidades que 

habilitan las prácticas y tecnologías digitales. No obstante, no sólo es necesaria la “presencia 

física” a través de plataformas virtuales, sino que además necesita de una participación activa 

y reflexiva, acompañada de un fortalecimiento de vínculos tanto con los estudiantes como con 

sus familias. Eso se logra no solo con la capacidad para decir, sino también para escuchar, de 

promover y generar interés por el conocimiento, de atender a lo que nuestros estudiantes nos 

cuentan, ofrecer nuevas miradas sobre lo cotidiano.  

Pensando en el vínculo pedagógico, como sostienen los autores de la especialización: 

“creemos que algunas maneras de dar forma a la presencia docente son centrales y hacen a la 

construcción de una autoridad pedagógica, incluso más allá de los conocimientos disciplinares 

y pedagógicos de las y los docentes (aunque sin desestimarlos). Tienen que ver con el fortale-

cimiento de los vínculos con estudiantes y sus familias. La capacidad para decir, pero también 

para escuchar, de promover y generar interés por el conocimiento, de atender a lo que nues-

tros estudiantes nos cuentan, ofrecer nuevas miradas sobre lo cotidiano, y también ampliar los 

horizontes de lo pensable, no son accesorias en esta construcción” 

Apartado metodológico 

Esta investigación es cualitativa, ya que tiene como objetivo 

“entender e interpretar datos y discursos incluso cuando involucra varios participan-

tes. Depende de la relación observador- observado(…) Se centra en observar las reacciones y el 

comportamiento de los individuos. Desde esta perspectiva, se consideran fundamentales las 

entrevistas, la observación de las reacciones, que puede ser facilitada por los medios de regis-

tro disponibles (grabadores de audio y video) (…). Es decir, este tipo de investigación, guía y da 
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atención a las personas y sus ideas, procura dar sentido a discursos y narraciones que serían 

silenciosas. Y el análisis de los resultados permitirá proponer los próximos pasos”. (Borba, M. 

C. y otros, 2008). 

Para comenzar nuestro marco metodológico, nos pareció necesario delimitar el refe-

rente empírico.  

Tomamos como sitio de interés la Escuela Secundaria N° 3. En particular analizamos los 

vínculos y su consecuencia en la construcción de la autoridad pedagógica que se dio en la clase 

de matemática en la virtualidad. 

Las estrategias/herramientas que empleamos en esta investigación para la recolec-

ción/construcción de la información y para su análisis fueron: 

●        Entrevistas semi estructuradas a estudiantes. 

●        Observación participante. 

●        Grabaciones de audio. 

Las entrevistas cualitativas que realizamos eran semiestructuradas, ya que estas “se 

basan en una guía de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir 

preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener mayor información” (Hernandez-

Sampieri. 2013).  En estas entrevistas cualitativas pueden hacerse preguntas sobre experien-

cias, opiniones, valores y creencias, emociones, sentimientos, hechos, historias de vida, per-

cepciones, etc. 

Respecto a la metodología de recolección de datos, se realizó por medio de registros 

narrativos, permitiéndonos hacer una interpretación más subjetiva de la situación. Además, se 

complementaron nuestros registros con grabaciones de audio. 

La decisión de utilizar distintos instrumentos de recolección de datos está fundamen-

tada en desarrollar la triangulación metodológica,  

“con esta estrategia, se intenta abordar de manera más completa la compleja trama de 

los fenómenos educativos. Su ventaja reside en que sirve para relativizar la distorsión que el 

método imprime en el objeto de estudio, y en este sentido, se vincula directamente con la 

confianza y validez de los datos en su conjunto. Estrictamente hablando se esperaría que la 

triangulación produjera los mismos datos a través del uso de técnicas de medición diferentes” 

(Pievi, N. y Bravín, C.2009) 
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A continuación se presenta la tabla con la que ordenamos nuestro diseño metodológico, previo al traba-

jo de campo: 

 

PROBLEMA ¿Qué formas de vínculos son 

referenciadas por los estu-

diantes de sexto naturales de 

la Secundaria 3 de Benito 

Juárez como buenas prácti-

cas para construir la autori-

dad docente?¿Qué formas 

de presencia y escucha con-

sideran los estudiantes que 

son valiosas en la virtuali-

dad? 

Pistas para considerar 

  

Nos interesa recuperar las voces de los estudian-

tes en relación a la autoridad docente y qué es-

trategias y vínculos tienen en cuenta para legiti-

marla. 

  

  

 

REFERENTE EMPÍ-

RICO 

Definición y recorte 

Sexto año Cs. Naturales de 

Sec. 3 de Benito Juárez. 

  

  

  

Pistas para considerar: 

  

Se trabajará con un curso de 30 estudiantes. 

 

OBJETIVOS -       Recuperar las voces de los estudiantes respecto de la autoridad do-

cente para tenerlas como insumo en la autoevaluación de nuestras 

prácticas y poder mejorarlas. 

-       Explorar la idea de vínculos que los alumnos tienen para construir me-

jores. 

-       Analizar y problematizar los datos recolectados para validar ciertas es-

 



 

 33 
 

La 33 

trategias y mejorar y/o cambiar otras. 
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INSTRUMENTOS 

  

Entrevistas 

  

Recuperar 

las voces de 

los estudian-

tes. 

(grabación 

audiovisual) 

  

Para recupe-

rar informa-

ción puntual y 

profunda, los 

datos serán 

cualitativos. 

-¿Qué entienden por autoridad 

docente? 

- ¿Qué elementos tienen en 

cuenta para reconocer a un 

docente con autoridad en la 

clase? 

-Los vínculos dentro del aula 

entre docentes y alumnos son 

fundamentales para convivir, 

¿cuáles son las formas de vin-

cularse que potencian esas 

relaciones? ¿Y en la virtuali-

dad? 

-En su opinión, ¿qué estrate-

gias y/o características debería 

tener un docente para generar 

buenos vínculos? 

- ¿Qué consideran ustedes que 

pueden o deben aportar para 

generar buenos vínculos? 

- ¿Qué es para ustedes una 

buena clase? 

- ¿Cómo creen que los buenos 

vínculos potencian un buen 

aprendizaje? 

- ¿Sienten que el docente está 

presente y escucha sus necesi-

dades tanto en la presenciali-

dad como en la virtualidad? 

- ¿Qué cualidades del docente 

o dinámicas de clase logran el 
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compromiso de ustedes en 

cuanto a escucha y participa-

ción? 
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Análisis Do-

cumental 

  

 Analizar los 

datos obte-

nidos en las 

entrevistas. 

Una vez he-

chas las en-

trevistas se 

necesita su 

análisis para 

extraer las 

ideas plantea-

das por los 

estudiantes. 

  

Pondremos énfasis en los to-

nos de voz, gestos,y en las res-

puestas en sí mismas. 

 

 

La voz de los estudiantes 

De las entrevistas realizadas a los estudiantes de 6° año de secundaria, pudimos reali-

zar un análisis en cinco ejes: vínculos, presencia y escucha, autoridad docente, buenas clases, 

vínculo y aprendizaje, que volcamos en una matriz de datos para su análisis. 

En cuanto al primer eje, los estudiantes consideraron que para formar un buen vínculo 

con el profesor éste debe tener ciertas características: empatía, amor por su trabajo, ser res-

petuoso, tener conocimiento de la materia, tener buen trato y comunicación fluida, no sentirse 

superior a los estudiantes, estar dispuesto a salir de su zona de confort, ser abierto, escuchar a 

los alumnos, interesarse por ellos. 

De la misma manera, reconocieron que para que el vínculo sea genuino, también debe 

haber respuesta por parte de los estudiantes. Para ello consideraron que estos deben: ser res-

petuosos con el docente, cumplir con las tareas, escuchar, prestar atención, tener confianza 

en el profesor. 

Si se logra un buen vínculo entre docente y alumno, el aprendizaje se verá favorecido. 

En cuanto al eje de presencia y escucha, los entrevistados consideraron que para ga-

rantizar estas cuestiones es necesario que: el docente preste atención a los alumnos que no 

trabajan (porque por algo es), hacer un seguimiento del alumno, sobre todo en la virtualidad, 
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llevar clases creativas, no pasar dos horas hablando, dar actividades cortas y participación al 

alumno, trabajos más prácticos que teóricos, no prejuzgar a los estudiantes. 

Respecto a la autoridad docente, los estudiantes manifestaron reconocerla cuando: el docente 

presenta buena postura, no abusa de su autoridad, los escucha, considera las particularidades 

de los mismos, hay una relación simétrica en el aula, sabe el contenido de la clase, tiene segu-

ridad, sabe explicar, da lugar al diálogo. 

Los entrevistados consideraron que una “buena clase” es aquella que: lleva diferentes 

propuestas, no solo escribe en la pizarra, genera un ida y vuelta con el alumno, es dinámica y 

variada (hacer actividades en grupos o parejas, mirar películas, etc), el docente logra interesar 

al alumno, todos participan de la clase, se logra entender el tema. 

Conclusiones 

Habiendo leído la bibliografía sobre la autoridad pedagógica y la creación del vínculo 

en el aula (tanto presencial como virtual), y luego de enfrentarla a la visión que poseen los 

estudiantes respecto a este tema, hemos llegado a la conclusión de que ambas miradas son 

radicalmente diferentes. 

Podríamos decir que será sumamente enriquecedor sumar esta mirada a la reflexión y 

autoevaluación de nuestras prácticas, para llegar a formar un vínculo pedagógico que favorez-

ca a ambas partes, y que nos permita crear la autoridad docente desde otra perspectiva, es 

decir, alejada del autoritarismo y más cercana a la empatía, lo cual es solicitado como funda-

mental por los alumnos.  

El presente trabajo de investigación no pretende dar un resultado taxativo, a manera 

de “receta para...”, sino dejar sentado ciertos insumos que lleven a pensar y repensar la prácti-

ca docente, dar lugar a nuevos interrogantes, y de esta manera llevar a la reflexión permanen-

te, teniendo en cuenta la mirada del otro, para fortalecer el vínculo pedagógico y construir la 

autoridad docente.  

Desde esta perspectiva, invitamos a los colegas docentes a permitirse la incomodidad 

de indagar en estos temas con sus estudiantes, dar el espacio para que se manifiesten y sean 

parte de este camino de la construcción del vínculo, a través del hacer colectivo. 
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Enseñar y aprender en la era digital  

¿Solo necesitamos una computadora? 

 

Por Carina Castelli y Anahí López* 

 

 

Abstract 

Este trabajo pretende realizar un recorrido donde se tensione la participación en la cul-

tura digital desde las prácticas docentes en el período de ASPO y DISPO. Para ello intentamos 

vincular la práctica docente en el ámbito del nivel superior con las apreciaciones de sus alum-

nes, en un universo seleccionado. De esta forma realizamos una aproximación empírica a tra-

vés de diferentes instrumentos de recolección de datos, que tuvieron como objetivo visualizar 

la existencia o no de cuestionamientos docentes sobre la cultura digital, o si por el contrario, 

sus prácticas se centraron en la utilización de plataformas digitales como medio de comunica-

ción. 

 

Introducción 

En este trabajo nos interesa analizar, lo que desde una primera aproximación empírica, 

aparecería como la naturalización, por parte de les docentes del universo seleccionado, del 

acceso a las propuestas pedagógicas desde diferentes plataformas digitales, sin mediar una 

exploración que pondría de manifiesto no solo brechas digitales, sino la descontextualización 

pedagógica en tanto al acceso y a la producción de información y conocimiento. Es por esto 

que nos preguntamos: 

¿De qué manera ha sido incluida la cultura digital en el primer y segundo año del profesora-

do de Educación Primaria del ISFDyT Nº158 Coronel Pringles, durante el período marzo 2020- 

octubre 2021?¿Qué tipo de ajustes o modificaciones con respecto a los años anteriores, en 

relación a la cultura digital, se pudieron observar? Si es que existieron. ¿Es la cultura digital 

considerada de relevancia en las planificaciones anuales de les docentes del universo seleccio-

nado? 

Hemos observado como problemática que si bien existe un acercamiento a la alfabeti-

zación digital de alumnes e ingresantes a las carreras terciarias, desde el diseño curricular, 

luego, esto  no se ve reflejado en la práctica cotidiana. Además, esta situación, se profundiza 
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cuando el docente da por entendido que los recursos que utiliza automáticamente permiten la 

apropiación del conocimiento sin hacer andamiajes didácticos y/o pedagógicos. 

Nuestra hipótesis es que las prácticas docentes,  en el marco de la enseñanza media-

da por la virtualidad sostenida en los contextos de pandemia,  para con les alumnes ingre-

santes en el profesorado de Educación Primaria del ISFDYT N°158 de Coronel Pringles, en los 

ciclos lectivos 2020-2021 asume una propuesta homogeneizadora en cuanto a la accesibili-

dad digital y descuida los modos de participación y construcción en la cultura digital.  

Con este trabajo pretendemos realizar un acercamiento a la revisión de prácticas do-

centes actuales, analizar si existió o no una postura crítica ante la digitalización de la enseñan-

za en el período de ASPO y DISPO, y cómo fue tratado el uso de plataformas en el universo 

seleccionado, que deberían garantizar el derecho de aprender, peligrosamente vulnerado, lo 

que impediría la construcción de una ciudadanía crítica. 

 

Armando una plataforma antes saltar 

Sería imprudente de nuestra parte generar este análisis sin cuestionar sobre qué suelo 

estamos paradas, qué plataforma (si vale el juego de palabras) nos sostiene para dar el salto 

hacia el campo de la investigación. Por este motivo decidimos comenzar tomando en cuenta 

que hoy en día somos parte de una cultura digital que atraviesa nuestra cotidianidad (Dussell, 

2021); un mundo global de información se nos presenta en red con relaciones y encuentros 

virtuales. Somos consumidores, espectadores y productores de esa cultura digital que, por 

momentos, se nos presenta allí como un universo infinito. Esa cultura que se construye y re-

construye en infinidad de elementos, nos envuelve en una relación desconocida de algoritmos, 

de corporaciones con intereses económicos, que nos definen como consumidores, que condi-

cionan o formulan nuestra accesibilidad. Entonces ¿Son tomadas en cuenta estas cuestiones en 

los profesorados seleccionados? Desde este punto de vista, esta relación como sujetos con la 

cultura digital, es determinista y como afirma Humberto Eco Apocalíptica (Dussell, 2021, 2), 

donde las singularidades se desdibujan en plataformas digitales que nos dice qué consumir, 

qué saber, qué creer.  

La cultura digital media nuestra cotidianidad, ahora nos corresponde interrogarnos 

¿Cómo? ¿De qué manera? Como afirma AXEL Rivas “estamos a un click de todo”. Entonces 

¿Están les alumnes cada vez más informados, saben más? y podríamos preguntarnos ¿Qué 

saben, conocen, aprenden? Como refiere Garcia Canclini en Un mundo global, para muchos 

son significados Diferentes, Desiguales, Desconectados. De esta manera, vinculamos la cultura 

digital con los espacios educativos y nos permite de alguna manera, siguiendo los aportes de 

Ines Dussell, comenzar a cuestionarla. Esa cultura muchas veces negada, otras mal entendida y 



 

 43 
 

La 33 

otras comprendida como constructora de subjetividades, que irrumpe en el espacio escolar. 

Debemos preguntarnos entonces ¿Cómo esa escuela visualiza e interactúa, y por qué no, cons-

truye cultura digital?¿Cómo ésta fomenta la apropiación del aprendizaje? Es decir, comprender 

la dinámica de la relación entre cultura digital y cultura escolar, entendiendo a ésta como 

aquella estructura que sostienen los sujetos desde sus diferentes roles (docentes-alumnos-

familias) definidas en contenidos curriculares y en prácticas que las dinamizan y reproducen.  

Concordamos con Pablo Pineau e Ines Dussell que en realidad son más los interrogan-

tes que las afirmaciones. Y que somos nosotres docentes, quienes debemos plantearnos esos 

interrogantes, analizando desde qué construcción pedagógica abordamos esa cultura digital, y 

si en el proceso de enseñanza-aprendizaje generamos espacios de construcción participativa 

democrática, vinculada con la educación emancipadora, o si por el contrario, repetimos están-

dares, propiciamos una educación homogeneizadora con estandares de modernidad,  en tér-

minos de Pablo Pineau, de la escuela como máquina de educar.  

Es decir, la vieja escuela ¿no vuelve a aparecer cuando el docente usa plataformas que 

reproducen contenidos?¿O cuando no se detiene a visualizar estas brechas digitales y vuelve a 

sostener las desigualdades como naturales? Sería un buen comienzo plantear las desigualda-

des no solo en conectividad sino en accesibilidad a la construcción de conocimiento poniendo 

en juego la justicia curricular de la que habla Connell (2009). Esto, sin ser apocalípticos ni inte-

grados, nos va a permitir problematizar el consumo que hacemos de la información. 

El docente es productor de cultura y conocimiento, ahora bien ¿cómo se posiciona 

frente a esa construcción y producción? y más aún ¿cómo asume y fomenta la diversidad cultu-

ral en la producción digital de sus alumnes? Todos estos interrogantes plantean posibles cami-

nos a recorrer. Estará en les docentes realizar una curaduría, un posicionamiento en el uso de 

diferentes medios y plataformas digitales, abrir camino a una escuela que parta de un proceso 

de producción y circulación cultural pluralista y democrática, generando un currículum atrave-

sado por cultura digital. El docente debe asumir una construcción de inclusión educativa, des-

de una cultura participativa digital. ¿Pero de qué manera? Debe cuestionar y debatir los for-

matos e intereses de los poderes socioeconómicos y realizar acciones de curación (Welschin-

geer 2021).  

Así esta tarea de Curación, se podrá asumir en principio como filtrado, afirmando que 

“no todo lo que circula en la red es información y conocimientos”, realizando procesos que 

permitan construcciones pedagógicas en forma participativa con les alumnes, para permitir 

que los sujetos de la educación sean actores partícipes, que puedan desarrollar trayectorias 

críticas de análisis del saber, del conocer y transitar en ese mundo virtual. Curación como 

agregación de contenidos, para poder guiar recorridos poniendo en juego el currículum, ya no 
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asumiéndolo como un único recorrido posible. Poder sistematizar, organizar, este cúmulo de 

información que hoy nos rodea, poder revalorizar y sostener qué es lo que hoy consideramos 

como cultura, como conocimiento; lo que permitirá focalizar aquello que se define como justi-

cia curricular, la democratización del saber desde los contextos sociales. Y, por sobre todo, y 

como una acción de producción compartida la curación como productora de saberes. Buscan-

do formar sujetos libres y emancipados, dueños de sus construcciones, insertos en sociedades, 

que crezcan en valores pluralistas, y esto debe ser vivenciado desde las propuestas formativas. 

Los sujetos son productores de saberes, ese es un desafío y un camino a transitar en las pro-

puestas pedagógicas docentes. 

Una manera de garantizar la educación como derecho (Ley de Educación Nacional Nº 

26206/06; Ley de Educación Provincial nº13688/07) es comprendiendo que los modos de co-

nocer de les alumnes han cambiado gracias a este contexto, pero también que difieren entre 

cada alumne, y aún más, con los de les docente que transitaron su formación en ámbitos to-

talmente diferentes. De esta forma les docentes deberíamos plantear propuestas de enseñan-

za más flexibles, que permitan generar reflexiones sobre nuestra práctica a lo largo del proceso 

de enseñanza aprendizaje. Apoyándonos en las palabras de Martinelli “apelar a la consolida-

ción de un escenario donde la intersección entre las tradicionales y las nuevas estrategias y 

prácticas pedagógicas haga posible la construcción de un campo enriquecido y dinámico para 

la formación.” (Martinelli y Otros, 2018. p. 58).  

Otra forma debe estar relacionada con la aceptación de los cambios en las concepcio-

nes de atención y presencia anteriores a la pandemia, ya que las situaciones de ASPO y DISPO, 

terminaron de exponer la caducidad de las formas típicamente escolares de las mismas. Esto 

hace que debamos replantearnos de qué forma podremos habilitar la presencia, a veces remo-

ta, para posibilitar un vínculo pedagógico mediado por las tecnologías. 

 

De cabeza, pero con paracaídas 

Para abordar las dimensiones de nuestro análisis, y poder conocer cómo les docentes 

de primer y segundo año E.P., ISDYT N°158 abordan la accesibilidad de sus alumnes a las pro-

puestas digitales, y la metodología que utilizan para la enseñanza en cultura digital en el con-

texto de pandemia ciclo lectivo 2020-2021, hemos utilizado entrevistas y observaciones de 

clases grabadas para acercarnos a la dimensión vivencial de los actores involucrados; obte-

niendo observaciones directas del manejo y las posibilidades de incorporación de los conteni-

dos, así como de las metodologías docentes, en relación a la cultura digital. 

A su vez, incorporamos la mirada directa de les alumnes, para poder tensionarla con la 

de sus docentes, a través de cuestionarios Google. Y completamos nuestro análisis con la con-
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frontación de estas fuentes con una última, las planificaciones docentes, en este caso llamadas 

proyectos docentes, donde observamos la mención o no de los contenidos pertinentes a la 

cultura digital. 

Siendo que nuestro universo de investigación fue acotado (14 docentes y 26 alumnes) 

podemos decir que contamos con un muestreo de casi el 70% del total, además de 5 clases 

observadas y 7 proyectos analizados. 

La interpretación y cruce de variables nos permiten llegar a las siguientes observacio-

nes que abren nuevos interrogantes: 

           Por un lado, les docentes afirman la incorporación  de la cultura digital a sus prácticas 

cotidianas en contexto de ASPO, sin embargo en la práctica se ve reducida al uso de platafor-

mas para la exposición de su clase o distribución del material de trabajo, y a la búsqueda de 

información sin orientación, sin generar cuestionamientos sobre los algoritmos que dirigen el 

acceso a la información e incumpliendo con el rol de curaduría que creemos, les docentes de-

berían perseguir para generar un aprendizaje significativo y de calidad. 

          A esto deberíamos cuestionar si en las clases presenciales no se producirían las mismas 

dinámicas, ya que no parece ser una cuestión ligada al contexto, sino a la forma en que les 

docentes de este universo (aunque nos animamos a presumir que es extensible a otros) incor-

poran el uso de las herramientas digitales en sus prácticas. Esto, suponemos, se encuentra 

ligado a la formación de base de les docentes que carece de un enfoque crítico en relación con 

la cultura digital. 

         Al analizar los proyectos y curriculums restringidos no aparece la problematización de las 

plataformas, así como tampoco la cultura digital. Demostrando que no es tomada como con-

tenido prioritario en ninguna de las áreas curriculares. 

         Tanto alumnes como docentes reconocen la existencia de una “brecha digital”, que se 

intenta resolver a través de la utilización de distintas estrategias que apuntan a la accesibilidad 

como eje central. Por lo tanto reafirmamos que la cultura digital suele estar reducida a una 

cuestión de acceso a la información y no a la producción de saberes significativos. Como con-

secuencia, tampoco observamos un análisis ni una problematización de la autoría de los cono-

cimientos. 

         También, existe una generalización en el reconocimiento de una ampliación de sus cono-

cimientos en torno a las herramientas digitales, aunque debemos señalar que se limita al ma-

nejo de plataformas y dispositivos y no a su análisis. 
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         Un aterrizaje impecable 

 

       Como planteamos en el apartado anterior, estas cuestiones que pudimos analizar 

no nacieron a causa del contexto de ASPO y DISPO al que nos vimos sometides durante la pan-

demia, sino que fueron expuestas a la luz,es decir permitió visibilizar la desigualdades ante la 

accesibilidad, uso, consumo y produccion, como asi tambien las practicas docentes que vincu-

lan las acciones antes detalladas.  La presencialidad remota a la que nos vimos forzades permi-

tio observar que  en el cotidiano de nuestra práctica se veían desdibujadas, camufladas bajo la 

apariencia de prácticas inocentes e inocuas, que pudimos reconocer y cuestionar a través del 

trayecto de este postítulo. 

      Para concluir, retomamos nuestra pregunta inicial, esa que hicimos en el título que 

no solo se liga con el problema sino también con todo el recorrido que acabamos de realizar, 

para enseñar y aprender ¿sólo necesitamos una computadora? Entonces podemos afirmar que 

No. La experiencia áulica no puede ser reemplazada por una virtual, al menos no de manera 

directa y simplificada. Creemos que les docentes debemos construir una postura crítica que 

permita una presencia, una curaduría, una autoría que asuman nuestra práctica docente vincu-

lada a la educación como derecho y posicione a les alumnes como ciudadanos. les docentes, 

que tienen su rol como agentes de cambio, productores de cultrua, segun lo expuesto en el 

curriculum del nivel superior, tendran la tarea de tensionar debatir estos contextos de ense-

ñanza aprendizaje mediados por cultura digital, resignifica su rol desde una escuela que abra 

muros y construya aprendizajes significativos, participativos en interacción, en definitiva la 

escuela no es el templo del saber, el docente no es su intérprete, sino un actor social que me-

die entre el conocimiento y la producción del mismo.  

      De alguna manera nos hemos permitido reafirmar que la construcción del conoci-

miento es colectiva y participativa, que se encuentra directamente vinculada a una práctica 

docente activa y a la necesidad de una participación crítica del alumnado. Todo esto, directa-

mente vinculado al desafío que les docentes debemos asumir en los contextos de cultura digi-

tal. 

       Sentimos la necesidad de dejar asentado este análisis para que estas cuestiones no 

sean olvidadas al retomar la tan renombrada “normalidad”, vinculada en muchos casos, con la 

presencialidad escolar.  

       Poniendo la mirada en nuestras propias prácticas debemos reconocer el desafío 

que suscitó llevar a cabo nuestra tarea docente mediada por la virtualidad y cómo, a través de 
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este proceso de investigación, logramos replantearnos, cuestionarnos, criticarnos y por su-

puesto aprender, enriqueciendo nuestro posicionamiento frente a la cultura digital.  

Desnaturalizar el click como un acceso inmediato al conocimiento, para cuestionar qué 

es, cómo es ese conocimiento, de dónde viene, quién lo produce, que intención tiene, será el 

primer paso, y en sincronía con el acceso que tiene cada alumna alumno, permitirá distinguir y 

visibilizar las desigualdades que en definitiva son sociales ante la apropiación y permanencia 

en las propuestas formativas, para luego asumir nuestro rol indelegable que es la producción 

participativa en pos del crecimiento del conocimiento, y de esta manera considerar la educa-

ción como derecho y la construcción ciudadana.   

El camino se construye en una mirada anticipada, crítica, realista y colectiva. Ese será 

el desafío de una escuela que nuevamente abre sus puertas, y que deberá retomar sus prácti-

cas desde la construcción consciente de la cultura digital. 
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Habitando el cambio 

Acceso, Atención y Presencia del EOE en contexto de pandemia 

Por Barbara Morales y Milena Vazquez Soave.* 

 

 Resumen  

El presente proyecto de investigación, enmarcado en el desarrollo del Postítulo docen-

te “Escuelas y Cultura Digital” se planteó como objetivo principal indagar las nuevas formas de 

vinculación, las nuevas dinámicas de acceso, atención y presencia, que surgieron a partir del 

contexto de pandemia por Covid- 19 en la Escuela Secundaria Nº 2 “Juan José Bernal Torres” 

de la localidad de Benito Juárez, entre el Equipo de Orientación Escolar (EOE) y, los estudiantes 

y sus familias. Para realizar el trabajo de campo se utilizaron dos instrumentos de recolección 

de datos: encuesta y entrevista semidirigida, implementadas con las orientadoras del EOE de 

dicha escuela.  

Introducción  

“Habitando el Cambio” surge para dar apertura a una propuesta de investigación cuyo 

objetivo general es indagar el funcionamiento del Equipo de Orientación Escolar (EOE) de la 

Escuela Secundaria Nº 2 “Juan José Bernal Torres” de la localidad de Benito Juárez, a partir del 

contexto emergente de pandemia por Covid 19.  

A continuación, exponemos el problema que guió nuestra investigación y cómo enten-

demos al mismo:  

¿De qué modos se transformaron las formas de intervención y acceso, la atención y la 

presencia del EOE de la Escuela Secundaria Nº 2 “Juan José Bernal Torres” de la localidad de 

Benito Juárez, en contexto de pandemia? ¿Se generaron dificultades en el proceso de dicha 

transformación? Y de ser así, ¿Cuáles y de qué manera fueron resueltas?  

Nuestro foco de interés en esta investigación se orientó al funcionamiento de los Equi-



 

 50 
 

La 33 

pos de Orientación Escolar (EOE) de nivel secundario, puntualmente de la Escuela Secundaria 

Nº 2 de Benito Juárez, a partir de los imprevistos cambios que surgieron con la pandemia por 

Covid-19 y de las medidas necesarias que se tomaron de ASPO y DISPO. En este sentido, nos 

propusimos investigar cómo ha continuado el funcionamiento de dichos equipos en este con-

texto: por un lado, qué estrategias y herramientas utilizaron los profesionales para desempe-

ñar sus roles y cómo se han ido modificando las mismas al pasar de una medida a otra, y por el 

otro, si encontraron inconvenientes a la hora de implementarlas en la práctica y de ser así, 

cómo los resolvieron.  

Para el desarrollo de dicha investigación, nos propusimos entonces un objetivo general 

que refirió a: “Conocer el impacto que generó la pandemia sobre la dinámica de funcionamien-

to del EOE de la Institución seleccionada”. A partir del mismo, se derivaron los siguientes obje-

tivos específicos:  

● Indagar los modos de intervención del EOE a partir del contexto de Covid19.  

● Investigar la forma de vinculación del EOE con lxs estudiantes a partir del contexto 

de pandemia.  

● Conocer la dinámica de vinculación del EOE con las familias de lxs estudiantes.  

El título seleccionado, manifiesta el enfoque desde el cual se partió en dicho proyecto, 

que sostiene la premisa de lo emergente como ruptura, como transformación, que inevitable-

mente genera movimiento y requiere una postura activa desde el compromiso, habitar, desde 

las herramientas con las que se cuentan y desde el rol que cada uno ocupa, dicho cambio, que 

posiblemente venga acompañado de “un antes y un después” en la dinámica de las Institucio-

nes Educativas en general.  

A continuación y para adentrarnos más específicamente en los aspectos centrales de 

nuestra investigación, nos remitiremos a algunos contenidos y aportes teóricos básicos que 

componen nuestro marco conceptual.  

Para comenzar, sostuvimos la idea de habitar el cambio apoyándonos en el concepto 

de “Cisnes Negros” de Nassin Nicholas Taleb (2007), que lo utiliza para referirse a aquellos 

sucesos inesperados de gran magnitud, imprevisibles e irregulares, que determinan la historia 

de la humanidad, que no podemos prever y ante los cuales solamente podemos centrarnos en 

reconocer y generar oportunidades, aprovecharlas, “juguetear” y probar para ver dónde nos 

llevan. A partir de este concepto, consideramos a la pandemia como un acontecimiento al 
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modo de “Cisne Negro”, ya que indudablemente ha puesto a todos los ejes de la sociedad y del 

mundo “patas para arriba” y no es la educación una excepción. Fue en la demanda de generar 

oportunidades que nos interesó sumergirnos en esta investigación, de modo que nos permitie-

ra conocer cómo una Institución en particular se ha desenvuelto - y lo sigue haciendo - en este 

nuevo contexto. Siguiendo esta misma línea, puede decirse que son tiempos inciertos en los 

que la resiliencia consiste en saber convivir con la incertidumbre y ser capaz de improvisar 

respuestas (Grané y Forés, 2019), con seriedad y profesionalidad. Entonces, la presente inves-

tigación se enfocó en indagar dichas respuestas resilientes.  

En lo que respecta a las intervenciones específicas del EOE, a partir de las medidas de 

aislamiento y distanciamiento, que le han hecho ganar a la virtualidad un lugar central, consi-

deramos partir de una serie de preguntas abiertas que surgen de la intervención “a distancia”, 

tales como: ¿Quién es ese/a otro/a? Y ¿Quién soy, profesional psicólogo/a, psicopedagogo/a o 

cuál es mi práctica en relación a ese/a otro/a?, ¿De qué modo inacabado lo/la conozco y en 

ese momento, me conozco como profesional trabajando “con”? (Greco, 2020). De esta forma, 

se hace inevitable la emergencia de nuevos entramados, nuevas formas de vincularse, nuevos 

“espacios-otros” como se refiere Foucault (1967) para mencionar a aquellos entramados com-

plejos y cotidianos que se van dando en otros espacios-tiempos y que quizás no los percibimos 

de manera inmediata. En el devenir de lo cotidiano es donde hoy en día, generalmente, se 

comparten los espacios entre profesionales y alumnos y es allí donde surgen los nuevos inter-

cambios, dando lugar a que quizás en algunas ocasiones se desdibujen los límites estrictos del 

rol y la posición que ocupa cada uno en esa relación, ya que muchas veces el estar envuelto en 

el entorno cotidiano refleja una parte más personal de lo que quizás puede mostrarse dentro 

de la Institución Educativa concreta.  

A partir de lo anteriormente expuesto, puede decirse que durante el ASPO Y DISPO se 

crearon entonces nuevos modos de acceso, atención y presencia, construyéndose de esta 

manera nuevos modos de conocer, de ser, estar y por lo tanto de crear cultura. A raíz de esto, 

nuestra investigación se propuso justamente, indagar qué estrategias, controversias, etc. exis-

tieron y/o existen en este sentido; puntualmente investigamos cómo y de qué manera afrontó 

el contexto de pandemia, un sector articulador dentro de la Institución Educativa como lo es el 

Equipo de Orientación Escolar (EOE), el cual cumple un rol fundamental en las trayectorias de 

los alumnos y en la cultura escolar.  

Es en este nuevo contexto donde necesitamos repensar el concepto “presencia”. Si-

guiendo las palabras del Equipo de la Dirección de Formación Docente Permanente: “En el 
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contexto del ASPO y el DISPO, el encuentro es un encuentro mediado, que sucede en las redes, 

donde la presencia es otra forma de presencia, virtualizada y flotante. La hiperconexión se 

presenta así como una capa omnipresente de lo real, otro territorio (territorios), donde com-

partir con otras comunidades”. La cultura digital abrió las puertas para repensar cuáles son las 

formas de estar. Retomando algunos interrogantes planteados por dicho equipo: “¿Qué impli-

ca estar? ¿Qué es, en contextos de digitalidad, el tiempo presente? ¿Cómo se compone ese 

algo o ese alguien? ¿Qué entendemos por lugar?”. Es así cómo podemos plantear y pensar una 

escuela que ha trascendido el espacio físico o es lo que al menos, se ha tenido como desafío a 

partir del año 2020, y es en este punto donde el término presencia se ha visto transformado.  

Por otro lado, también nos vimos sumergidos en un escenario en el que es necesario 

repensar el término “atención”. Quizás en el contexto escolar físico, es más fácil de identificar, 

pero en la cultura digital, ¿A qué nos referimos con atención? O mejor dicho, ¿Dónde está 

puesta nuestra atención, si al mismo tiempo que estamos vinculándonos con los estudiantes, 

también estamos en nuestro contexto personal? Es así como necesariamente nos abrimos a 

nuevos modos de atención, frente a la multiplicidad de estímulos, alternante.  

En este devenir, nos conmueve entender a la escuela como una trama relacional, tal 

como lo plantea Marcela Martínez (2020), que se constituye a partir de las relaciones que ha-

bilita, despliega, promueve. Es en esta trama donde confluyen factores de lo familiar, lo socio-

comunitario, lo personal y lo puramente escolar, y con ello es imprescindible entender que los 

modos de acceso, atención y presencia, han requerido ser revisados a la luz de este nuevo 

contexto.  

A continuación, expondremos los dos instrumentos seleccionados para la recolección 

de datos, los cuales delimitaron la metodología que permitió llevar a cabo la presente investi-

gación.  

Primeramente utilizamos un formato de encuesta con opciones de respuesta del tipo 

likert, la cual nos permitió un primer acercamiento con las orientadoras del Equipo de Orienta-

ción Escolar (EOE) y de esta forma, indagar aspectos generales de nuestra propuesta. Conside-

ramos pertinente dicho instrumento ya que, nos permitiría obtener datos exploratorios, inicia-

les, de primera aproximación al campo; al mismo tiempo, nos permitiría detectar posibles con-

tradicciones o disidencias entre los miembros del equipo, a partir del registro escrito.  

En segundo lugar, llevamos a cabo una entrevista semidirigida con cada una de las 

orientadoras del equipo. Para la realización de la misma, partimos de la noción de entrevista 
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etnográfica o “el arte de la no directividad” (Guber, 2011), la cual nos permitiría cierta flexibili-

dad en su desarrollo. Esto nos pareció pertinente ya que las entrevistadas tendrían un margen 

de libertad para explayarse, lo cual se tornaría enriquecedor a la hora de indagar sobre cues-

tiones subjetivas, como lo fue en la propuesta de nuestra investigación. Es así que dimos lugar 

a una entrevista abierta y semidirigida, que nos permitió obtener la información requerida con 

mayor precisión y profundidad, al mismo tiempo que enriquecer dicha información con el con-

tenido no verbal pero igualmente significativo.  

La metodología seleccionada fue la que nos permitió generar el acercamiento a los 

miembros del EOE y alcanzar la recolección de datos necesarios para arribar a las conclusiones 

de este proyecto de investigación. Para ello, realizamos el análisis de dichos datos, a partir de 

la confección de un cuadro de doble entrada. Por un lado, estarían dadas las variables que nos 

propusimos indagar y, por el otro, los distintos miembros del EOE, con quienes implementa-

mos los instrumentos de recolección de datos antes mencionados. Esto nos permitió comparar 

información y concretizarla, lo cual nos facilitó su interpretación.  

Para la síntesis y exposición de dichas interpretaciones, nos remitiremos a los objetivos 

específicos que nos propusimos al comienzo de este proyecto. Para recordar, los mismos refe-

rían a 1) Indagar los modos de intervención del EOE a partir del contexto de Covid 19;          2) 

Investigar la forma de vinculación del EOE con lxs estudiantes a partir de dicho contexto;       3) 

Conocer la dinámica de vinculación del EOE con las familias de lxs estudiantes.  

En primer lugar, y pensando en el rol del EOE, las orientadoras coincidieron en que di-

cho rol se desvirtuó a partir del contexto de pandemia. Especifican que quizás no se modificó 

tanto el rol de la Orientadora Social pero sí el de la Orientadora Educacional. El trabajo de las 

mismas apuntó mayormente a fortalecer el trabajo con las familias y distintas instituciones 

intervinientes, a partir de la virtualidad; al mismo tiempo que continuar la vinculación con lxs 

estudiantes.  

Cabe mencionar una dificultad que las mismas expresaron haber tenido en la práctica, 

justamente el hecho de la conectividad. Refieren que en muchas casas no tenían computadora, 

ni celular, ni internet. Fue a partir de esto, que dejaban muchas actividades en fotocopiadora y 

los gastos de aquellas familias que no podían costearlos, eran cubiertos por Dirección. Su mo-

do de intervención dependió muchas veces de realizar visitas en los hogares, respetando el 

protocolo sanitario, frente a lo cual necesitaron dividirse a lxs alumnos entre la Orientadora 

Educacional, la Orientadora Social y el Equipo Directivo, para un mejor seguimiento. Con otros 
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alumnos y familias sí pudieron comunicarse a través de llamadas telefónicas o incluso por 

Whatsapp.  

Es en este punto donde podemos repensar los conceptos mencionados de acceso, 

atención y presencia. Como ya fue planteado en el marco conceptual, los mismos se han visto 

alterados en función del nuevo contexto, con sus obstáculos pero también con sus nuevas 

posibilidades.  

Una cuestión que nos parece interesante mencionar es acerca de la percepción que las 

orientadoras tuvieron en cuanto al trabajo interdisciplinario que llevaron adelante en este 

tiempo. Mientras una de ellas no vio obstaculizado al mismo, la otra menciona que lo vio 

fragmentado a partir de la división de alumnos, a pesar que esto dio la ventaja de generar un 

mayor alcance con los mismos. Aún así, menciona que ante situaciones complejas, sí trabaja-

ron conjuntamente.  

Por otro lado, las orientadoras coinciden en haber vivido una mayor adaptación a la 

virtualidad en tiempo de DISPO en comparación a las medidas de ASPO, tanto por parte de los 

estudiantes y sus familias como también por parte de ellas. A pesar de esto, marcan la incerti-

dumbre vivida en ambas etapas, lo cual dificultaba la planificación a largo plazo. Por otro lado, 

una de ellas mencionó también el desafío que tuvieron en DISPO, de revincular a los estudian-

tes con la presencialidad; para esto tuvieron que trabajar e instalar la noción de cuidado en la 

escuela, ya que muchas familias tenían temor al contagio. El mayor desafío fue hacer que los 

alumnos adopten nuevamente una rutina organizada, lo cual se terminó de lograr cuando se 

volvió a la amplitud de carga horaria con la presencialidad plena.  

Por último, en relación al vínculo con las familias de los estudiantes, ambas orientado-

ras mencionan que el mismo siempre es constante. Coinciden en que no hubo mayores de-

mandas por parte de las familias a partir del contexto de pandemia, más que las que aparecen 

en contexto de “normalidad”. En este punto, mencionan que fueron importantes y enriquece-

dores al vínculo, los momentos de entrega de bolsones de alimentos, en los cuales lograban un 

acercamiento personal, al mismo tiempo que también se aprovechaba muchas veces desde un 

lado pedagógico.  

Para cerrar este análisis, nos parece interesante retomar las palabras de una de las 

orientadoras en cuanto al vínculo del EOE con la Institución Educativa. En este punto, la misma 

refiere que “En el imaginario docente subyace la idea de que el EOE no hace nada y creo que 

eso de alguna manera se resignificó”. Nos pareció necesario incluir este comentario para re-
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pensar la dinámica y la visión externa que muchas veces se tiene de los EOE en las Institucio-

nes Educativas en general y, en la Institución seleccionada en particular.  

A partir de todo lo desarrollado anteriormente, podemos concluir que el rol del EOE se 

ha visto modificado a partir del contexto de pandemia por Covid- 19, entendiendo que surgie-

ron nuevas dinámicas de intervención y vinculación que permitieron dar continuidad a la es-

cuela. Es en este escenario, que planteó nuevos desafíos, donde el EOE, como cada actor de las 

Instituciones Educativas, tuvo que reinventarse para llevar adelante un nuevo contexto y di-

námica de funcionamiento, a pesar de que la incertidumbre vivida obstaculizaba las planifica-

ciones a largo plazo.  

Se fue diagramando un nuevo contexto y entramado relacional, donde el EOE tuvo un 

lugar imprescindible para generar la revinculación entre estudiantes, familia e institución. En 

este punto, fueron protagonistas nuevos modos de atención y presencia, partiendo primera-

mente de una alteración en las formas de acceso, que no se dieron igual en todos los casos.  

Para finalizar, observamos que a pesar de los cambios y obstáculos que se dieron a 

partir del contexto emergente de pandemia, tanto el EOE como la Institución Educativa en 

general, aseguraron y garantizaron el derecho fundamental de educación y acompañamiento a 

todos sus alumnos así como también a sus familias. 
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N° 68. 

Por: Matías Sargiotti, Claudia Rivetta y Paula Soulages* 

  

             Resumen   

Durante el bienio 2020-2021 lxs docentes formadorxs de docentes, del Campo de la 

práctica, se vieron interpeladxs por un nuevo reto: enseñar sin el contacto cotidiano, cara a 

cara con sus estudiantes y sobre todo, enseñar construyendo con ellxs una relación mediada 

por diferentes recursos digitales. Ante este presente, nos interesa ver qué saberes docentes se 

construyeron y construyen en el Campo de la práctica docente, del profesorado de Educación 

Primaria del ISFDyT N º 68, no sólo a partir de indagar (de manera más descriptiva) cómo se 

dictó el Campo de la práctica docente, sino analizar qué saberes docentes se construyeron 

cuando se tuvo que dictar el Campo de la práctica bajo las circunstancias de la pandemia (ins-

tancias sincrónicas y asincrónicas). 

Introducción 

        El problema de investigación que nos planteamos está centrado en qué saberes 

docentes se construyen en el Campo de la práctica docente como saberes innovadores, emer-

gentes y novedosos en relación con los modos de enseñar a distancia y mediados por recursos 

digitales en tiempos de pandemia. Saberes referidos a la articulación entre las clases sincróni-

cas y asincrónicas en cuanto a su diseño, presentación, organización de materiales de estudio, 

seguimiento de las trayectorias y el empleo de tecnologías digitales que permiten llevar ade-

lante las clases en tiempos excepcionales y desde la virtualidad. Saberes innovadores en tér-

minos de cambios significativos que posibiliten la enseñanza en el escenario de la virtualidad y 

promuevan la adquisición de conocimientos con sentido formativo, en lxs estudiantes.         
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        En este contexto socio-educativo inédito y sin límites temporales precisos, la pre-

gunta de investigación se centrará entonces en qué saberes docentes se producen (emergen) 

en el Campo de la práctica docente de 3° año del profesorado de Educación Primaria, en el 

ISFD Nº 68 de la ciudad de Adolfo Gonzales Chaves, a propósito de sostener un modelo de 

enseñanza que articula instancias sincrónicas y asincrónicas durante el bienio 2020 y 2021 

marcado por la experiencia inédita de la pandemia por el Covid-19. Surge también la pregun-

ta por cómo se reconfiguran los modos de enseñar a distancia en escenarios digitales, cómo 

enseñan lxs formadorxs de docentes en formación en el Campo de la práctica docente en 

instancias de virtualidad. 

       Queremos enfocar la cuestión del saber desde situaciones concretas y observables, 

como la elección de bibliografías y recursos, el uso de plataformas y herramientas, el diseño de 

consignas y propuestas de actividades o evaluación. Nos interesa estudiar algunas de las po-

tentes prácticas educativas mediadas por diferentes formas de hacer práctica docente y los 

saberes docentes producidos que se desplegaron en el bienio 2020-2021. En dicho camino nos 

proponemos reflexionar sobre aquellas respuestas que asumen las prácticas educativas en 

pandemia (que espejaron o copiaron ciertas notas de la presencialidad en los entornos digita-

les y pensar además, en aquellas otras prácticas que recuperaron cierta especificidad del en-

torno que los medios digitales albergan) 

Marco conceptual 

    Nuestro referente teórico estará formado, en principio, por un conjunto rela-

cionado de conceptos que nos permiten formular de manera precisa el problema. Entonces, a 

partir de esta construcción del referente conceptual, desarrollaremos una serie articulada de 

categorías conceptuales para el propio problema. 

     En este diagnóstico actual, nos toca ser la generación de docentes que debe 

volver a imaginar cómo garantizar el derecho a la educación en el contexto de la pandemia y 

sus consecuencias. Si bien en este período tuvimos que aprender a mantener la escuela sin su 

materialidad y sus relaciones conocidas, “hacer escuela y práctica docente” de otras formas, el 

acceso no se limita a los edificios, sino a los objetos de conocimiento y las destrezas comunes 

que organizan la sociedad más allá de sus fronteras. Es decir, volvemos a esta idea sobre la 

escuela como instancia de construcción de lo común y como garantía de acceso para el ejerci-

cio de derechos (Simons y Masschelein, 2014). Esa escuela que hasta ahora conocimos fue una 

invención que mostró sus fortalezas ante lo imprevisto en la producción de un tiempo y espa-
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cio distintos, suspendidos, inéditos, atravesados por preguntas y nuevas formas de hacer y de 

relacionarnos con el saber docente y con lxs otrxs con toda la complejidad que la pandemia 

implicó para nosotrxs. 

     A partir de estas ideas, nos interesa actualizar la pregunta por la producción de 

saberes docentes, atrayéndola al ruedo del presente, atravesado por la pandemia, con la con-

secuente e inevitable pero también inesperada transformación de las prácticas educativas 

escolares del Campo de la práctica docente, en prácticas desarrolladas a través de medios digi-

tales, la virtualidad, lo sincrónico, la web y todo el universo de vocablos que aprendimos y dan 

sentido al trabajo docente en estos tiempos de Covid-19. Un trabajo docente donde las tecno-

logías digitales están ofreciendo a las escuelas posibilidades en conflicto, esto es, opciones y 

expectativas marcadas por tensiones diversas. Estas tensiones tienen que ver con las adapta-

ciones que se hacen en distintos contextos, con los discursos pedagógicos disponibles, con la 

historia y presente de las instituciones y las políticas educativas, y también con “las propias 

permisibilidades técnicas y formas culturales de los medios digitales, que son más heterogé-

neos y complejos de lo que suele suponerse” (Dussel, 2018, p. 145). 

 Como recorrimos hasta el momento, la propuesta formativa del postítulo en Escuelas y 

Cultura Digital se orienta a trabajar sobre cómo y por qué incluir los medios digitales en las 

prácticas, teniendo en cuenta que no es solamente una cuestión de aparatología. En este as-

pecto, el autor David Buckingham (2007) señala que el eje no está constituido por la tecnología 

ni por la información, sino por los medios como formas culturales. (Buckingham, 2007). En esta 

misma línea sobre las posibilidades en conflicto con las tecnologías, el vídeo de Inés Dussel 

(2020) Los medios y la escuela: historia y presente de un vínculo problemático, propone como 

ejercicio tensionar el vínculo entre escuela y medios digitales como relación que se configura 

en diversos modos de ser y hacer en y con los medios digitales. 

       De esta manera, la propuesta formativa nos invita a pensar cómo se tensionan 

algunas dimensiones que son centrales a la hora de organizar materiales de enseñanza o plani-

ficar una clase. Y también, cómo esas posibilidades en conflicto entre medios digitales y escue-

las, median y reconfiguran la vinculación con los saberes en tiempos de pandemia o los modos 

de vinculación con los saberes que promueve la cultura digital. Dicho de otra manera, la pro-

puesta es fortalecer la reflexión sobre la producción pedagógica de saberes docentes en ámbi-

tos virtuales, a distancia o en bimodalidad. 
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       La primera condición que creemos que tal producción pedagógica debe cum-

plir, es pensar la cultura digital desde la escuela, es decir, desde las preguntas y desafíos que 

lxs que hacemos y transitamos la escuela, específicamente la práctica docente, nos plantea-

mos cada día. Al respecto, problematizar un modo de pensar la posición docente nos invita a 

interrogarnos sobre cómo traducir pedagógicamente los desafíos y las potencialidades que la 

cultura digital tiene para ofrecernos a la hora de enseñar, desafíos pedagógicos frente a los 

cambios producidos por la cultura digital para orientarnos a la noción de curaduría que nos 

permite pensar y llevar a cabo nuevas formas de jerarquizar y producir saberes docentes. En 

palabras de Nicolás Welschinger y Equipo de la Especialización de nivel Superior en Escuelas y 

Cultura Digital (2021) se propone comprender la curación como un concepto que incluye las 

actividades de filtrado y agregación, pero además las actividades de agregar valor y producir 

saberes docentes desde una mirada pedagógica que comporta una novedad, la virtualidad. En 

este punto, recuperamos la noción de “saber docente” de Mercado, quien afirma que:  

“los saberes docentes se encuentran implícitos en las prácticas específicas. En la 

enseñanza cotidiana, y desde la propia historia e intereses de quienes la realizan, se com-

binan los saberes provenientes de distintos momentos históricos y ámbitos sociales” 

(Mercado, 1991, p. 62). 

En la obra Los saberes del docente y su desarrollo profesional, Tardif (2004) plantea que 

este saber se compone de diversos tipos provenientes de múltiples fuentes: disciplinares, cu-

rriculares, profesionales y experienciales. Los saberes experienciales son conformados en la 

práctica de la profesión y son validados por ella. Alliaud y Suárez (2011) señalan el escaso re-

conocimiento de los saberes producidos a lo largo de la trayectoria profesional de lxs docen-

tes. Y, como Tardif (2004), consideran que en la enseñanza y en los procesos de transmisión 

cultural, lxs educadorxs producen y recrean saberes que les permiten tomar decisiones y ac-

tuar en las variadas situaciones que enfrentan en el mundo escolar. 

    Para pensar sobre este aspecto, la investigación llevada a cabo por Flavia Terigi 

(2006) refiere a la producción de saberes por parte de docentes que se constituyen en exper-

tos de ese saber, aun cuando no son conscientes de su producción. La autora sostiene que lxs 

docentes transmiten un saber que, generalmente, no producen. Esto es, el saber disciplinar; y 

que en ese proceso de transmisión se produce un saber que no suele ser reconocido como tal, 

el “saber hacer” propio de la enseñanza. Es decir, como ha desarrollado en profundidad Terigi, 

la docencia es una profesión que hace de los saberes y de la transmisión cultural su sentido 

sustantivo, pero guarda una relación particular con tales saberes. Por un lado, transmite un 
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saber que no produce, pero al mismo tiempo, en el acto de transmisión produce un saber que 

no suele ser reconocido como tal; saberes auténticamente docentes. Se trata de un rasgo de 

identidad cuyas potencialidades son enormes, pero poco desarrolladas. 

 Sobre el diseño metodológico 

     En relación con el referente empírico, como otra dimensión para el recorte es-

pacial y temporal, requirió pensar en ese objeto, en dónde investigar y específicamente en qué 

institución. Para ello, dicho referente empírico a abordar fue el Instituto Superior de Forma-

ción Docente y Técnica N° 68 del Distrito de Adolfo Gonzales Chaves (espacio curricular Campo 

de la práctica docente de 3° año del profesorado de educación primaria). De esta manera, se 

seleccionó como caso de estudio único dicha institución educativa que ofrece la carrera de 

profesorado de educación primaria y que, en términos de Clifford Geertz (2005), implica no 

estudiar las escuelas, sino en escuelas, atendiendo a los saberes y experiencias de lxs sujetos 

(en nuestro caso el Instituto). Como señalan Miller y Horts (2015) ya no se trata de “ir al cam-

po” sino de “hacer campo”.  

      Como vimos al comienzo, las preguntas que organizaron esta indagación se 

propusieron desde un abordaje cualitativo a partir de una exploración en profundidad para 

indagar diferentes niveles de análisis. Es decir, el diseño metodológico adoptado fue cualitati-

vo de corte etnográfico, atendiendo una combinación posible entre etnografía y etnografía 

digital. Pensamos en un estudio de caso único para realizar un recorte empírico que posibilitó 

abordar en profundidad el tema de investigación en función del marco teórico adoptado. Co-

mo afirma Romero (2018) “El objeto analítico no precede a la investigación, sino que es cons-

truido a partir de las preguntas que ésta pretende responder” (Romero, 2018, p. 22) 

      Para ello, se realizó un estudio diacrónico considerando a una docente forma-

dora del Campo de la práctica docente (3° año). Para profundizar sobre las primeras definicio-

nes metodológicas en el abordaje del objeto de estudio, investigamos ese tema considerando 

las clases virtuales sincrónicas y asincrónicas (ingreso a las aulas de la plataforma educativa del 

Instituto: foros, vídeos, participaciones, wikis), participación en encuentros sincrónicos (clases 

y TAIN) y entrevistas en profundidad ¿semiestructuras? (no directivas) que corresponde a la 

profesora del Campo de la práctica docente de 3° año del profesorado de educación primaria. 

Entonces nos centraremos en la entrevista semiestructurada, considerada como mezcla de la 

entrevista estructurada y no estructurada. A su vez, el trabajo metodológico implicó ciertas 
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reformulaciones, por lo que se incluyó cada vez más otro tipo de intercambios, más informales 

y menos escindidos de las prácticas docentes estudiadas.  

     Otro instrumento utilizado fue el análisis de textos para comparar planificaciones/ 

proyectos de cátedra, propios al recorte temporal elegido, y previos. En ese caso definimos 

variables a analizar como los objetivos, los contenidos, las propuestas o actividades pensadas.  

Resultados del trabajo de campo  

     Como venimos viendo, en la actualidad, nos encontramos con una situación 

que tiende hacia la creación de escenarios educativos sincrónicos y asincrónicos, una práctica 

docente en donde se combinan instancias remotas, junto con otras que permiten una vuelta a 

la presencialidad de manera cuidada.  

  En el marco de la coyuntura actual, el trabajo de campo realizado nos muestra 

el desafío de interrogarnos acerca de cómo habitar la práctica docente para la producción de 

saberes docentes. ¿Cómo es ese conjunto diverso y dinámico de saberes docentes en pandemia 

y desde la cultura digital? 

    Para ello, la entrevista realizada a la profesora del Campo de la práctica docente III y 

el análisis de documentos (planificaciones, clases virtuales), dan cuenta de algunos saberes 

que emergen y otros que fueron adquiridos y resignificados en la pandemia para enriquecer 

las propuestas pedagógicas. Tal como lo plantea Terigi (2012), acordamos que el problema no 

se encuentra en la formulación y difusión del saber docente, sino más bien en las formas en 

que se produce conocimiento sobre el quehacer docente. Un conocimiento que fue resultando 

a partir de una realidad inédita, que nos interpelaba en el día a día a tomar decisiones sobre la 

marcha y en medio de un escenario de incertidumbre. En este sentido es que se vuelve nece-

sario recuperar aquellos saberes que se producen mientras sucede la práctica de enseñar y 

aprender, es decir, en la medida que se va resolviendo las problemáticas contextuales y los 

desafíos educativos propios de la práctica docente.  

     A continuación, se presentan algunas categorías de análisis que aluden a algunos de 

los saberes que emergen y se ponen en juego desde el rol docente a la hora de pensar los pro-

cesos de rediseño de las prácticas educativas en el Campo de la práctica docente III. 

      Retomamos una idea interesante sobre la cual estuvimos reflexionando hace tiem-

po y que tiene que ver con el propósito de “hacer escuela” y agregamos “reinventando las 
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prácticas” porque mucho de ello se expresa en la entrevista a la docente, cuando nos va na-

rrando los procesos de repensar las prácticas, las estrategias que fueron emergiendo y las ne-

cesidades que  fueron haciéndose visibles en la enseñanza en tiempos de pandemia donde el 

desafío estuvo puesto en el pasaje de la presencialidad a la virtualidad. Ese nuevo esquema de 

trabajo llevó a establecer modificaciones en la planificación, las formas de presentación del 

contenido donde adquirió protagonismo la explicación tanto de los temas, como del acceso y 

uso a la plataforma, tal como nos cuenta la docente en la entrevista. En palabras de Odetti 

(2013), se trata de una docente en tanto autora y diseñadora de experiencias educativas: una 

trabajadora de la enseñanza que se forma y explora recursos para el rediseño de sus materia-

les, actividades y propuestas educativas. La autoría y el diseño implican también una instancia 

de composición en la cual se ponen en juego contenidos que se caracterizan por la multiplici-

dad de formatos y lenguajes que se deben poner a disposición en consonancia con la cultura 

digital.  

    Otro elemento importante que retomamos como categoría para elaborar el análisis 

de la entrevista es el de “Curadurías y justicia curricular” porque nos interpela a repensar la 

posición docente sobre cómo traducir pedagógicamente los desafíos y las potencialidades que 

la cultura digital tiene para ofrecernos a la hora de enseñar y la noción de curaduría nos permi-

te pensar y llevar a cabo nuevas formas de jerarquizar y producir saberes docentes. La docente 

entrevistada hace referencia a la necesidad de explicitar de manera más detallada que en la 

presencialidad proliferaron algunas intenciones pedagógicas en los encuentros sincrónicos y 

asincrónicos con una serie de estrategias como audios explicativos de las clases escritas y pu-

blicadas, tutoriales sobre cómo utilizar la plataforma, elaboración de videos explicando clases 

con el propósito de diversificar recursos para acompañar los procesos de aprendizaje. Además, 

en el contexto de aislamiento producto de la pandemia, desde el Campo de la práctica docente 

III se viene desarrollando una gran variedad de materiales didácticos y recursos diseñados es-

pecialmente para la educación en contexto de virtualidad, o bien, se trabaja en la búsqueda de 

recursos para reinterpretarlos a la luz de la propuesta educativa.  

    A partir del análisis de los datos, cobra relevancia también la categoría de Tardif 

(2004) sobre “Los saberes del docente” donde se plantea que estos saberes se componen de 

diversos tipos provenientes de múltiples fuentes: disciplinares, curriculares, profesionales y 

experienciales. Los saberes experienciales son conformados en la práctica de la profesión y son 

validados por ella. A lo largo de la entrevista y del análisis de documentos fue posible observar 

una enorme cantidad de pequeñas decisiones docentes que fueron tomadas para garantizar la 
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formación desde estrategias que significaron una reinvención del campo de la práctica en con-

sonancia con los márgenes de posibilidad que a partir de la situación de pandemia, se fueron 

delineando. 

     El proceso de análisis de los datos permitió advertir que los saberes docentes acerca 

de la tarea de enseñar fueron configurándose en el contexto de pandemia a partir de una pre-

gunta constante que surgió en el año 2020 y que estaba referida al ¿cómo? de la tarea docente 

¿cómo se hace? ¿cómo seguimos enseñando en pandemia? Para este interrogante no había 

respuestas establecidas, hubo que salir a buscar formas, pero no sólo buscar sino también 

aprenderlas, estudiarlas, evaluar las más pertinentes y ponerlas en acción sin tener ninguna 

certeza de éxito. Se trató de un proceso cuyo punto de partida fueron estrategias conocidas o 

familiares como el abordaje de material bibliográfico, la escritura, la explicación y desde allí se 

avanzó hacia formas que resultaban nuevas, como el uso de plataformas, la emergencia de las 

videollamadas, la elaboración de videotutoriales, el uso de recursos digitales diversos como 

padlet, canva y redes sociales entre ellas facebook, youtube, instagram y de ese modo llevar 

adelante las clases buscando promover aprendizajes con sentido formativo. En este sentido, 

los recursos de presentación de contenidos (archivos con bibliografía, clases escritas ad hoc, 

videos de clases grabadas o clases sincrónicas) son variados en el Campo de la práctica Docen-

te III. En la entrevista realizada, se recomienda seleccionarlos teniendo en cuenta criterios de 

profundidad, significatividad para los y las estudiantes y capacidad de transferencia. Finalmen-

te, en sus clases virtuales la profesora llama la atención sobre las herramientas que denomina 

de mediación, porque colaboran en la transposición didáctica. Permiten guiar y acompañar la 

comprensión de contenidos, contextualizar el material de lectura y realizar recomendaciones. 

Aquí se agrupan la elaboración de consignas de trabajo y de actividades, guías de lectura y 

recomendaciones para la lectura y la producción escrita, y un recurso fundamental: las devolu-

ciones personalizadas individuales o grupales. Este tipo de recursos, diseñado por la docente 

de prácticas, son parte fundamental de la estructura comunicativa del aula virtual (plataforma) 

y reponen la intervención docente, que permitirá la apropiación de contenidos y su conversión 

en conocimiento.  

    Fue y sigue siendo un gran desafío que demanda un descentramiento respecto de las 

formas convencionales de enseñar, lo cual ya representa un esfuerzo por lo que significa aban-

donar viejas prácticas y embarcarse en la búsqueda y aprendizaje de herramientas y maneras 

diferentes de pensar y llevar adelante la enseñanza sin haber tenido la intención a priori, de 

que todo esto suceda. 
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Conclusiones 

    El trabajo de investigación pone de relieve la gran labor docente en pos de sostener 

la enseñanza en pandemia que se viene llevando a cabo desde marzo del año 2020 y aún no 

concluye. De cara al inicio del ciclo lectivo 2022, queda la tarea de repensar y recontextualizar 

aquellos recursos que fueron creados específicamente desde el esquema de la continuidad 

pedagógica mediada solamente por la virtualidad, asumiendo los desafíos que implica enfren-

tar un escenario de educación que combine la presencialidad y la virtualidad en el Campo de la 

práctica docente III. Construir una posición atenta respecto de estas cuestiones, será parte del 

trabajo sobre la propia subjetividad como docentes, porque es muy fácil que trabajando en 

pandemia se naturalicen usos de recursos digitales que configuren una suerte de “micropriva-

tizaciones” de ciertas prácticas de enseñanza, por ello nos preguntamos por las contingencias 

de la virtualidad en la formación docente con una mirada local y situada que da cuenta de al-

gunas problemáticas en cuanto al acceso. 

   Indagar en la producción de saberes docentes en el Campo de la práctica nos lleva a 

explorar formas educativas cuya finalidad es la de garantizar el derecho a la educación en pan-

demia, diversificando estrategias. Consideramos que las transformaciones educativas, didácti-

cas y sus alcances, se extenderán más allá del tiempo presente, esto nos invitan a pensar la 

post pandemia como un tiempo también incierto aunque diferente al actual, sin restricciones 

sanitarias pero marcado por la impronta que la cultura digital viene imprimiendo de forma 

cada vez más acentuada en el campo de la educación y la formación docente. La cultura digital 

desde la escuela nos invita a preguntarnos por los desafíos que esto supone. En este sentido es 

posible pensar nuevas formas de jerarquizar y producir saberes docentes. Es interesante, 

además, interrogar estos saberes emergentes para conocer y comprender las prácticas docen-

tes, las formas de enseñar que se van configurando y las nuevas formas de lo escolar. Es decir, 

para problematizar un modo de pensar la posición docente que desde su actividad misma invi-

te a interrogar sobre cómo traducir pedagógicamente los desafíos y las potencialidades que la 

cultura digital tiene para ofrecer a la hora de producir saberes docentes en el Campo de la 

práctica docente, desafíos pedagógicos frente a los cambios producidos por la cultura digital 

que nos llevan a preguntarnos ¿cómo seguirán siendo las formas de lo escolar? 
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              Resumen  

El presente trabajo tiene los siguientes objetivos: conocer el valor que ocupó la afec-

tividad y de qué modos se manifestó en las prácticas docentes en contexto de no presenciali-

dad; conocer y  comparar estrategias desplegadas por las y los docentes para garantizar el 

acompañamiento a las y los estudiantes; recuperar las representaciones docentes acerca de 

la idea de presencia y  distinguir competencias socioemocionales que los docentes debieron 

desarrollar en este sentido durante ese contexto. Se trabajó con un diseño metodológico de 

tipo cualitativo que consistió, en  primer lugar, en la aplicación de una encuesta anónima diri-

gida a docentes mediante el envío de un Formulario de Google. En segundo lugar, se imple-

mentó la utilización de entrevistas  semiestructuradas dirigidas a docentes. De esta última 

instancia, participaron 6 profesores de un  establecimiento educativo de Educación Secunda-

ria Técnica en Ciclo superior (4° a 7° año). El análisis de los datos demostró marcas de una 

mirada atenta a lo producido, por ejemplo, en esta  retroalimentación de sus producciones. 

En relación con la afectividad, se le otorgó un lugar  preponderante en líneas generales a tra-

vés de gestos, la escucha atenta, el hacer saber a las y los estudiantes que el docente estaba, 

no sólo para enseñar, sino que para acompañar en el proceso  de construcción de lo común.   

Palabras clave: afectividad; atención y presencia docente; habilidades socioemocio-

nales  

Introducción  

Las instituciones educativas tienen un papel fundamental en el desarrollo de habili-

dades cognitivas, socioemocionales y físicas. Más aún queda en evidencia con la crisis socio-

sanitaria, producto de la pandemia del COVID 19, que es primordial abordar el aprendizaje 

socioemocional desde el sistema educativo. Según un estudio reciente de UNICEF, realizado 

en 2020 para nueve países, el cierre de escuelas y la suspensión de clases presenciales impac-

tó sobre el bienestar y desarrollo socioemocional de los niños, niñas y jóvenes.  
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Por ello, los principales desafíos que se les presentaron a todos los miembros de las 

comunidades educativas, tanto a estudiantes, familias, docentes, directivos como profesiona-

les de la educación estuvieron relacionados, no sólo, con sostener el bienestar psicológico, 

social y emocional, sino que también con fortalecer la afectividad, aspecto que se debe poner 

énfasis porque sin ella no hay condiciones posibles para la enseñanza y el aprendizaje.  

Esta afectividad parte de este encuentro con otros y es donde se despliega en todo su 

potencial. En estos vínculos, en los cuales existe ese deseo de apertura al otro, se dan la reci-

procidad, el diálogo, la escucha, el intercambio, el reconocimiento y el respeto. A todos como 

sujetos individuales y colectivos nos atraviesa esta dimensión; reflexionar sobre estos víncu-

los y su impacto en la vida socioemocional de cada ser humano es primordial.  

La pérdida del convivio (Salas y otros, 2019), la falta de contigüidad espacial, y la re-

construcción del encuentro en espacios otros supusieron el desafío de reconstruir la calidez 

de la co-presencia, la búsqueda por recomponer lo afectivo y afectante que se perdió, en par-

te, en la imposibilidad de mirar a los ojos a las otras y los otros que supuso el juego pantalla-

cámara, aunque más no sea por la distancia entre la pantalla que miramos y el lente que nos 

registra.  

Así pues, la escuela durante 2020, como espacio posible de encuentro y despliegue 

de las tramas vinculares y de desarrollo de ciertas habilidades, capacidades o competencias 

respecto de las relaciones sociales, se le presentó el desafío de hacerse presente trascendien-

do el espacio físico que ocupa y construyendo un hábitat que incluya al mundo digital.  

Es importante comprender que en la adolescencia la institución educativa puede ju-

gar un papel decisivo en consolidar estas habilidades, etapa en la que se abre una ventana 

para cambios importantes en ciertas capacidades, dada la alta maleabilidad cerebral que ca-

racteriza este período, con cuestiones importantes que afectan la capacidad de control, im-

pulso y la toma de decisiones ante las primeras oportunidades de independencia. En esta 

ventana, la escuela cumple un rol decisivo en consolidar un conjunto de habilidades socio-

emocionales que propendan a la autoconfianza, a la capacidad de resolver conflictos, y que 

básicamente doten al individuo de varias herramientas con las cuales negociar, gestar una 

identidad estable, tomar decisiones bajo presión y, en términos más  generales, desarrollar 

resiliencia (RED, 2016).  

En este sentido, las habilidades de organización y de comunicación, la ética de trabajo 

y la confianza académica comienzan a ser moldeadas temprano, pero son fundamentalmente 
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impactadas por la escuela durante la adolescencia. El ambiente de clase y de la escuela, en 

general, son factores determinantes de estas habilidades (OCDE, 2015).  

Por ello, reflexionar sobre ese ambiente de clase, mediado por las tecnologías digita-

les que organizaron la experiencia docente de formas particulares y que el hecho de poner en 

palabras lo vivido nos reencuentra desde un nuevo lugar.  

Frente a este planteo, surgen algunos interrogantes que en el ámbito de la presente 

investigación se intenta responder: ¿Qué formas de manifestación de la afectividad se cons-

truyeron en el contexto de pandemia durante el ciclo lectivo 2020? ¿Cómo se transforma-

ron las formas de “estar presentes” de las y los docentes de Ciclo Superior (4to a 7mo año) 

de una Escuela de Educación Secundaria Técnica para sus estudiantes en la digitalidad? 

¿Cómo se transformaron las formas de acompañar y prestar atención? ¿Se desplegaron es-

trategias docentes específicas para esto? ¿En qué consistieron? ¿Qué competencias socio 

emocionales fueron necesarias? A partir de estas preguntas se plantearon los siguientes ob-

jetivos:   

o Conocer el valor que ocupó la afectividad y de qué modos se manifestó en las prác-

ticas docentes en contexto de no presencialidad.  

o Conocer y comparar estrategias desplegadas por las y los docentes para garantizar 

el acompañamiento y el prestar atención a las y los estudiantes.  

o Recuperar las representaciones docentes acerca de la idea de presencia.  

o Distinguir competencias socioemocionales que las y los docentes debieron desarro-

llar en este sentido durante ese contexto.   

Referente teórico  

Iniciando con el encuadre de la investigación es importante definir qué se entiende 

por afectividad, cómo se hace presente la misma en el vínculo pedagógico y cómo se aborda 

desde la Educación Sexual Integral (ESI) para la Educación Secundaria.  

La afectividad es una dimensión inevitable e imprescindible de la vida escolar ya que 

la escuela suele habilitar y a su vez proscribir ciertas manifestaciones afectivas entre alum-

nos/as, entre docentes, y entre éstos y los y las estudiantes. Al abordar el concepto de este 

modo, es fundamental que se trabaje sobre la significación y valoración que se le da a la ex-

presión de sentimientos y emociones en la cotidianidad escolar para poder ser coherentes 

entre lo que la escuela “hace” y lo que “dice”.   
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Según el eje “Valorar la afectividad” de la ESI, la afectividad está presente en el víncu-

lo pedagógico desde ese trabajo con otros, el cual hay que enseñar, es decir la relevancia de 

la  palabra de todos, la escucha atenta y respetuosa de todas las opiniones y saberes, la valo-

ración de las diferentes propuestas y modos de resolver una tarea, la comprensión de que el 

error es parte  del proceso de construcción de conocimiento, poder poner en evidencia los 

propios límites,  compartir producciones, resolver un problema en conjunto. Todas estas fa-

cetas del aprendizaje junto con otros ponen en juego la sensibilidad, el afecto, la necesidad 

de apertura y, sobre todo, la necesidad de dejarnos transformar a nosotros mismos en este 

proceso (ESI, Eje: valorar la afectividad). Esta perspectiva permite tener una visión integral de 

los seres humanos. También significa valorar el lugar que ocupan las emociones y sentimien-

tos en el aprendizaje y contribuir al desarrollo de capacidades afectivas como la empatía, la 

solidaridad, el respeto.  

En este sentido, se explicita en la propuesta de Educación Sexual Integral, que se des-

prende de la Ley 26.150, la inclusión de los aspectos relacionados a los vínculos, sentimien-

tos, valores y emociones que constituyen al ser humano. Desde esta normativa también se 

señala que “la mejor manera de abordar (…) interrogantes, temores, prejuicios y modelos es 

a través del diálogo entre adultos; poner en común estas cuestiones y discutirlas, teniendo en 

cuenta que los cambios llevan su tiempo. Para esto, es necesario que en la escuela se habili-

ten espacios de debate y reflexión entre adultos. Tanto en estos espacios como en los desti-

nados a la capacitación docente, no es suficiente contar con ciertos saberes, sino también 

desarrollar la capacidad de acompañamiento, de reconocimiento y respeto del otro u otra, de 

cuidar y de escuchar” (Educación Sexual Integral para la Educación Secundaria, 2010).   

Continuando con el encuadre normativo nacional y de antecedentes respecto a la in-

clusión de habilidades en los diseños curriculares, se menciona a la Ciudad Autónoma de 

Buenos Aires en su inscripción crítica en el proceso nacional de reforma de fines del siglo XX y 

–actualmente– incluye explícitamente el desarrollo de habilidades entre las expectativas de 

aprendizaje previstas (UEICEE, 2017 en Gerencia Operativa de Currículum del Ministerio de 

Educación de la Ciudad  Autónoma de Buenos Aires, 2012). Asimismo, alienta la enseñanza de 

habilidades socio emocionales como contenido transversal y a que se prioricen como compo-

nente de unidad y coherencia en el tradicional esquema de educación compartimentado por 

disciplinas.  

En esta línea, el Marco Pedagógico del Diseño Curricular para la Nueva Escuela Se-

cundaria Ciclo Básico 2014-2020, aprobado por Resolución N°1346/megc/2014, “...en las múl-
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tiples materias de nivel secundario se podrá trabajar transversalmente sobre diversas aptitu-

des, capacidades, habilidades y competencias, que permitirán a los egresados de la escuela 

secundaria integrarse al mundo complejo del siglo XXI tanto en el ámbito laboral como en sus 

estudios superiores. (...) Las aptitudes estarán integradas a los contenidos de cada área y se 

trabajarán de manera transversal al currículum” (p. 74).  

Todo esto nos desafía a planificar actividades que, de acuerdo con los niveles educa-

tivos, permitan elaborar emociones, vivencias y experiencias; no solo los primeros días de 

clase, sino en un trabajo sostenido y continuo que incluya lo presencial y lo virtual. Se trata 

de compartir, poner en palabras lo vivido, crear relatos y simbolizar lo que se siente. Habilitar 

y sostener la escucha, la mirada, la atención y ofrecer espacios seguros son acciones funda-

mentales para alojar a la otra y al otro y participar en la construcción de lo “común”, de lo 

que nos une como comunidad educativa en el marco del cuidado mutuo.  

La atención “se pide” y “se ofrece”. Es capacidad de escucha, interés por las voces de 

las y los estudiantes y por lo que se genera entre ellas y ellos en nuestro encuentro. La aten-

ción es, también, una de las formas del cuidado. En este contexto el foco está puesto en la 

idea de atender a los otros, de ser atentos con los demás, es decir que requiere la capacidad 

de reasumir el lugar del otro, comprenderlo.   

La retroalimentación, como se vuelve central en su función de evaluación auténtica 

(Anijovich y Capelletti, 2017), pensada como esencial para el aprendizaje, pero también como 

una forma de completar el circuito de comunicación iniciado (y devolver la atención). Aquí es 

importante evidenciar marcas de una mirada atenta a lo producido.  

Unido al sentido que se le da a la atención docente, se encuentra el proceso de cons-

trucción de la autoridad pedagógica que toma relevancia con dar forma a la presencia docen-

te. Esta última tiene que ver con la capacidad de escuchar, de promover y generar interés por 

el conocimiento, de atender a lo que las y los estudiantes verbalizan, ofrecer nuevas miradas 

sobre lo cotidiano, y también ampliar los horizontes de lo pensable. Por lo tanto, implica re-

conocimiento, participación, es decir, un determinado uso de la atención.   

Diseño metodológico  

En pos del cumplimiento de los objetivos propuestos, se planteó una investigación de 

tipo cualitativa con la utilización de entrevistas semiestructuradas dirigidas a docentes. Asi-

mismo, se elaboró, a modo de sondeo preliminar, una encuesta con preguntas cerradas y 

algunas abiertas con un espacio breve de desarrollo. La aplicación del instrumento fue reali-
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zada mediante Google Forms. Dicho formulario presenta, en primera instancia, una introduc-

ción breve con un acta de consentimiento, donde se exponen los objetivos de la investigación 

y se declara el anonimato y el resguardo del secreto estadístico. La difusión se efectuó, en un 

primer momento, mediante correo electrónico y a modo de recordatorio, se reenvió a través 

de WhatsApp. Se solicitó a los participantes que, ante cualquier inquietud o dificultad en la 

comprensión del cuestionario se estaba a disposición.   

Se llevó a cabo una indagación sobre el grado de conciencia acerca de la importancia 

de la afectividad en el aula, las estrategias y acciones para acompañar a las y los estudiantes y 

sostener la red de afectos y por último intentar distinguir competencias socioemocionales 

puestas en juego por las y los docentes.  

Para la construcción del referente empírico se parte de definir una muestra asequi-

ble, respondiendo a la pregunta central de la investigación, que estará compuesta por seis 

docentes de un establecimiento educativo de secundaria técnica en una de las especialidades 

que ofrece dicha institución, siendo el período temporal desde mediados de marzo a diciem-

bre de 2020. En función del tiempo, recursos y cierta afinidad desde lo vincular, se circunscri-

birá a ciclo superior orientado que abarca de 4to a 7mo año, para lograr un trabajo de campo 

y procesamiento de datos lo más eficiente posible.   

Primera aproximación al análisis de los datos   

En primer lugar, es pertinente realizar una aclaración respecto al trabajo de campo 

que tiene que ver con la dificultad para obtener respuesta a la totalidad de entrevistas espe-

radas. Algunas de las cuestiones que las y los docentes manifiestan es la escasa disponibilidad 

de tiempo para desarrollar las respuestas a las preguntas, fundamentalmente, debido a la 

época del año con una alta demanda de actividades y responsabilidades que cumplir en los 

ámbitos laboral y familiar.  

A continuación, se realizará un análisis de los resultados obtenidos en las pre-

guntas centrales de la encuesta, donde el título de cada apartado hace referencia a las 

mismas.  

Espacios de manifestación de afectos en las prácticas educativas  

Considerando que, durante el período de tiempo de la investigación, nos en-

contrábamos en una situación de confinamiento domiciliario y ante una demanda de 

educación a distancia o de labor pedagógica desde casa, se invitó a los participantes a 
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expresar una valoración acerca de la importancia de la afectividad en el aula.  

Figura 1  

La afectividad dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje  

 

 

Figura 2  

 

Como puede observarse en el gráfico precedente, a los encuestados se les hi-

zo colocar una valoración numérica, del 1 al 10. La mayor puntuación emitida fue un 8 

por la mitad de los participantes. En línea con este dato se puede establecer relación 

con la variable de presencia de espacios de manifestación de afectos que, como se 

puede observar en la figura 2, el 62, 5 % asevera que se dieron este tipo de espacios.  
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Espacios de manifestación de afectos 

 

Estos espacios se describen con la presencia de vínculos con las y los estudian-

tes de manera personalizada; de diálogo y comunicación por canales alternativos como 

ser las redes sociales; de valoración de su proceso de aprendizaje; de oportunidad de 

escucha de: cuestiones que estaba transitando el alumnado, sentimientos, interrogan-

tes en relación con el Covid. Algunas expresiones utilizadas por docentes, que guarda 

relación con lo mencionado con anterioridad: “se intenta calentar a los grupos y ani-

marlos a continuar”; “mayor acercamiento hacia los alumnos, siempre haciéndolos sen-

tir que no están solos, que estoy para ellos, no solo para explicar contenidos”.  

En este sentido, y de la mano de la variable desarrollada previamente, se en-

cuentra aquella que indagaba el desarrollo y la manifestación de capacidades afectivas 

como la empatía, la solidaridad, el respeto, en la cual se obtiene que la totalidad de los 

encuestados respondió afirmativamente.   

Para detallar mejor esta información, se realizó un primer acercamiento res-

pecto de los aspectos que considera que se potenciaron dentro del proceso de ense-

ñanza-aprendizaje, agrupando los mismos en las siguientes categorías: comunicación y 

vínculos docente-estudiante; comunicación y vínculos estudiante-estudiante; predispo-

sición a la escucha atenta; retroalimentación de sus producciones. Los resultados ob-

tenidos se observan en el siguiente gráfico:   

Figura 3  

Aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje  
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En términos generales, se puede decir que la muestra se dividió en tres partes ubicán-

dose con el mayor porcentaje (75%) la “comunicación y vínculos docente-estudiante” y luego 

aparecen la “predisposición a la escucha atenta” y la “retroalimentación de sus producciones”.  

En este sentido, es válido destacar algunas aseveraciones reveladas de parte de los en-

trevistados que pone en tensión los resultados antes expuestos. En relación con la manifesta-

ción en el tiempo de los afectos, no se reconoce salvo en casos puntuales que algunos estu-

diantes expresaban extrañar el “face to face”, es decir la clase presencial en la escuela. Asi-

mismo, es interesante rescatar de las narrativas docentes que, las expresiones físicas de sus 

estudiantes presentes en los encuentros sincrónicos fueron reemplazadas, sobre el fin de ciclo, 

por el envío de emoticones o “caritas” a través del chat dando cuenta de sus sentires y pensa-

mientos. Respecto al acompañamiento y el prestar atención docente se facilitó, fundamental-

mente cuando estaba presente el apoyo familiar durante el trayecto educativo de ese alumno 

y las posibilidades de acceso tecnológico.  

Si bien sólo el 37, 5% de los docentes participantes afirma haber abordado el Eje de 

“Valorar la Afectividad” de la ESI, se distingue en sus relatos la relevancia de la palabra de to-

dos, la escucha atenta y respetuosa de todas las opiniones y saberes, la valoración de las ex-

presiones y producciones del otro. Tal como se incluye entre los aportes desde la Educación 

Sexual Integral, “todas estas facetas del aprendizaje junto con otros ponen en juego la sensibi-

lidad, el afecto, la necesidad de apertura y, sobre todo, la necesidad de dejarnos transformar a 

nosotros mismos en  este proceso” (ESI, Eje: valorar la afectividad). 

 

Acompañamiento o cuidado emocional de sus estudiantes desde la virtualidad  

Antes de desarrollar este apartado me parece apropiado recordar la mirada sobre la 
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escuela de los autores Simons y Maschelein que posibilita a repensar cómo construimos espa-

cios compartidos en esta virtualidad. Los autores señalan:  

una cualidad que tiene la escuela es la de suspender el pasado y el futuro 

para generar una brecha o intersticio en el tiempo lineal. Habilitar un tiempo libre 

en un presente escindido de las exigencias y reglas externas. La escuela produce 

suspensión y permite a los y las estudiantes salir de un mundo y entrar a otro en el 

que se les invita a un lugar y un tiempo de libertad, de posibilidades, un ámbito en 

el que el conocimiento tiene un sentido público (Simons y Maschelein, 2014).   

En este proceso de construcción de lo común, es importante que se habiliten espacios 
en las clases para expresar, reflexionar y valorar las emociones y los sentimientos. Tal afirma-
ción es comprobada ya que el 62,5 % manifiesta haber desplegado estrategias para este 
acompañamiento.  Entre las mismas aparecen el intercambio y comunicación constante con 
los estudiantes mediante  mensajería instantánea como así también brindando un espacio al 
inicio de la clase para conversar,  como un momento de contención emocional, para hablar 
sobre temas extracurriculares, de escucha  sobre emociones ocasionadas por el ASPO, incenti-
vo a valores como la constancia y  responsabilidad, entre otras.   

En esta línea, me parece interesante citar que las prácticas de acompañamiento lleva-
das a cabo por algunos de los docentes entrevistados estuvieron basadas en los valores y la 
misión de la  Fundación INECO, la cual sugería sostener rituales con los estudiantes durante la 
pandemia. Entre los rituales que se señalan, se encuentran el sostenimiento de un cronograma 
de trabajo coincidente  con los horarios de clase presencial, programar los encuentros vía 
Meet con el mismo enlace para  todas las videollamadas y enviar recordatorios 10 minutos 
antes de la reunión.  

Se considera pertinente sumar los aportes de dicha fundación:  

“…se fomenta la idea de “cultivar” el bienestar y la salud mental a 
largo plazo, teniendo en cuenta que, cuando termine el aislamiento, 
las emociones negativas no   

se irán de un día para el otro y se necesitarán herramientas para do-
blegarlas . Una   

buena alimentación e hidratación, recuperar la espiritualidad, descan-
sar mejor,   

iniciar alguna actividad física, recontratar con los afectos, cultivar la 
amabilidad y las   

relaciones interpersonales, y estimular la creatividad teniendo presen-
te el optimismo   

y la capacidad de mantener la esperanza son factores protectores para 
la salud, son   

algunos de los puntos clave para lograr la resiliencia que se necesitará 
en los días   

por venir” (Fundación INECO)  

En el extracto anterior del sitio web de la Fundación INECO, se menciona esta 

idea de “recontratar los afectos” y desde lo familiar hubo que establecer nuevos 

acuerdos y desde lo pedagógico también, por ejemplo, desde la construcción de espa-
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cios de reflexión con las y los estudiantes. Por otro lado, se utilizan en las clases recur-

sos que ofrece esta Fundación, como ser videos tutoriales sobre técnicas de respira-

ción, manejo de lo corporal frente a una computadora, entre otros.   

Atención y presencia docente  

Los modos de dar cuenta a los estudiantes de la atención y presencia docente 

son variados, razón por la cual se han sistematizado en seis categorías: miradas, gestos, 

devoluciones personalizadas de trabajos y producciones, preguntas que abran al diálo-

go, reconocimientos, exigencias. Las tres formas seleccionadas son: devoluciones per-

sonalizadas de trabajos y producciones con un 62,5 %, los gestos con 25% y por último 

con un 12,5 % las preguntas que abren al diálogo.  

 

Estos resultados están en coherencia con el acompañamiento que se realizó a los 

estudiantes, las instancias de escucha que se les ofreció y esa mirada atenta a sus expre-

siones y manifestaciones de su estar presente.  Asimismo, se puede hacer alusión a la idea 

de desafío que aparece en los relatos de los docentes ante esta situación atípica de pan-

demia para la educación. Este pensamiento guarda relación estrecha con los modos de 

construir presencialidad:  

Los modos de construir una presencialidad mediada por 
las tecnologías y otros materiales se convirtieron en un 
desafío que, al igual que en la presencialidad, partieron 
del intento de asegurar el acceso y el contacto, pero tam-
bién de superarlo hacia formas más complejas, para el 
sostenimiento de un vínculo pedagógico que es mucho 
más que transmisión de información (Ayciriet, Federico, 
2020).  

En este sentido, esta idea de superación se vio reflejada, en las expresiones de 

los docentes  entrevistados, a través de imbricar distintas herramientas tecnológicas y 

modos de acercarse a las  mismas para pedir y dar atención y, de esta manera, soste-

ner el vínculo pedagógico.   

 

Discusión y conclusiones  

A modo de cierre, se puede afirmar que el análisis de los datos demostró mar-

cas de una mirada atenta a lo producido mediante una retroalimentación de produc-

ciones. En relación con la afectividad, se le otorgó un lugar preponderante a través de 
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gestos, la escucha atenta, el hacer saber a las y los estudiantes que el docente estaba, 

no sólo para enseñar, sino que también para acompañar en el proceso de construcción 

de lo “común”.  

Si bien es necesario continuar profundizando en la comprensión de cómo se 

manifestó la afectividad, es posible concluir que se ha valorado positivamente y se 

emplearon herramientas para sostener el vínculo docente-estudiante como también se 

transmitió la importancia de las capacidades afectivas como la empatía, la solidaridad y 

el respeto.  

Según expresaron los docentes encuestados, esta situación tan disruptiva hizo 

repensar las prácticas. Recuperando las palabras de Ayciriet, Federico (2020), “la ense-

ñanza por otros medios supone un devenir de la escuela que produce desanclajes di-

versos: hay espacios, rituales, prácticas, dinámicas institucionales que pierden sentido 

y demandan imaginar y re-crear otras modalidades comunicativas”.  

Los modos de estar presente y prestar atención se asumieron como un desafío 

de parte de las y los docentes entrevistados, de la mano de una reconfiguración de 

espacios, tiempos y canales de comunicación de manera de garantizar una continuidad 

y justicia pedagógica. Se manifiesta de manera explícita que la presencialidad plena es 

de vital importancia para generar lazos afectivos saludables y sostenibles en el tiempo. 
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Whatsapp y classroom – Meet como medios pedagógi-

cos en la enseñanza – aprendizaje de Geografía 

 

Por Judit Hopúa* 

 

 

            Resumen 

Este trabajo se propone recuperar la perspectiva de los docentes respecto de la forma 

en que han utilizado WhatsApp y Classroom - Meet en Geografía en Educación Secundaria en 

el Ciclo Superior, durante la primera parte del 2021, para desarrollar el proceso de enseñanza-

aprendizaje en relación al currículum y al archivo, contextualizado por la experiencia docente, 

la propuesta pedagógica adaptada y fundamentada en el currículum de los mismos, los cono-

cimientos de TIC de docentes y alumnos, y la modalidad de archivo que incorporó el docente; y 

concluir en su posible habilitación e inclusión como medios pedagógicos en una futura política 

educativa. 

 

Introducción 

En medio del confinamiento y aislamiento físico acontecido en el 2020 por la pandemia 

de Covid-19, tanto docentes como estudiantes, pasaron a formar parte de un campo de expe-

rimentación, de búsqueda, de plena actividad. 

Los docentes de Geografía sustentaron proyectos pedagógicos de una geografía reno-

vada, donde inesperadamente fue necesario entrelazar territorios, eventos y sujetos, para 

decodificar y comprender el momento presente, con sus variados modos de circular, de pro-

ducir y consumir, y de gestionar la vida social y personal. Más que nunca, el desafío de la selec-

ción de contenidos y estrategias pedagógicas exigieron significatividad, relevancia, así como 

viabilidad técnica y material para ser ofrecidos a las nuevas generaciones. 

La pandemia puso en acto un conjunto de lineamientos disciplinares y pedagógicos 

que se venían trabajando desde hace muchos años en los ámbitos de formación docente a 
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distintos niveles educativos: la interdependencia de los lugares, la naturaleza transformada e 

historiada, el impacto de la ciencia, la tecnología y la información en la vida cotidiana de todos 

nosotros. 

Aún en el primer período del 2021, donde se aplicó una modalidad de enseñanza- 

aprendizaje híbrida, presencial y virtual, con recortes de horarios de presencia de los alumnos 

en los establecimientos y burbujas o grupos reducidos para asegurar el distanciamiento social 

y los protocolos de prevención de contagio del virus, estos contenidos siguieron vigentes, pro-

porcionando nuevas circunstancias estacionales a ser leídas. 

Desde la situación de pandemia que se vivió en todo el mundo producto del Covid-19, 

se han generado inesperados cambios en la sociedad global. El año 2020, fuimos testigos de 

cómo el mundo virtual se extendió a todos los ámbitos de la vida social. Si bien desde hace 

algunos años ya existían herramientas que permitían la comunicación digital, este año se han 

adaptado para suplir diversas necesidades, dentro de las que destacan las laborales y educati-

vas. 

Con respecto a la docencia, los trabajos se trasladaron al espacio doméstico. Dicha ex-

periencia ha generado diversos impactos en cuanto a los elementos técnicos y/o materiales, 

necesarios para llevar a cabo las tareas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este esce-

nario, la educación ha tenido que adaptarse e improvisar dentro de las exigencias que implica-

ba la situación sanitaria.  

Dadas las circunstancias, la solución a la problemática estuvo en buscar una respuesta 

digital a la imposibilidad de contacto presencial entre educadores y educandos. En este senti-

do, se volvieron fundamentales las herramientas de comunicación digital, con las cuales se 

pudieron realizar clases en formato de videoconferencia, plataformas para subir material que 

los estudiantes pudieran ver en línea y/o descargar recursos didácticos, clases asincrónicas y el 

uso de aplicaciones de mensajería, para mantener la comunicación dentro de la comunidad 

educativa. 

Si bien en años anteriores al 2020 y en el contexto de presencialidad, existió un proce-

so de implementación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) a través del 

programa Conectar Igualdad propiciado por el Gobierno Nacional argentino, éstas no forma-

ban parte de los recursos esenciales ni primordiales de muchos docentes al momento de reali-

zar una clase presencial, evidenciando que una gran cantidad de profesionales de la educación 

no poseía las competencias digitales necesarias para desarrollar su labor docente en la moda-
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lidad virtual, llevando el aula a una pantalla, sin realizar mayores cambios a sus estrategias 

didácticas. Pero el proceso de cambio en la modalidad fue evolucionando durante el año 2020 

hasta encontrar mejores experiencias de desarrollo. 

También se evidenció que los alumnos no tenían la suficiente formación en el manejo 

de herramientas tecnológicas orientadas a educación, a pesar de tener la habilidad de sociali-

zar y comunicarse con dispositivos electrónicos propios de su generación. 

Y es en este punto donde docentes y alumnos acordaron qué plataformas habilitaban 

la comunicación virtual para el proceso de enseñanza- aprendizaje, considerando el acceso a la 

conectividad, recurso tecnológico y forma de operar el mismo. 

Este trabajo hace foco en el uso de dos plataformas muy difundidas, WhatsApp y 

Classroom - Meet, ambas muy recurridas por su disponibilidad gratuita y por la posibilidad de 

establecer contacto sincrónico y asincrónico entre docentes y alumnos; considerando a Class-

room – Meet como una única plataforma al estar relacionadas como aplicaciones de Google y 

poder interactuar con ellas a partir de un único acceso: la cuenta de correo electrónico. 

Busca recuperar la perspectiva de los docentes respecto de la forma en que las han uti-

lizado en Geografía en Educación Secundaria en el Ciclo Superior, durante la primera parte del 

2021, para desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje en relación al currículum y al ar-

chivo y luego de la experiencia adquirida de su incorporación a la propuesta pedagógica del 

contexto ASPO y DISPO del 2020; dar cuenta de las transformaciones curriculares en el área de 

Geografía a partir de la transformación de los escenarios de enseñanza y de su incorporación; 

dar cuenta de los objetivos pedagógicos alcanzados con la utilización de cada una de las plata-

formas; describir y evidenciar modos de utilizarlas; y recuperar las potencialidades y limitacio-

nes de cada una de estas plataformas, que perciben las y los docentes, en la incorporación a su 

propuesta pedagógica en la presencialidad. 

Los resultados relevados en la presente investigación, genera un nuevo conocimiento, 

necesario para significar dos plataformas como WhatsApp y Classroom - Meet, en el proceso 

de enseñanza- aprendizaje de Geografía, y concluir en su posible habilitación como medios 

pedagógicos en relación al currículum y al archivo, posibilitando la consideración de ser inclui-

das en una futura política educativa. 

 

Contextualizando la investigación 
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El diálogo de campo y las experiencias compartidas con los docentes sobre el primer 

período del 2021, con la enseñanza- aprendizaje en la modalidad híbrida, presencial y virtual, 

la propuesta pedagógica adaptada y fundamentada en el currículum, las herramientas que 

acompañaron la didáctica y el bagaje de conocimientos y habilidades que traían docentes y 

alumnos para enfrentar dicho momento, la modalidad de archivo que incorporó el docente, 

nos permiten desarrollar de manera inductiva conceptos, buscando desde las particularidades, 

obtener una mirada panorámica de la problemática que plantea nuestra investigación. 

1. La tarea docente y los actos de enseñanza en Geografía 

La relación y posicionamiento que ha tenido la escuela y los medios durante los con-

textos de ASPO y DISPO,  planteada por Inés Dussel (2020) pone de manifiesto más notable-

mente el avance de la digitalización, la recolección de información y el cuestionamiento en los 

docentes que cursaron la modalidad híbrida, presencial y virtual, en la primera parte del 2021, 

ya que indudablemente la imposición de la virtualidad como única vía para poder dar clases, 

los tiene que haber llevado a pensar el vínculo entre escuela y medios. 

En el contexto de pandemia, se hizo evidente que ha sido central el perfil de los equi-

pos docentes a la hora de tomar las decisiones didácticas que orientan y facilitan los aprendi-

zajes.  

Podemos decir que se ha reinventado la escena de las prácticas educativas en confi-

namiento y aislamiento físico. Y sabemos que los escenarios bimodales (presenciales y virtua-

les), en aulas segmentadas por días y horarios, con baja densidad física de profesores y estu-

diantes, modificaron la situación de aula y las condiciones laborales. 

Pensando en el trabajo de los contenidos en Geografía dentro de la pandemia, recono-

cemos la importancia de los materiales y recursos, que éstos fueran accesibles y que estuvie-

ran disponibles para los alumnos de manera sencilla, comprendiendo que la posibilidad de 

conectividad (brecha digital) es muy desigual para el conjunto de los estudiantes. 

Umberto Eco planteó una diferenciación en la relación de los docentes con los medios: 

apocalípticos e integrados (Dussel y otros, 2020). Los apocalípticos son los que creen que los 

medios son, de por sí, nocivos, ya sea porque son decadentes moralmente o porque reprodu-

cen la ideología dominante. Los integrados consideran que los medios proveen canales de 

comunicación y expresión que amplían la participación y la educación ciudadanas, sin mencio-

nar a los medios digitales, que produjeron una ampliación todavía mayor. 



 

 86 
 

La 33 

Es fundamental relevar información sobre el posicionamiento ante los medios de los 

docentes que se entrevistan, ya que su experiencia con las TIC, previa y durante la pandemia, 

fundamentan su criterio de selección e inclusión en su propuesta pedagógica; y, además, esta-

blecer si en la experiencia híbrida, presencial y virtual, consideran que todo lo probado, aplica-

do, recurrido en tecnología, es la “forma”, al decir de Dussel, con la que se debe enseñar; si el 

medio importa. Y en este punto plantearnos si hay necesidad de acuerdos que unifiquen o 

reconozcan medios como pedagógicos en relación al currículum y al archivo, y como parte de 

una política educativa. 

2. Currículum y archivo 

Considerando el currículum, como el documento público que organiza la vida escolar y 

los contenidos de la enseñanza, se busca indagar cómo se perfeccionó su adaptación a una 

modalidad híbrida de enseñanza-aprendizaje en relación a la producción de la autoridad cultu-

ral y su digitalización en archivos y la democratización de su acceso. 

A su vez, a partir de definir al archivo (digital) como un medio físico de persistencia de 

información jerarquizada con un propósito particular, se desprende que toda la información de 

las clases virtuales tiene características de resguardo de archivos y las presenciales incluyen 

documentación en archivos. Se consulta a los docentes sobre si consideran relevante que la 

información sea resguardada en archivos en plataformas privadas. 

3. Propuesta pedagógica 

En el esquema presencial - virtual que caracterizó la primera parte del 2021, la virtuali-

dad se impuso como modalidad de trabajo y encuentro, en aquellos contextos donde la oferta 

tecnológica ha sido posible, pasando de aulas físicas a aulas virtuales y de “clases” a encuen-

tros, reuniones o conversaciones. 

“Muchas iniciativas educativas personalizadas y basadas en datos se centran en el 

aprendizaje más que en la educación y en los procesos computables más que en la interacción 

social entre profesores y estudiantes.” (Van Dijck y otros, 2018, p. 124).  

Al decir de Alain Bergala (2007, p. 64), la actividad pedagógica busca explícitamente 

que se aprenda algo determinado, para un tiempo particular y un espacio particular. (Dussel I., 

2014, p. 24). 
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Los docentes de Geografía sustentaron propuestas pedagógicas renovadas, donde el desafío 

de la selección de contenidos y estrategias didácticas exigieron significatividad, relevancia, así 

como viabilidad técnica y material para ser ofrecidos. 

Este trabajo indaga en el modo en que los docentes transformaron su propuesta pedagógica 

para volcarla a las plataformas virtuales propuestas, sosteniendo al currículum e implemen-

tando el archivo en la representación del desarrollo de sus clases; desde las perspectivas pre-

sentadas por Dussel, que consideran importante el medio para dar contenidos, pero siendo 

indispensable poner en diálogo y cuestionar estos modos/medios/contenidos. Además, pone a 

consideración de los docentes, qué prácticas virtuales en relación al currículum y al archivo 

deberían persistir en una modalidad híbrida (presencial-virtual) y en la presencialidad. 

4. Tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 

         La pandemia del Covid-19, ha derribado la idea de los nativos digitales en la generación 

actual de estudiantes: un nuevo tipo de estudiante, mucho más sensible a la rigurosidad me-

tódica de la academia, predispuesto hacia un aprendizaje lúdico y que tenga significado para el 

propio yo interno de cada estudiante (Prensky, 2001). Para este tipo ideal de estudiante, po-

demos agregar más que las herramientas digitales en su totalidad, de lo que es nativo la actual 

generación de estudiantes es de las redes sociales. Lo que dificulta todavía más el éxito de las 

estrategias didácticas aplicadas en la pandemia. 

Es importante reflexionar y cuestionar sobre la utilización abrupta de las TICs en las prácticas 

pedagógicas en el contexto de la pandemia del 2020. Estos instrumentos pasaron de ser un 

complemento didáctico de las clases a ser el medio por el cual se realizó todo el circuito peda-

gógico, considerando clases sincrónicas, asincrónicas, así como también las reuniones de tra-

bajo. La educación no presencial requiere de una serie de requisitos y características para que 

funcione de manera óptima, tales como la autonomía de los estudiantes y la capacitación para 

mejorar el manejo de los docentes en las herramientas digitales. 

Los docentes eligieron plataformas virtuales para dar clases y es importante relevar cuál fue el 

criterio para su elección y qué objetivos pedagógicos, en relación al currículum y al archivo, 

buscaron alcanzar utilizándolas. 

La posibilidad de que la mayoría de los docentes y alumnos tuvieran como único recurso el 

celular y de que éste contara con un sistema operativo Android con una cuenta de Gmail aso-

ciada, habilitó el uso de las apps gratuitas de Google, como Classroom y Meet, permitiendo la 

interacción sincrónica y asincrónica que emulaba el aula. Sólo limitó la utilización de estas he-
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rramientas, que evidenciamos como una plataforma, la disponibilidad de paquetes de datos o 

conexión a Internet que debía ser afrontado por el usuario. 

WhatsApp se presentó también como una plataforma digital que habilitaba la sincroni-

cidad y asincronicidad de la clase, y que era de uso gratuito, sin costo de Internet como mensa-

jería y que todo el mundo sabía utilizar. 

Se considera que WhatsApp y Classroom - Meet fueron las herramientas más recurri-

das como plataformas virtuales y entonces se plantea, enfocados en el objetivo de investiga-

ción, si fueron recurridas por la gran inserción con que cuentan en la vida de las personas pro-

ducto de las estrategias de mercado de sus compañías propietarias o porque realmente habili-

taban a la enseñanza- aprendizaje en la virtualidad. Además, si debido a su uso como herra-

mienta pedagógica y no como de comunicación social, docentes y alumnos debieron aprender 

a usarlas. 

 

Buscando la “forma” de encontrar respuestas 

Para la investigación se adopta una metodología cualitativa con un enfoque descripti-

vo. 

El principal insumo de información es la aplicación de entrevistas semiestructuradas, 

las cuales son realizadas a docentes de diferentes dependencias educacionales públicas. 

No obstante, se contextualiza dichas entrevistas con una encuesta que determina si las 

plataformas que motivan la investigación, han sido utilizadas y con qué fin pedagógico. 

Para el análisis de la entrevista se utiliza la técnica del análisis de contenido. 

La estrategia de diseño utilizada es un estudio de casos múltiples. Para López González 

(2013), el interés de este tipo de estudio se centra en “estudiar varios casos únicos a la vez 

para estudiar la realidad que se desea explorar, describir, explicar, evaluar o modificar” (López, 

2014). 

Es así como los casos específicos que se estudian, nos permiten desarrollar la com-

prensión teórica y empírica de nuestro objeto de estudio. Además, los casos en los que se ha 

profundizado, tienen como intención la interpretación de los significados que se dilucidan a 

partir del conjunto de interrogantes y objetivos formulados al inicio de la investigación.  
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En base a lo anterior, la investigación se nutre de la experiencia vivida por 5 (cinco) do-

centes de Geografía de Educación Secundaria en el Ciclo Superior de instituciones públicas del 

partido de Tres Arroyos, los cuales realizaron clases de Geografía en Educación Secundaria en 

el Ciclo Superior, durante la primera parte del 2021. Todos los entrevistados desempeñan fun-

ciones en varias escuelas de Tres Arroyos a la vez. 

Se los entrevista utilizando videoconferencias por Meet, Zoom y WhatsApp, previo ha-

ber presentado por escrito la temática de la investigación y anticipado las preguntas. 

La selección de los sujetos participantes fue de carácter intencional y deliberada. 

Los criterios de selección utilizados para determinar la población participante del estu-

dio son que sean profesores de Geografía de Educación Secundaria en el Ciclo Superior del 

partido de Tres Arroyos; en segundo lugar, que hayan realizado clases presenciales durante el 

año 2019, docencia no presencial durante el año 2020, en el contexto de la pandemia por el 

Covid-19, así como también clases híbridas en el primer período del 2021. 

En la entrevista semiestructurada, a través de preguntas y respuestas, se logra la co-

municación y una construcción conjunta de significados respecto a un tema (Hernández Sam-

pieri, 2010: 418). Consta de 9 preguntas abiertas a los docentes, orientadas a recabar informa-

ción sobre la experiencia de inclusión de TIC en la propuesta pedagógica de Geografía antes 

del 2020; la adaptación de dicha propuesta en relación al currículum (planificación de conteni-

dos) y al archivo (material de lectura y otros recursos) a la virtualidad durante el 2020 y con 

qué herramientas o plataformas; el criterio o valoración que utilizó para elegir las herramien-

tas tecnológicas y su formación para el manejo de las mismas; la alfabetización digital de sus 

alumnos para poder utilizarlas; las herramientas tecnológicas que sostuvo en el proceso de 

enseñanza – aprendizaje en relación al Currículum y al Archivo, durante la experiencia híbrida 

de la primera parte del 2021; las características específicas y diferenciales que encontró en la 

funcionalidad de cada una de estas plataformas; su visión acerca de las potencialidades y limi-

taciones de cada una de las plataformas en relación a sus propuestas pedagógicas; y la necesi-

dad de acuerdos que unifiquen o reconozcan a WhatsApp y Classroom - Meet como medios 

pedagógicos en relación al Currículum y al Archivo, y como parte de una política educativa. 

La finalidad primordial de la entrevista, en investigación cualitativa, es acceder a la 

perspectiva de los sujetos, apuntando a conocer sus creencias, opiniones, acciones y motiva-

ciones, que se desprenden de sus propias experiencias. 
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De esta forma, las entrevistas se llevan a cabo teniendo un orden temático prefijado, a 

partir de preguntas semiestructuradas, con las cuales se puede acceder al contenido que surge 

de los relatos fundados en la praxis de los sujetos participantes. En específico, los aspectos que 

guían las entrevistas fueron de tipo exploratorio, ya que buscan conocer el fenómeno de estu-

dio. 

Finalmente, el análisis de las respuestas permite conocer el alcance que ha tenido la 

utilización de WhatsApp y Classroom - Meet por docentes de Geografía en Educación Secunda-

ria en el Ciclo Superior, durante la primera parte del 2021, para desarrollar el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje en relación al eje propuesto, a partir de sus docentes, y donde los concep-

tos teóricos desarrollados contextualizan su significado para aportar mayor profundidad a la 

investigación. 

El manejo de la información se desarrolla preservando su naturaleza textual, ejercien-

do las actividades de determinación del objeto o tema de análisis, unidades de análisis, agru-

pamiento de la información y su posterior análisis. 

Las unidades de análisis se organizan como unidades de registro que informan sobre la 

tarea de enseñanza, propuesta pedagógica y herramientas tecnológicas. 

Finalizado lo anterior se construye una matriz con el objetivo de consolidar y sintetizar 

la información recabada en las entrevistas. Cada matriz resume la información una unidad de 

análisis. Se realiza un vaciado de información en la matriz, considerando cada entrevista que se 

realizó. 

Una vez realizado el trabajo de consolidar la información clave de cada una de las en-

trevistas, se procede a completar una nueva matriz en la cual se sintetizan las ideas clave de 

los participantes. Para las matrices correspondientes a unidades de análisis, se utilizan las 

mismas leyendas. 

Con este procesamiento de los datos, se obtienen los insumos necesarios para llevar a 

cabo el proceso de análisis de nuestro estudio. 

 

Luz, cámara y… acción 

A través de la encuesta realizada se pudo determinar que todos los encuestados ha-

bían utilizado WhatsApp y Classroom – Meet como plataformas para el proceso de enseñanza 
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– aprendizaje de Geografía en relación al currículum y al archivo durante el primer período del 

2021. Ambas plataformas fueron utilizadas para dar clases asincrónicas y asincrónicas, aportar 

el material de clase, recibir tareas y enviar devoluciones, evacuar dudas e informar. Meet se 

diferenció al poder grabarse las clases para luego compartirlas.  

El determinar que las dos plataformas, motivo de esta investigación, efectivamente 

fueron las más recurridas por los docentes, situó a la entrevista semiestructurada individual en 

un contexto dirigido implícito de respuesta de los docentes, en referencia a la experiencia so-

bre éstas. 

La mayoría de los docentes, mostrándose como integrados a los medios, coincidieron 

en que las TIC enriquecen la propuesta pedagógica en Educación Secundaria del Ciclo Superior, 

por lo que ya las incluían antes del 2020. Búsqueda de información en Internet, reproducción 

de videos, escaneo de imágenes, documentos digitales, presentación de textos e imágenes, 

fueron las TIC más recurridas en relación a la planificación de contenidos y al archivo. Algunos 

incluyen mapas conceptuales y manejo de cartografía digital. Sólo una de las encuestadas trata 

de no utilizar las herramientas tecnológicas y prefiere el lápiz y el papel, con un posicionamien-

to apocalíptico ante los medios, sustentando su elección a que las considera invasivas y muy 

dispar la posibilidad de acceso a los recursos y a la conectividad de sus alumnos. 

Los docentes encuestados consideran que no hubo cambios en los contenidos curricu-

lares en el primer período del 2021, sino reducción de los mismos e incorporación de nuevas 

variables estadísticas situadas a representar. La reducción se debió a la priorización de conte-

nidos en el tiempo que se proponía la propuesta pedagógica. Y en relación al desarrollo de la 

propuesta pedagógica, se siguió sosteniendo el material de lectura y otros recursos digitales en 

las plataformas WhatsApp y Classroom – Meet. 

En relación a WhatsApp, antes del 2020, se sostenía comunicación entre docentes y 

alumnos, pero no se lo usaba para compartir material o dar clase.  

La adopción de WhatsApp y Classroom – Meet como plataforma para impartir clases 

sincrónicas y asincrónicas, en todos los casos, vino como una imposición de las Instituciones en 

las que se desempeñaban y fue aceptada por los docentes, considerando de éstas conocían a 

su matrícula e identificaban las posibilidades de acceso a la conectividad de sus alumnos. Por 

lo que no hubo juicio valorativo ni criterio de selección de este tipo de herramientas por parte 

de los docentes, que debieron capacitarse junto a sus alumnos para poder manejarlas. Todos 

los entrevistados coinciden en que, si bien los alumnos se adaptaron más rápidamente que 
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ellos al manejo de las plataformas, no había suficiente alfabetización digital relativa a la virtua-

lidad por falta de recursos de dispositivos y conectividad en muchas de las escuelas donde se 

desempeñaban. 

Sólo uno de los entrevistados remarcó una característica diferencial entre WhatsApp y 

Meet, consignando la posibilidad de incluir y visualizar más participantes en el último. 

Los docentes encontraron en el primer período del 2021, en Classroom, el sostén do-

cumentado virtual a sus clases presenciales; permitiéndoles dedicar la presencialidad a la con-

sulta, intervención grupal y debate, mientras que organizan en las plataformas, la documenta-

ción, entrega de trabajos y devoluciones a sus alumnos. 

Muy pocos valorizan las clases asincrónicas, tanto en WhatsApp como en Meet, por-

que no todos los alumnos logran acceder a éstas o no se identifica adecuadamente al partici-

pante. 

En cuanto a WhatsApp, todos hablan de la dificultad de limitar el horario de uso, con-

siderándolo invasivo. 

Uno solo de los entrevistados consideró la privacidad de la información documentada 

y su propiedad. 

Cuando se interpeló a los docentes acerca de, como parte de una política educativa, 

acordar la inclusión de WhatsApp y Classroom – Meet como medios pedagógicos en relación al 

curriculum y al archivo, se los reconoció como tales, pero consideraron que tienen que ser 

herramientas que articulen presencialidad y virtualidad en el tiempo particular determinado 

de la clase. La experiencia vivida en el 2020 de capacitación y adaptación de docentes y alum-

nos a estas herramientas demandaron mucho más tiempo que el estipulado para cada cargo.  

Varios de los entrevistados expresaron que lo que prioritariamente debe ser parte de 

la política educativa es el acceso a la conectividad de los alumnos para dejar de lado la brecha 

digital que se evidenció en la experiencia de virtualidad del 2021. 

Conclusiones 

WhatsApp y Classroom – Meet fueron utilizados como medios pedagógicos en relación 

al curriculum y al archivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje de Geografía en el Ciclo Su-

perior de Secundaria en el primer período del 2021 configurando un cambio de paradigma en 

la modalidad de impartir clases, que posibilitó la inclusión de la alfabetización digital que se 
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venía postergando en las aulas y que fue inminente en su irrupción en el contexto anterior de 

virtualidad total. 

El uso de estas plataformas debería ser a elección de cada docente, fundamentándola 

en el conocimiento de su manipulación y su potencialidad de enriquecer la propuesta pedagó-

gica curricular. 

Y prioritariamente, el acceso a la conectividad y a la alfabetización digital de los alum-

nos debe ser garantizado por el Estado a través de su política educativa. 
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Alfabetización informacional y didácticas de la en-

señanza  

Por Juan Pablo Salvaneschi y Jonatan Ugalde * 

 

Resumen  

La presente investigación pretende reunir evidencias que nos permitan conocer mejor 

y valorar apropiadamente las nociones, las ideas y las experiencias docentes de nivel secunda-

rio respecto de la alfabetización informacional y la didáctica de la enseñanza y la influencia que 

tienen en la concepción, desarrollo y sostenimiento de oportunidades de enseñanza-

aprendizaje mediadas por las tecnologías de la información y la comunicación. Para lograrlo, 

entrevistamos a docentes de ciencias naturales del primer año del nivel secundario. 

Introducción  

Si bien este proyecto de investigación se plantea formalmente como consecuencia de 

la cursada del Postítulo «Escuelas y cultura digital» que dicta el Instituto Superior de Forma-

ción Docente y Técnica Nº 33, de la ciudad de Tres Arroyos durante 2021, las conversaciones y 

reflexiones que lo animan y lo nutren surgieron como preocupación mucho tiempo antes y se 

manifestaron como una ocupación urgente durante 2020, cuando la pandemia por 

SARS/COVID19 obligó a la suspensión de clases y a emprender y participar de un incierto pro-

ceso de virtualización del trabajo escolar.  

La virtualización del trabajo escolar implicó para quienes escriben este documento —

bibliotecario y EMATP de la Extensión No. 2040 y de la sede de la Escuela de Educación Secun-

daria Nº 4 de la ciudad de Tres Arroyos— la dedicación de una gran parte de sus capacidades 

de trabajo a la concepción y puesta en funcionamiento de un sistema que permitiese sostener 

el vínculo pedagógico entre docentes y estudiantes a través de la tecnología, particularmente 

las llamadas nuevas tecnologías de la información y la comunicación.  

Con una visión inexacta, desactualizada e insuficiente de las capacidades que estudian-

tes y docentes tenían para participar de una comunicación mediada por la conectividad a In-

ternet, desarrollamos un primer sitio web que permitiría —a las y los estudiantes que tuviesen 

dispositivos de acceso, conexión a internet y conocimientos básicos para su aprovechamien-

to— visualizar y descargar documentos elaborados por las y los docentes de la escuela que 



 

 96 
 

La 33 

contenían las actividades y propuestas de aprendizaje que garantizarían el vínculo pedagógico 

entre ellxs y sostendrían la trayectoria estudiantil. Con el objetivo de facilitar el acceso a la 

colección, comenzamos el trabajo de clasificación, descripción y análisis documental de cada 

uno de los materiales enviados por las y los docentes de la escuela.  

Así, pudimos conocer en profunidad las propuestas que impulsarían el trabajo escolar 

durante un período de tiempo incierto, confuso e inquietante para la comunidad educativa. 

Esto consituyó una situación sin precedentes, que nos permitió identificar algunos problemas 

que amenzaban la continuidad pedagógica y que si bien no son el centro neurálgico de esta 

investigación, son el caldo de cultivo de una hipótesis que buscaremos poner a prueba.  

Muchos de los esfuerzos que los establecimientos educativos en los que trabajamos 

han realizado con el objetivo de sostener la continuidad del aprendizaje en tiempos de pan-

demia se han visto disminuidos, obstaculizados o comprometidos por problemas que están 

más relacionados con saberes del campo de la didáctica de la enseñanza que con el del uso de 

las nuevas tecnologías.  

En la construcción de nuestro referente teórico no podemos dejar de incluir las con-

cepciones que Umberto Eco señaló respecto del posicionamiento que las personas toman fren-

te a los medios —haciendo referencia a los medios masivos de comunicación— (y nosotros 

creemos que puede aplicarse también a los medios digitales): la postura apocalíptica y la inte-

grada. La primera que considera a los medios como nocivos «porque son decadentes moral-

mente o porque reproducen la ideología dominante» (Dussel, I., 2021) y la segunda que consi-

dera que «los medios proveen canales de comunicación y expresión que amplían la participa-

ción y la educación ciudadanas» (Dussel, I., 2021).  

Nuestra posición se establece sobre la base de una combinación de argumentaciones 

propias de la visión crítica o apocalíptica con otras que son de la posición integrada y que nos 

llevan a incluir como uno de los bloques principales de nuestro referente teórico la idea de la 

«alfabetización informacional» que a su vez nos lleva a examinar y definir también otros con-

ceptos, algunos fundamentales, como por ejemplo: dato, información, conocimiento, medio, 

documento, archivo, digital.  

Problema de investigación  

¿Cuáles son las representaciones que las y los docentes de los espacios de ciencias na-

turales de primer año del nivel secundario en la Escuela de Educación Secundaria No. 4 (tanto 

de la sede central como de la Extensión No. 2040) tienen en 2021 acerca de la didáctica de la 



 

 97 
 

La 33 

enseñanza y la alfabetización informacional y acerca de la influencia que estos saberes tienen 

sobre el aprendizaje?  

Marco teórico  

Según Félix Benito Morales en una sociedad intensiva en información, en la que el ciu-

dadano interactúa con personas y máquinas en un constante intercambio de datos e informa-

ción, la alfabetización tradicional, las habilidades de lectoescritura que constituyen la base de 

los sistemas educativos primarios, no son suficientes [...] (Benito Morales, F. et al., 2000).  

Según Lía González, la alfabetización informacional incluye un conjunto de habilidades 

y capacidades que todas las personas necesitamos para realizar tareas relacionadas con la 

información: por ejemplo, cómo descubrirla, acceder a ella, interpretarla, analizarla, gestionar-

la, crearla, comunicarla, almacenarla y compartirla (González, L., 2020).  

Una persona alfabetizada informacionalmente tendrá entonces habilidades y capaci-

dades para acceder (lectura) y para producir (escritura) información en cualquier soporte. 

Aquí, lo del soporte es fundamental, porque la idea de los medios asociados a la comunicación 

masiva aleja la mirada del concepto de documento, es decir: del soporte de la información que 

se comunica, transmite y comparte a través de un medio determinado (Páez Urdaneta, I., 

1999).  

Por esta razón cuando pensamos en la «alfabetización informacional» pensamos en 

personas que pueden participar en el ciclo de gestión de la información: genera-

ción/recolección, organización, almacenamiento, recuperación, comunicación, difusión, apro-

vechamiento, transformación, descarte (Páez Urdaneta, I., 1992).  

Las autoras Emilia Ferreiro y Flora Perelman hacen referencia a una alfabetización am-

pliada o una alfabetización ensanchada, otras autoras hablan de alfabetizaciones múltiples. 

Nosotros coincidimos en ese enforque y nos animamos a decir que la alfabetización es un pro-

ceso que no requiere de adjetivación, es decir, no hay una alfabetización informacional sepa-

rada de la alfabetización, a secas.  

Creemos que conocer las representaciones que las y los docentes tienen acerca de: 1.- 

la didáctica de la enseñanza, 2.- la alfabetización informacional y 3.- La influencia y la función o 

rol que estos saberes tienen en relación con el aprendizaje o mejor, con el desempeño escolar, 

pueden ayudarnos a construir una reflexión colectiva que lleve el debate desde la frontera 

«tecnología sí o no» al territorio «tecnología sí, pero cómo».  
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Metodología  

Enfocamos el desarrollo de esta investigación de modo cualitativo, apoyándonos en el 

desarrollo de una serie de entrevistas con docentes de ciencias naturales del primer año del 

nivel secundario de la Escuela de Educación Secundaria Nº 4 y la Extensión Nº 2040.  

Durante las entrevistas nos propusimos conversar acerca de las concepciones que nos 

interesaban, buscando evitar la pregunta directa, para dar lugar a la recuperación de estos 

conceptos incluso si no resonaban con cada persona entrevistada. Tal como quedó expresado, 

una persona puede estar alfabetizada informacionalmente aún si no conoce el concepto, es 

decir: si sabe cómo descubrir la información, acceder a ella, interpretarla, analizarla, gestionar-

la, crearla, comunicarla, almacenarla y compartirla.  

Los tópicos fueron: alfabetización informacional, didáctica de la enseñanza, tecnología, 

desempeño escolar, aprendizaje; todos en relación con la formación docente y con su expe-

riencia en el primer año del nivel secundario.  

Con la idea de producir un análisis que nos permita descubrir las complejidades de ca-

da respuesta y encontrar las relaciones que puedan aparecer entre ellas, hemos solicitado a 

cada participante autorización para grabar las entrevistas en audio. También accedimos a los 

espacios virtuales y a sus actividades y propuestas.  

Resultados  

Sobre la alfabetización informacional  

En las conversaciones que mantuvimos, el concepto de alfabetización informacional no 

pudo ser reconocido en el sentido que le damos en esta investigación. Como consecuencia de 

esto, la memoria de la formación docente relacionada a ella es bastante confusa e imprecisa. 

Cuando hicimos referencia a la gestión de la información, aparecieron nuevas confusiones que 

complicarían la reflexión acerca de este tema en relación con la práctica docente concreta en 

el aula.  

Algunas de las cuestiones que las personas entrevistadas asocian con la alfabetización 

informacional están relacionadas con la tecnología, en particular con el hardware: “… a mí me 

encanta, ojalá la pudiera utilizar más. Creo que los chicos necesitan, se entusiasmaron un mon-

tón el otro día…” y “… no la aplico porque normalmente las escuelas tienen muchas trabas [...] 

la sala de informática, tenés que pedir el turno, tenés que… te van poniendo piedras, entonces 

decís háganlo en la casa y me lo traen hecho” y también “… lo que están haciendo, por ahí 
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escribiendo, que lo puedan hacer en la computadora o llevo la computadora mía porque no 

hay proyector…”. También “… tenés que tener cuidado, porque viste el tema de los chicos con 

la compu… acá no lo probé, pero en otras escuelas es más complicado, no te las prestan, pre-

fieren que estén guardaditas, que no se usen…”. Y “… creo que la tecnología es una cosa que la 

van a necesitar y si la pueden aplicar en alguna materia, ¡bárbaro!…”.  

Para estas personas la relación con la tecnología es algo que resulta del propio acer-

camiento y del interés individual y no es consecuencia de la formación recibida: “… durante la 

carrera, la tecnología fue mi compañera fiel…”. “… tuvimos informática, casi ni recuerdo lo que 

vimos, algo de Word, de Excel… hubo una profesora de un EDI a la que le propusimos cómo 

relacionar temas específicos de ciencias naturales con la computadora y nos trajo unos simula-

dores, pero el problema es que la mayoría estaban en inglés y no pudimos descifrar cómo fun-

cionaban…”; “… recuerdo que mis compañeras, las chicas que recién salían de la escuela se-

cundaria no sabían usarla, ni el word, ni una tabla…”.  

También dijeron que “… hoy en día, un grupo de profesores cuando tienen que hacer 

una planilla, se complican la vida algunos, porque, vos decís, no están todos capacitados para 

abrir una simple planilla que les mandan de la escuela y completarla…”. Nos hicieron saber que 

“… son cosas que… yo las veo como simples y muchos compañeros no […] la informática ten-

dría que ser un eje en cualquier carrera…”. También que “No hay cursos que expliquen como 

usar los programas de la compu”. 

Sobre la didáctica de la enseñanza  

Una crítica a la formación docente por parte de las personas entrevistadas impulsa la 

opinión de que “… no se pueden aplicar los contenidos teóricos que te dan en la didáctica a la 

práctica, porque son totalmente diferentes… ”, argumentando una preparación insuficiente, 

alejada de la realidad y continuaron “… está espectacular la secuencia que hice, pero… ¿la po-

dés llevar a la práctica? Te encontrás con chicos que no pueden escribir un párrafo, primer 

año; ¿qué les vas a pedir que escriban un ensayo o una monografía?” También observaron que 

“lo que sacás del profesorado es un ideal…tuvimos una alfabetización muy de librito y no se 

entendía mucho lo que teníamos que hacer”.  

Desempeño escolar y aprendizaje  

Respecto del desempeño escolar en general manifestaron que “… los chicos vienen 

muy desmotivados, no tienen ganas de hacer absolutamente nada […] como última instancia 

llego a la pregunta y la respuesta, pero últimamente estoy llegando más a eso que a otra cosa 
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[…] siempre termino haciendo pregunta y respuesta porque a veces les traés un juego y alguno 

dice no, yo no quiero, yo no participo […] nada les termina de cerrar y te desmotivas, llevás el 

libro y cuatro preguntas, porque si tienen que pensar demasiado […] no quieren pensar…”. 

También que “… leen lo que ellos quieren… están acostumbrados a copiar tal cual de la biblio-

grafia, leen y ya contestan la primer pregunta, no leen todo […] les ponés una pregunta con 

signos de interrogación y te la contestan, si vos les sacás esos signos, no saben qué hacer y en 

el profesorado nos piden que sean afirmaciones y no sirve”.  

Respecto de la capacidad de las y los estudiantes de primer año para producir informa-

ción, las personas entrevistadas manifestaron que “… vamos a llevarlo a lo mínimo, producir 

en función de un párrafo de lectura una frase diferente o producir una imagen o producir un 

dibujo, pero llevalo a lo mínimo […] los chiquitos de primero y segundo año, lo mínimo pueden 

producir, te digo, este año que estuvieron sin clases, este año se notó muchísimo eso …”.  

Mapeo  

Quisimos también realizar un mapeo que permitiera examinar la relación de las perso-

nas entrevistadas con una serie de actividades que consideramos centrales en el desarrollo de 

la alfabetización informacional de estudiantes y docentes.  

Para la elaboración del mismo, las personas entrevistadas debían referir aquellas acti-

vidades que habían planificado desde el comienzo de la pandemia —y hasta la actualidad— y 

que tuvieran como finalidad:  

● promover la lectura y la escritura;  

● promover el uso de la tecnología y los dispositivos de acceso a internet;  

● promover el pensamiento científico;  

● promover la experimentación y la investigación;  

● promover la investigación;  

● promover la búsqueda y el análisis de información;  

● promover la producción de información;  

● promover el aprovechamiento del polo tecnológico;  

● promover el uso de la biblioteca.  
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Si bien las respuestas no han sido del todo exhaustivas, podemos afirmar que las do-

centes entrevistadas reconocen haber planificado y llevado a cabo actividades que promueven 

la lectura y la escritura, la experimentación y el uso de la tecnología y los dispositivos de acce-

so a internet. 

Conclusiones  

Las personas que fueron entrevistadas coincidieron en señalar una distancia entre la 

formación recibida y el trabajo que les toca realizar en el aula. En particular, las referencias 

que hicieron sobre la didáctica de la enseñanza la desplazan del lugar central que este campo 

del saber pedagógico tiene en el desarrollo y sostenimiento de oportunidades de enseñanza y 

aprendizaje. En efecto, acerca de ella hicieron referencias que giraron en torno a la afirmación 

de que, desde la didáctica, como espacio curricular de la formación docente, se plantean esce-

narios ideales, poco realistas: una colección de recursos imposibles de aplicar en el aula. La 

complejidad del concepto de alfabetización informacional no fue advertido por las personas 

entrevistadas y el acercamiento que pudimos hacer durante las entrevistas. se quedó en las 

inmediaciones de lo instrumental, es decir, en la referencia a la informática en general.  

Así, la reflexión sobre la influencia de estos grandes conceptos sobre el aprendizaje 

quedó en un lugar relativamente deshabitado en el marco de nuestra investigación. Por un 

lado, las evidencias recogidas sobre la brecha que existe entre la formación docente y el traba-

jo concreto en el aula, nos permite pensar que la didáctica de la enseñanza no constituye un 

espacio de reflexión habitual entre la población entrevistada. Por otro lado, el desconocimien-

to manifestado por nuestros interlocutores acerca de la alfabetización informacional nos impi-

de evaluar la relación entre ambos conceptos para establecer conclusiones más consistentes.  

Consideramos que un análisis de los espacios virtuales de enseñanza, sus propuestas y 

actividades, nos permitiría ampliar la mirada que guió esta investigación. 
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