Diez argumentos que cuestionan el proyecto nacional “Escuelas
del Futuro” como pretension de transformacion educativa

Analisis elaborado por un grupo autoconvocado de investigadoras, investigadores y
profesionales de la educacion y areas relacionadas (ver lista al final del analisis).

Remitido al Ministro de Educacion de la Nacién Alejandro Finocchiaro. 30/11/2017

La insatisfaccion respecto del sistema educativo en Argentina es cada vez mas
generalizada, lo que plantea la necesidad de una transformacién profunda a la vez que
urgente. Sin embargo, el contenido y motivos de esa insatisfaccion son dispares, incluso
contrapuestos: no hay consenso en cuanto a qué es lo que se quiere transformar, por qué,
cémo, para qué o con guiénes. Para algunas personas, sectores y colectivos, la evidencia del
fracaso del sistema surge de los resultados obtenidos en pruebas estandarizadas de
Matematica, Lengua y Ciencias, mientras que otros cuestionan ese tipo de medicion; hay
guienes afioran el estricto cumplimiento de programas y expectativas que identifican con su
propia historia escolar, otros abogan por el “aprender a aprender” en un mundo inundado por
informacion mudltiple; algunos exigen mayor control de las y los estudiantes y docentes, otros
mayor participacion; algunos se lamentan del escaso tiempo asignado a la disciplina que mejor
conocen; hay quienes se preguntan si —y qué— es posible aprender sentados entre cuatro
paredes o por qué los conocimientos escolares se olvidan en pocos meses 0 afios.

El Ministerio de Educacion de la Nacion lanzé el proyecto Escuelas del Futuro. Los
documentos oficiales especificos —el Dossier de Escuelas del Futuro y las Guias
Didacticas—, lo presentan como una “propuesta educativa pedagogica innovadora” para los
niveles primario y secundario de todo el pais, como “un puente a la construccion del futuro”
capaz de proveer “una verdadera educacion de vanguardia”, “otorgando a los estudiantes
oportunidades para adquirir nuevos conocimientos como la programacién y la roboética para
cumplir sus suefios y proyectos”.

La lectura de los documentos oficiales acerca de Escuelas del Futuro muestra que se
trata de una empresa de alcance nacional que pretende resolver la necesidad de cambio
educativo, afecta los dos niveles de mayor matricula, exige una reorganizacién de recursos y
roles escolares e implica una notable inversibn econ6mica. Esta propuesta educativa se
vertebra en la utilizacion de un conjunto especifico de dispositivos y programas electronicos.
Se comenz6 a implementar en 2017 a escala reducida, con ampliacién progresiva prevista
para los siguientes afios hasta alcanzar 3.000 escuelas y 1.280.000 alumnos de todo el pais
(12% de la matricula de los niveles primario y secundario), sin que se explicite el criterio para
seleccionar las escuelas incluidas en el programa.

La envergadura del proyecto exige el andlisis exhaustivo y abarcativo por parte de los
diferentes agentes educativos: estudiantes, docentes, familias, investigadores,
administradores. Conscientes del enorme impacto cultural, social, politico y econémico de la
educacién, pensamos que este andlisis atafie a toda la ciudadania.

Sin embargo, es llamativo que el proyecto Escuelas del Futuro no haya sido debatido
con un amplio abanico de expertos de diversos ambitos del campo educativo, asi como
tampoco con aquellos que forman parte del sistema educativo: docentes, alumnos, comunidad
educativa en general. Tampoco se han dado a conocer los referentes de la consulta nacional
mencionada en la pagina 12 del Dossier de Escuelas del Futuro. Vale la pena aclarar que los
encuentros llamados “Compromiso por la educacién” no tienen por objeto estudiar la situacion
nacional y provincial actual para proponer situaciones de mejora fundamentadas, sino
compartir ideas a nivel local.
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Como investigadoras, investigadores y profesionales de la educacion y un amplio arco
de éareas relacionadas (quienes nos desempefiamos en once universidades distintas, cuatro
institutos del CONICET Yy tres institutos de formacion docente, entre otros), esta situacion nos
convoca a ocuparnos de analizar a fondo de qué se trata el proyecto Escuelas del Futuro,
mediante el analisis del mencionado Dossier y de las guias didacticas para los recursos del
nivel primario y secundario. Hemos consultado también otros documentos oficiales de mayor
generalidad (Argentina ensefia y aprende, Competencias de educacion digital) y los informes
publicados a partir de los operativos de evaluacién Aprender.

Organizamos nuestras reflexiones en diez argumentos principales e interrelacionados.
Los argumentos comprenden una evaluacidon cientifica, epistemoldgica, politica y
comunicacional. Cientifica, porque los procesos de desarrollo humano, aprendizaje y
ensefianza conforman un dinamico campo de investigacion a escala regional e internacional.
Epistemologica, porque toda iniciativa educativa estéd sostenida por una concepcion de la
estructura, origen y funcion del conocimiento, a la vez que contribuye a consolidar esa
particular concepcién. Politica, puesto que el acto de educar es inherentemente politico por
definicién, en tanto esta atravesado por las formas de acceso y participacion en las relaciones
de poder e incide en las posibilidades de reproduccion, profundizacion o transformacion de las
mismas. Comunicacional, porque los documentos oficiales son una via privilegiada para
articular la voz del Estado.

A partir del andlisis realizado, entendemos que el proyecto Escuelas del Futuro:

1. Prescinde de un diagndstico integral de la situaciéon educativa actual, sus
principales falencias, tensiones y capacidades.

Sobrevalora la funcién de la tecnologia digital en la educacion.
Desdibuja los roles de docentes y estudiantes.

Concibe la enseilianza de modo que limita el abordaje de las complejidades del
conocimiento y su construccion en la escuela.

5. No contempla los perjuicios del sobreliso de la tecnologia digital para el
desarrollo saludable e integral de los estudiantes.

6. Prescinde del caracter corporizado, situado y diverso del aprendizaje y la
ensefianza.

Banaliza y confunde al formular los campos y origenes de los conocimientos.
Carece de perspectiva histérica y promueve una visién de progreso acritica.

Formula una propuesta educativa respondiendo a criterios propios de la
mercadotecnia.

10. Elige productos de marcas definidas sobre los que se asientan la propuesta y
las guias didacticas.

A continuacién desarrollamos cada uno de estos argumentos:

1. Prescinde de un diagnéstico integral de la situacién educativa actual, sus principales
falencias, tensiones y capacidades. Toda innovacion educativa requiere, entre muchos otros
factores, basarse en un diagnéstico de la situacion educativa (integral, informado,
fundamentado y colaborativo) a partir del cual se puedan establecer ejes o ideas orientadoras
de los cambios que se propone implementar. Esto supone plantear las problematicas
principales identificadas; los indicadores que se han tomado en consideracion; las
modalidades y orientaciones dominantes de las practicas educativas que se propone cambiar;
los diversos contextos y modalidades de aprendizaje y ensefianza; los contenidos prioritarios




por areas y niveles; la relacion docentes - estudiantes - conocimientos - instrumentos -
contextos, lo que implica analizar el funcionamiento y organizacion de las instituciones y su
relacibon con comunidades mas amplias; el financiamiento a mediano y largo plazo; las
reformas educativas que se han revisado y/o tomado como referentes, entre otras cuestiones.
Es evidente, por ejemplo, la discontinuidad con la politica publica inmediatamente anterior en
esta materia, el Programa Conectar Igualdad, especialmente al no considerar las evaluaciones
acerca del mismo, realizadas por universidades publicas con integracion de diferentes
perspectivas disciplinares. Entre las conclusiones alcanzadas se plantea que: “el Programa
Conectar lgualdad (PCI) puede realizar una contribucion muy significativa para reducir las
carencias y diferencias en el acceso a las TIC en la escuela”, al mismo tiempo que se advierte
“que una brecha digital diversa, dinAmica pero siempre muy profunda atraviesa a la escuela
argentina” (Carniglia, Macchiarola, Busso y Guazzone, 2013). En el proyecto Escuelas del
Futuro, las declaraciones de principios y los ejes de implementacién, al no elaborarse a partir
de un diagnostico, adoptan un caracter fundacional, limitdndose principalmente a la
incorporaciéon masiva, acritica y desarticulada de tecnologia. Llama la atencién, por ejemplo,
gue se haga referencia a la relacién con los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (Dossier, pag.
14 y guias didacticas), cuando los NAP se asientan en otra concepcion pedagodgica, ya que se
encuentran organizados por “ejes” que los docentes tienen la libertad y responsabilidad de
entrecruzar al planificar y ensefiar, y no por listas de competencias a desarrollar, como las que
se formulan en “Competencias de la educacién digital” (Guia didactica para escuelas del
futuro, pag. 11). Esto pone de manifiesto una insuficiente revisiébn de otros documentos
prescriptivos vigentes. El cambio no se presenta como un complejo proceso en construccion,
en el que intervienen mdltiples agentes y condiciones, sino como un hecho abrupto e
inaugural, sin historia social (recuperada en términos de los “suefios de cada chico”, pags. 5y
20 del Dossier) ni educativa. Por otra parte, a la laguna de datos y analisis que habrian
permitido justificar la direccién del cambio propuesto, se le afiade la falta de discriminacion
entre la educacion de gestion publica y privada, asi como del reconocimiento de necesidades,
recursos y problemas jurisdiccionales.

2. Sobrevalora la funcidén de la tecnologia digital en la educacidn. Sitla la tecnologia como
centro de la transformacion educativa, suplantando sentidos, contenidos, interacciones y
propositos por el acceso a dispositivos y técnicas. En el proyecto Escuelas del Futuro se
observa un gran optimismo respecto del papel de las tecnologias en la educacion y pareciera
gue ellas por si mismas transformaran el aula como espacio educativo. No obstante, multiples
investigaciones acerca de concepciones y practicas educativas sefialan que, para que las
aulas sean lugares de construccion de conocimiento, tiene que haber docentes sélidamente
formados, preocupacion por los procesos y sentidos de los aprendizajes y una relacion entre
seres humanos, lo cual el uso de las tecnologias no garantiza. La introduccién de tecnologias,
digitales u otras, tampoco alcanza para cambiar las orientaciones pedagoégicas ni para lograr
resultados mas altos en pruebas estandarizadas —cuyo valor educativo ha sido
profundamente cuestionado, incluso por quienes investigan el proceso de aprendizaje y
enseflanza en uno de los sistemas educativos que mejor puntla en esas pruebas, como el
finlandés (Sahlberg, 2010). Hay acuerdo en que los cambios educativos conforman un proceso
complejo, reflexivo, colaborativo y continuo, que no puede reducirse a una incorporacion de
herramientas tecnoldgicas, por mas sofisticadas y atractivas que estas sean (Pozo, 2016). No
podemos plantear que las tecnologias por si mismas promueven posibles cambios en las
sociedades contemporaneas, sino que debemos considerarlas en el conjunto del uso, la
distribucion y las legitimaciones sociales que las acompafian; de los nuevos relatos del mundo
y del yo que contribuyen a construir, asi como de las diferenciaciones que profundizan o
generan. Como lo plantean Cope y Kalantzis, “la clave no estd en la légica ni en las
especificaciones técnicas de las maquinas, sino que radica en las nuevas formas en que el
significado se crea, se almacena, se distribuye y se hace accesible” (2010, pag. 14).




Se impone la necesidad de incluir espacios curriculares vinculados al impacto de las
nuevas tecnologias en un mundo globalizado, en los que se pueda reflexionar sobre el modo y
la magnitud en que la tecnologia puede promover una mayor dependencia y vulnerabilidad de
los sujetos (Almario, 2016) y los riesgos que entrafia para la inclusion social. Plantear sin méas
gue contribuye a “insertarse en la sociedad del futuro” (Dossier, p. 12) implica desconocer la
preocupacién de cientificos y expertos acerca de la necesidad de que los avances de las
tecnologias de punta (con la inteligencia artificial en el centro del candelero) se orienten no
solo a una mayor capacidad, sino también a maximizar el beneficio social y contemplar los
riesgos de una creciente exclusion (cultural, laboral) a gran escala, o la “mayor amenaza
existencial” (Carta abierta firmada por miles de personas, incluyendo investigadores en
robotica como Elon Musk, cientificos como Stephen Hawkings u opiniones similares incluso de
empresarios como Bill Gates). Asignar a la tecnologia digital un lugar tan central y de manera
desequilibrada no parece promover aprendizajes profundos ni asegurar el pasaporte a la
supuesta “sociedad del futuro”, sino afianzar habitos de consumo poco conscientes vy
naturalizar el porvenir como advenimiento sobre el cual no se tendria incidencia. Se advierte
asi cierta fetichizacion de la tecnologia, que concentra el foco de atenciéon hacia los
instrumentos y recursos en detrimento de la discusion acerca de las orientaciones
pedagdgicas y las teorias que las fundamentan.

Como alerta la psicéloga del desarrollo Edith Ackermann, del MIT (Massachusetts
Institute of Technology): “Aunque las herramientas que tenemos a nuestra disposicion sean
inteligentes, no deberian tomar el control” (2015, pag. 690). Es funcion de los actores
educativos ensefar a regular y, particularmente, a crear, adaptar y vincular diferentes tipos de
herramientas. Llama entonces la atencién que, en lugar de comunicar los criterios que orientan
la puesta en juego en situacion de esta propuesta, los “ejes de implementacion” para el nivel
primario y secundario (Dossier, pags. 18 y 19) se limiten a listar los dispositivos tecnoldgicos
de acuerdo con sus nombres comerciales (por ejemplo, “Hey! Inglés” o “GigaBot”). De hecho,
se ha argumentado que la simulacion digital no ofrece una buena prueba de contextos
ecoldgicos en su complejidad y dinamismo, al programar un mundo cuya construccioén limita la
emergencia de lo inesperado (Varela, 2000). El proyecto Escuelas del Futuro tergiversa el
concepto basico de "realidad", confundiéndolo con el de "realidad virtual", a la vez que obtura
el cuestionamiento de la propia nocién de realidad.

Asimismo, en el proyecto Escuelas del Futuro todos los aprendizajes parecen ser
iguales, al no especificar ni fundamentar de qué manera la tecnologia —digital, robotica—
podria promover y estimular distintos aprendizajes ni el modo en que podria favorecer, por
ejemplo, el desarrollo de diferentes formas de pensamiento, comunicacion y colaboracion.
Tampoco se propone un analisis epistemolégico que aborde la manera en que puede
obstaculizarlo, ni un analisis ético que problematice los valores que se ponen en juego en
relacién con las personas, las sociedades y el ambiente (respecto de este ultimo, la repetida
mencién y sello en guias y kits de los Objetivos de Desarrollo Sostenible no es acompafiada
por indicadores que permitan comprender cémo se lo garantizara mas alla la reciclabilidad de
los materiales).

Detengamonos, por ejemplo, en el lenguaje de programacién basado en graficos que
se utiliza en el dispositivo GigaBot. Como sabemos, los lenguajes de programacion habilitan la
elaboracion de algoritmos orientados a finalidades. El propdsito es descomponer una accion
en una secuencia determinada de pasos. Esta actividad requiere la toma de decisiones por
parte de quienes elaboran la secuencia, pero no por parte de los estudiantes: ellos no pueden
acceder ni a los modos ni a las razones por las cuales cada comando del programa hace lo
gue hace. En este sentido, la familiarizacién con los programas deja a los estudiantes en una
posiciébn mucho mas cercana a la de “usuario” que a la de “productor”. Otorgar al uso de los
recursos el poder de “generar la construccién de nuevos conocimientos Utiles para desarrollar
el presente y avanzar hacia el futuro” es entonces engafioso y falaz, contraponiéndose al
objetivo declarado de ensefiar “a aprender con creatividad”, asi como de formar “nifios y
jévenes protagonistas de los cambios” (Dossier, pag. 3). Justamente, en varios otros paises, la
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preocupacion por la creciente sujecion en varias esferas de la vida social a los algoritmos
como entidades establecidas, ha conducido a innovaciones en una direccion opuesta a la que
subyace en el tipo de ensefianza de la robética y programacién en Escuelas del Futuro. Por
ejemplo, la inminente regulacion de proteccion de datos de uso general en el espacio de la
Union Europea apunta precisamente a que los algoritmos de uso cotidiano puedan ser
comprendidos por la poblacién (Goodman y Flaxman, préxima publicacién): desde 2018 se
establecerd por ley el derecho a la explicacion, de modo que los usuarios podran exigir
explicaciones de cualquier decision algoritmica que los incumba.

Por otra parte, distintos autores dan cuenta de cuanto apoya, refuerza y potencia el
aprendizaje el uso fluido, articulado y flexible de distintos modos semibticos (la oralidad, los
gestos, los diferentes sistemas graficos, entre otros); soportes (digitales y tridimensionales;
fabricados en serie y artesanales; diseflados y naturales; perdurables, efimeros y reciclables) y
practicas (dirigidas y libres; individuales y colectivas; para si o publicas). Incluso autores que
han desarrollado estudios e iniciativas vinculadas con el “aprendizaje ubicuo”, mediado por
nuevas tecnologias, advierten sobre los riesgos de incorporar mecanicamente las practicas
favorecidas por estas tecnologias, en detrimento de las actividades interpersonales y la
relacion con “el mundo alla afuera” (Cope y Kalantzis, 2010). Se trataria, en cambio, de
adecuar las posibilidades de registro, acceso y comunicacion que aportan estos dispositivos a
una profundizacion de las practicas de trabajo colaborativo y la conexion con el entorno.

A contramano de lo apuntado, en Escuelas del Futuro la centralidad de la tecnologia
enteramente prefabricada conlleva desequilibrio y limita el desarrollo, el aprendizaje, la
ensefianza y el pensamiento critico en diversos planos.

3. Desdibuja los roles de docentes y estudiantes. La figura docente se licua en la de
"animadores del conocimiento” a quienes los estudiantes les “facilitan” ese rol (Dossier, pag.
13), lo que preconfigura un o una docente inhabilitado para generar por si mismo situaciones
de aprendizaje. Su tarea queda reducida a la orientacion de los alumnos en la ejecucion de
paquetes educativos prefabricados. El rol docente es disminuido, como en tantos enfoques
psicolégicos y didacticos que ya han sido objeto de numerosos andlisis, porque el modo
singular en que entreteje conocimientos en el aula esta ausente. Con relacién a esta ultima
cuestion subrayamos la ineludible mediacion de los maestros y profesores para contribuir a la
identificacion, andlisis y generalizacion de los conocimientos que los y las estudiantes ponen
en juego en la resolucién de problemas. En términos mas generales, entendemos que las
figuras de “animador” o “facilitador” desdibujan una funcién central del docente, que es la de
elaborar lazos entre los aportes de los alumnos y las ideas que se propone transmitir, funcion
que se corresponde con un docente productor de relaciones, argumentos y estrategias
fundamentadas, a diferencia de lo que propone Escuelas del Futuro. Contradiciendo el
propésito declarado de “un sistema educativo con docentes que ensefien a aprender con
creatividad” (Dossier, pag. 3), se asigna a los docentes un lugar de ejecutantes de guiones que
pautan al detalle tiempos para cada actividad y consignas a reproducir como si la escena de
enseflanza pudiera predeterminarse de manera independiente del accionar efectivo de sus
participantes (ver a modo de ejemplo las guias de la plataforma Matific). En esta division del
trabajo los docentes son pensados como medios para realizar los fines definidos en otro lugar
(Sensevy, 2011), con lo cual las aulas no pueden ser espacios genuinos de intercambios,
debates, acuerdos, discusiones en el marco de “comunidades de aprendizaje”, como se invoca
en el Dossier y todas las guias.

Otra evidencia de la descalificacion del docente se realiza en el plano epistémico,
especificamente cuando se busca introducirlo en el campo de la robadtica. Alli, se proporciona
reiteradamente informacion sobresimplificada, desactualizada y reducida a una minima
expresion en un estilo comunicativo caracteristico de ciertos folletos destinados no a docentes,
sino a estudiantes de tercer o cuarto grado de primaria (ver en “¢De qué hablamos cuando
hablamos de robots?” en varias de las guias didacticas de primaria y secundaria para robética




e informatica, las explicaciones verbales y visuales del funcionamiento de un ascensor, puertas
de un supermercado, lavarropas, barreras o viaje en aviébn como ejemplos paradigmaticos de
la estructura y funciones de los robots).

Por su parte, los estudiantes son identificados como “usuarios” 0 como personajes de
mundos ficcionales (“héroes” y “superhéroes”, Dossier, pag. 5) y oniricos (“suefios”, Dossier,
pags. 3, 5, 20), lo que se inscribe en la tendencia a la marketizaciéon de la educacion
(Nedbalova y colaboradores, 2014). El programa reconoce la destreza de nifios y jévenes con
tecnologias digitales, pero lo hace destacando a los estudiantes mas hébiles y motivados: “Los
alumnos ‘RED’ son referentes de educacion digital, quienes con sus propios intereses, deseos,
lideran la construccion de proyectos y aprendizaje entre pares. A partir de su habilidad para el
uso de recursos digitales constituyen una relacion solidaria con los docentes para facilitar su
rol de “animadores del conocimiento” (Dossier, pag. 13), lo que sugiere cierta banalizacion de
las propuestas de interaccion entre pares, talleres verticales, etc., de base vygotskiana. Asi
plasmada, esta operacion promueve formas de incentivacion selectiva. Desconoce las
contribuciones de décadas de investigacibn en educaciéon, sociologia y psicologia que
demuestran, contrariamente a las creencias de sentido comin, que las habilidades no se
explican por dones naturales, sino que se construyen en la practica intensiva y motivada, y que
tampoco la motivacion es una condicion de partida, sino un proceso que se desarrolla de la
mano de la agencia, con la participacién intensa en la toma de decisiones, la planificacién y la
evaluacién desde los primeros niveles educativos (Charlot, 1991; Claxton, 2014; Perry y
colaboradores, 2002; Zimmerman y Schunk, 2007). Con la jerarquizacién de los “alumnos
RED”, es esperable que se fomenten condiciones inequitativas que profundicen los
diferenciales puntos de partida de los y las estudiantes. En cambio, hay mdultiples evidencias
de que précticas extendidas de coparticipacién entre docentes y estudiantes en la construccion
de objetivos, contenidos y formas de trabajo, asi como en el monitoreo frecuente del curso y
sentido de las actividades, logros y dificultades, pueden colaborar en la promocion de un
“aprendizaje poderoso”, en el sentido de mas profundo, duradero y autorregulado (Claxton,
2014), o de un “aprendizaje expansivo” (Engestrém y Sannino, 2016). Ademas, en Escuelas
del Futuro se declara que estudiantes, docentes y escuelas conforman “comunidades”. Sin
embargo, al no desarrollar los retos, objetivos, contribuciones o tensiones que caracterizan
tales comunidades, la enunciacion parece vacia, y sin apoyo en los estudios que sefialan que
la organizacion en comunidades de aprendizaje o trabajo es potencialmente critica y
transformadora (Kemmis, 1993).

4. Concibe la ensefianza de modo que limita el abordaje de las complejidades del
conocimiento y su construcciéon en la escuela. En la presentacion de todas las guias
didacticas de Escuelas del Futuro se afirma: “ciertos recursos digitales pueden facilitar y
ampliar las posibilidades de aprendizaje, aunque esto requiere no solo la integracién de
tecnologia, sino de practicas innovadoras que construyan un nuevo modelo educativo”. Sin
embargo, el andlisis de las propuestas de ensefianza y evaluacion, presentes en un apartado
titulado “Orientaciones para la implementacion”, revela una distancia entre lo declarado y lo
efectivamente propuesto. La mayoria de las guias se refieren a la secuenciacion de la
ensefianza como “momentos en el aula”. De acuerdo con esta denominacion, la ensefianza es
un lapso breve que no requiere ni planificacién previa ni revisién posterior por parte de un
docente. Cuando se analizan los “momentos” planteados, se observa que, lejos de constituir
“practicas innovadoras”, se basan en propuestas didacticas generales de base cognitiva
propias de los afios 70 y 80. Estas propuestas postulaban que la ensefianza no puede
concretarse si no se tienen en cuenta las formas de pensar y los intereses de los estudiantes,
0 si no se promueve su actividad de primera mano, lo que requiere convertir las aulas en
contextos interaccionales dialégicos (los fenbmenos y consecuencias de la aplicacion de
ensefianzas apoyadas de manera directa en analisis cognitivos han sido suficientemente
estudiadas por diversos autores, entre ellos Brun, 2014, y Lerner, 2001). Sin embargo, las
numerosas experiencias e investigaciones realizadas en diversos paises, incluyendo la




Argentina, han mostrado que las estrategias de ensefianza propuestas en aquel entonces son
insuficientes para asegurar el protagonismo de todos los estudiantes y la construccion de
conocimientos transversales y saberes propios de las disciplinas especificas. Por ello, muchas
propuestas actuales han reemplazado las secuencias lineales por ciclos de ensefianza en los
gue los diferentes procesos implicados en el aprendizaje se interrelacionan recursivamente, sin
un orden cronolégico fijo. En cambio, Escuelas del Futuro apela a secuencias lineales y
sobresimplificadas. Asi, en robética (MiniBot, GigaBot, DronLab, RobotLab, SuperBot Electro,
SuperBot Moavil) se trata de: “1. Relevamiento y activaciéon de ideas previas; 2. Situacion
problema; 3. Analisis de la resolucion problema y apertura de nuevos interrogantes”, en tanto
gue en inglés como segunda lengua (Hey! Inglés) se propone trabajar con la secuencia
preguntas de prelectura - lectura - preguntas de poslectura - glosario (para la oralidad y la
escritura, no se proponen secuencias).

En “Orientaciones para la implementacion” no se incluyen actividades a ser realizadas
por los estudiantes. Estas estan distribuidas en el instructivo para el uso del recurso
tecnoldgico, capitulo que ocupa la mayor extensién de cada una de las guias. Por ejemplo, en
DronLab, recurso para el nivel secundario, una de las actividades es “programar las siguientes
acciones: seguir un recorrido, sacar fotos, volver al sitio de despegue” (pag. 20); en
ExperimenTic, para el mismo nivel, es “indicar al dispositivo: qué magnitudes se desean medir;
cada cuanto se habra de tomar una muestra; cuantas muestras se deberan tomar antes de dar
por terminado el juego de mediciones” y en Hey! Inglés, para ambos niveles, “escuchar los
audios y videos de la etapa de exploracion cuantas veces lo requieran; repetir las practicas
cuantas veces deseen”. Aunque vinculadas a un soporte informatico probablemente atrayente,
muchas de estas actividades condicionan fuertemente el ambito de decision de los
estudiantes, restringiendo su autonomia intelectual. Asimismo llama la atencion la asignacion
acotada de tiempos para su realizacion (por ejemplo, en GigaBot se recomienda limitarse al
modulo de clase), lo cual sostiene los peores condicionantes del dispositivo escolar toda vez
gue no es la complejidad la que orienta la seleccion de las actividades, sino el tiempo
disponible para realizarlas. Debido a las caracteristicas de los particulares entornos digitales
propuestos, la actividad sociocognitiva de los alumnos resulta limitada a operar dentro de
permisos y posibilidades prefigurados: el énfasis de las actividades propuestas esta puesto en
la ejercitacion, repeticion, memorizacion y algoritmizacion. Numerosos autores han alertado
respecto de las consecuencias de esta concepcion de ensefianza y de estas practicas
pauperizantes para contenidos centrales de la escolaridad (Terigi y Wolman, 2007). El proyecto
Escuelas del Futuro apunta a que los estudiantes adquieran destrezas mediante paquetes de
actividades que, bajo la apariencia de creatividad, suponen lo contrario: un estricto control. La
“enseflanza innovadora”, entonces, consiste en reproducir y consolidar propuestas
simplificadoras, que apuntan al éxito en un mundo de medios y reglas. Con esto, se excluye la
posibilidad de que la busqueda de interés que se aspira despertar en los alumnos dependa de
generar y compartir los conocimientos, lo que repercutiria en el sentido moral y humanista de
la educacion. El efecto limitante de esta clase de propuestas didacticas ha sido
suficientemente estudiado.

Similarmente, la abundancia de investigaciones acerca de la contribucién de los grupos
colaborativos al aprendizaje y el desarrollo cognitivo pone en evidencia que estos procesos se
potencian cuando los docentes promueven compartir y asumir roles flexibles, en lugar de
estancos y principalmente unipersonales, como se propone en las guias para los recursos en
robotica. Asimismo, las investigaciones muestran que la escritura colaborativa, entendida como
actividad de autoria genuinamente compartida, promueve procesos de planificacion,
elaboracion y redescripcion de significados, y evaluacidén en linea. Estos procesos suelen ser
mas limitados cuando los aprendices realizan la tarea en forma individual o como voceros
privilegiados del grupo (el “lider de equipa”, en RobotLab, pag. 33, y DronLab, pag. 26, entre
otros casos).

La dltima parte de las “Orientaciones para la implementacion” de todas las guias
presenta una matriz de “avance” (en algunas guias, “seguimiento”) “de los/as alumnos/as” (no




de sus aprendizajes). El desempefio de los estudiantes en robdtica, matematica, inglés,
ciencias naturales, redes sociales y programacion, y todos los grados de los dos niveles
educativos debe ser hétero-evaluado (nunca co-evaluado o auto-evaluado) a través de una
misma matriz. Esto evidencia que no se diferencian aprendizajes segun campos de
conocimiento y que no se busca detectar aproximaciones originales, parciales o emergentes
de los estudiantes al conocimiento, sino, como deciamos, controlar y homogeneizar. En la
matriz mencionada, el primer nivel de logro, nombrado “Falta o no aplica”, se define de
acuerdo con la l6gica de Escuelas del Futuro: por la falta de éxito de algunos y el no logro de
aprendizajes (“Los alumnos no promueven practicas innovadoras [...] y no producen
creativamente a través de la apropiacion de las TIC”, entre otros indicadores). La “valoracion
cuantitativa” correspondiente, se indica, es “1”, otro resabio de la hétero-evaluacion que
dominé la ensefianza del siglo pasado.

Asimismo, la concepcion de inclusion esta restringida a estudiantes con “limitaciones
visuales, auditivas y motrices”. Sin embargo, un enfoque orientado a la inclusién de la
diversidad que se rija por el supuesto de que todos los alumnos pueden aprender debe prever
espacios y tiempos para que los docentes puedan interpretar las producciones de todos sus
estudiantes y orientar asi su accionar. Al resolver las diferencias de logro de los alumnos por la
via de la clasificacion en categorias predeterminadas y omitir toda referencia a la elaboracion
de estrategias pedagdgico-didacticas que indaguen posibles diferencias de accesos,
trayectorias y ritmos, se promueve una des-responsabilizacion de la ensefianza en relacion
con los aprendizajes de los alumnos.

5. No contempla los perjuicios del sobretliso de la tecnhologia digital para el desarrollo
saludable e integral de los estudiantes. Sin desconocer la relevancia del acceso a la
tecnologia digital en la escuela, a partir de recientes investigaciones consideramos necesario
sefalar perjuicios que el sobrelso de la misma puede ocasionar. Recientemente la revista
Pediatrics publico diversos articulos en referencia a esta tematica. Mientras que la evidencia
cientifica muestra que nifios y adolescentes necesitan tiempo de suefio adecuado, actividad
fisica, tiempo alejados de los medios de comunicacion y un ambito social nutricio, el creciente
e ilimitado uso de la tecnologia digital alerta sobre su impacto en la salud. Pasar demasiadas
horas utilizando medios digitales de comunicacién puede perjudicar el sano desarrollo de los
nifos, al generar nifios pasivos, que no saben interactuar o tener contacto fisico con otras
personas. Los riesgos se relacionan con una mayor incidencia de la obesidad y la depresion,
trastornos en el suefio, la atencion y el aprendizaje, asi como con la capacidad de regulacion
emocional, la falta de empatia y la conexién con otros. El tiempo empleado “online” desplaza
las interacciones personales y genera aislamiento social. La comunicacién cara a cara esta
fuertemente asociada al bienestar social positivo y al establecimiento de vinculos cooperativos;
contrariamente, la multitarea en los medios digitales es asociada con indicadores sociales
negativos. Por otro lado, hoy se habla del “sindrome visual informatico”, expresion utilizada
para describir el conjunto de sintomas visuales, oculares y musculo-esqueléticos (dolor de
cuello y hombros que resultan de la utilizaciébn prolongada (mas de 4 horas) en la
computadora, y al que los nifios son mas sensibles que los adultos. Ademas del impacto en la
salud, desplazar la actividad fisica, la exploracién enactiva, multisensorial y la interaccion cara
a cara, por el uso de pantallas, resulta en graves dificultades para el aprendizaje. La
investigacion indica que la multitarea con medios electronicos durante el aprendizaje, puede
afectar negativamente los resultados académicos. La Academia Americana de Pediatria
desalienta la utilizacion de medios electronicos en los nifios en edad escolar mientras realizan
sus tareas, o mientras los nifilos pequefios juegan. Sumado a esto, dado que se observan
casos de comportamientos adictivos desde la nifiez (Carbonell, Granel y Quintero, 2010;
Echeburta, 2005), es recomendable identificarlos y prevenirlos ya desde el nivel primario
(Serrano Lopez, 2010).

Asimismo, se han sefialado al menos tres criticas serias, no a la utilizacion de
tecnologias en el a&mbito educativo, sino a la creencia en la solucion lineal y mecanica de




problemas pedagodgicos y didacticos clasicos que su uso acarrearia. La primera de estas
criticas refiere a la “velocidad” (Mejias, 2013; Rushkoff, 2013; Virilio, 2012): el culto a la
inmediatez y el atrapamiento en el presente “en linea” reducen cierta distancia
demostradamente necesaria entre las experiencias particulares y los aprendizajes. La escuela
no deberia intentar licuar esos tiempos, sino reconocerlos y darles el lugar que les
corresponde. La segunda critica se centra en el “individualismo” que esta implicado en muchas
practicas con la tecnologia. Algunos autores mostraron que el uso de tecnologias en el aula
puede conllevar la idea de que el éxito y el fracaso dependen exclusivamente del alumno, solo
frente a su pantalla (Selwyn, 2016), diluyéndose la dimensién social de la educacion. En tercer
lugar, la “privacidad” est4 en juego y es algo que debe considerarse cuidadosamente. Muchas
investigaciones muestran que las empresas que estan detrds de los sitios web mas
importantes generan la ficcion de que el usuario tiene el control total de los datos, mientras
promueven una exposicion desmedida de la vida privada (Van Dijck, 2013), algo mucho més
sensible en el caso de nifios o adolescentes. Al mismo tiempo, e inversamente, la explicitacion
de esta situacion en los entornos educativos, medios de comunicacion, etc., refuerza lo que
Foucault denominé efecto pandptico para el autocontrol social (Keen, 2012). En esta coyuntura
se debe organizar el debate acerca de los valores y la ética que esta siempre implicada en el
uso de recursos “en linea” (Marshall, 2017) que dejan en evidencia capacidades, intereses,
relaciones sociales, gustos personales, ideologia, entre muchas otras dimensiones de la vida
personal de los sujetos. Para ello, se requiere, entonces, una posicién teorica critica desde la
cual hacer intervenir a la tecnologia en el marco de una estrategia que no la convierta en la
razén misma de la educacién. En el dmbito de las didacticas especificas hay un amplio
desarrollo de propuestas de ensefianza apoyadas en recursos tecnoldgicos que aportan
nuevas herramientas para resolver y crear situaciones de aprendizaje que dificilmente podrian
ser trabajadas de otro modo (por ejemplo, programas de acceso libre y gratuito como
GeoGebra). Sin embargo, los muchos y soélidos aportes de investigaciones y experiencias
didacticas en distintos paises, incluido el nuestro, ya desarrolladas en base a un uso de la
tecnologia, no han sido recuperados en la propuesta que aqui se analiza.

6. Prescinde del caracter corporizado, situado y diverso del aprendizaje y la ensefianza.
Es indudable que el interés y la atraccion de personas de distintas edades por el uso de las
tecnologias digitales han revolucionado el estilo de vida. Dado que hoy dia muchos nifios y
adolescentes pasan largas horas con diversos multimedios digitales en sus hogares, es
importante brindar en el &mbito educativo oportunidades diferentes vinculadas a la experiencia
encarnada —es decir, que viene de tener un cuerpo—, situada —es decir, que ocurre en un
determinado contexto histdrico y socio-cultural— y diversa —es decir que atienda a los
variados contextos pluriculturales y plurilinglisticos de nuestro pais—. Algunas teorias de la
educacion han resaltado la importancia de la experiencia y de la accion en el aprendizaje y el
desarrollo cognitivo (Dewey, 1938; Piaget, 1936; 1951). La experiencia humana se arraiga en
nuestra estructura bioldgica y se experimenta dentro de un contexto ecolégico, social y cultural
mas amplio (Varela y colaboradores, 1991). Estados corporales, emocionales y cognitivos se
integran durante la experiencia.

Diversos estudios destacan la importancia de la interaccion social como un poderoso
catalizador para aprender (Tomasello, 1999; Vygotsky, 1979). Por ejemplo, se ha demostrado
que los nifios aprenden mas facilmente un evento producido por una persona que por un
dispositivo inanimado (Meltzoff, 2009), o cuando en el proceso de aprender se promueven la
participacién en la construccién de los problemas de conocimiento y la toma de conciencia
sobre cémo, con qué, con quiénes y de quiénes se aprende, incluso a partir de los tres afos
de edad (Pramling, 1983). De esta manera, las habilidades socio-cognitivas se vinculan con la
capacidad del ser humano de identificarse con otros, posibilitando procesos de aprendizaje
cultural e internalizacion de diversas perspectivas. Por otro lado, el estado corporal frente a
una pantalla es de un alto grado de pasividad, de quietud. Desde la perspectiva de la cognicion
corporizada, la cognicion es inseparable de la percepcién-accién. El mundo emerge a partir de




cdmo nos movemos, caminamos, respiramaos, comemos, etc. (Varela, 1999). Existe una
creciente evidencia que adhiere a esta propuesta enactiva (Glenberg 2010, 2015; Varela,
1990, 2000; Witherington y Heying, 2013), cuya base difiere radicalmente de la propuesta por
Escuelas del Futuro. Por ejemplo, al comparar los cambios surgidos a partir de la lectura
diadica de cuentos desde un libro en papel o desde la pantalla, se encontré que la calidez de
la interaccion era notablemente menor y caia progresivamente en las situaciones mediadas
por la pantalla. En este sentido, no queda claro como se consideran los aspectos socio-
afectivos en Escuelas del Futuro.

Al reflexionar sobre la educacién en la era digital, Ackermann (2014) alerta: “Nuestras
escuelas pueden ser escuelas sin confines pero para ser viables no pueden ser escuelas sin
lugar”. Los conocimientos que la escuela intenta ensefiar han sido producidos de manera
colectiva y estan en permanente transformacion en la cultura. También en la ensefianza se
busca que estos objetos vivan como parte de la cultura de la clase, concebida esta como un
colectivo de estudio y de produccién. Por ello, todas las teorias didacticas actuales se apoyan
en el reconocimiento del caracter social y situado de la ensefianza escolar . Una mirada
epistemoldgica permite concebir las capacidades de las personas, en lugar de como
disposiciones fijas (listas para activarse en todo momento, con las que se cuenta o de las que
se carece), como propiedades de los agentes que solo se pueden inferir a partir de las
acciones que realizan, mediante un proceso de evaluacion social. Es crucial considerar que las
capacidades que se demanden a los alumnos no deberian orientarse a una supuesta
adaptacion a situaciones laborales, sino a una variedad de conocimientos requeridos para
participar en la vida social.

7. Banaliza y confunde al formular los campos y origenes de los conocimientos. La
oposicién entre areas “tradicionales” y “emergentes” del saber no contempla el interjuego
dindmico que conecta la produccién, comunicacién, preservacion y transformacién del
conocimiento (Kress, 2010; Tomasello, 1999). Varias areas que desde hace milenios convocan
esfuerzos organizados de produccion, validacion y transmisién se encuentran entre aquellas
mas dinamicas en el presente (como la astronomia, la fisica, la matematica, la medicina, la
arquitectura, las artes visuales). A la vez, campos que se han desarrollado notablemente en el
transcurso del siglo pasado, como la informética o la robética —y también los estudios de
género o la ecologia, entre otros—, surgieron utilizando, extendiendo y recreando
conocimientos de larga data para la formulacién de nuevos problemas. La visién dicotbmica de
campos del conocimiento “tradicionales” y “emergentes” parece ademas asignhar a “lo nuevo”
un valor especial por el solo hecho de ser reciente. Esta valoracion remite mas a tendencias
propias de la “marketinizacién” (con todas sus resonancias semanticas: animacion, novedad,
consumo, usuarios, lideres) que a promover la habilidad para comprender y utilizar los
recursos intelectuales provistos por los tres mil afios de desarrollo de diversas culturas letradas
(Olson, 1998). De esta forma, se aplanan el presente y el futuro, a la vez que se desconoce el
pasado.

Si la distincién “tradicional vs. emergente” resulta problematica al ser aplicada a las
areas del saber, las agrupaciones disciplinares que el Dossier ubica como “tradicionales” y
“emergentes” también resultan débiles y confusas. Las areas emergentes que se establecen
son Informatica, Robética y Matematica integrada a las anteriores, sin que se formulen
fundamentos epistemoldgicos ni modos o0 metodologias de implementacion para esa
integracion. Las areas tradicionales que se plantean son Laboratorio virtual, Idioma a distancia:
Inglés (no se explica la exclusiéon de otras lenguas), Matematica (no se explicita si aplicable a
la tecnologia digital) y Ciencias (segun la informacion en pag. 5 de varias guias didacticas, se
entiende que estas son las Naturales). Si tomamos el caso de la Matematica, estas
agrupaciones suscitan una serie de interrogantes: ¢Cuales son las relaciones entre la
Matemética integrada a los campos emergentes y la misma disciplina en su version
“tradicional”? ¢ En qué sentidos los conocimientos matematicos puestos en juego en las areas
de Robdtica e Informatica se recuperaran para reflexionar sobre su utilizacion en otros
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contextos? Y, reciprocamente, ¢ qué transformaciones al conocimiento matematico “tradicional”
exige su uso en los supuestos “campos emergentes”?

Sumado a esto, Escuelas del Futuro recupera solo unos pocos de los campos de
conocimiento escolar nombrados en el documento mas general Argentina ensefia y aprende
(2016) como objeto de tratamiento tecnoldgico digital. Dado que, de acuerdo al Dossier, la
tecnologia digital es la llave para una educacién de calidad, la exclusibn de las ciencias
sociales y humanas (como la historia, la educacién civica y ciudadana, la filosofia; el estudio
de la lengua primera y las lenguas locales, las artes verbales, visuales y corporales, la
arquitectura), parece diluir estos saberes sin ningun tipo de fundamento para ello. No obstante,
proveedores de dispositivos para el aprendizaje en robdtica también desarrollan materiales
tridimensionales (no digitales) flexibles para contribuir al desarrollo del pensamiento narrativo,
el multiperspectivismo, la integracion de diversas modalidades semiéticas y la exploracién de
multiples formas de transformacion y subversion de lo establecido.

Por otro lado, al leer la totalidad de los materiales de Escuelas del Futuro, surge otro
interrogante de orden general: ¢por qué se disocia el saber hacer del saber, con un énfasis
destacado en el primer polo? Saber hacer y saber, lejos de estar desligados, constituyen un
par indisociable: para hacer se necesita poner en juego saberes, a la vez que la reflexién sobre
los procesos del hacer permite identificar, revisar y modificar esos saberes. Son estas
operaciones las que favorecen la construccion de las capacidades (o0 “competencias”) que en
los documentos educativos que analizamos se enuncian de manera genérica, sin considerar
contenidos y procesos de campos especificos de conocimiento. Mas auln, las operaciones
mencionadas estan lejos de ser obvias cuando se piensa en recorridos de aprendizajes y son
—yYy deben seguir siendo— objeto de indagacion, exploracion, busqueda, experiencia.
Requieren, para tener lugar, la intervencion de los docentes, quienes son justamente los
actores mas pertinentes para didactizar los conocimientos (es decir, pensarlos en funcién y
para la ensefianza), recuperando no solo saberes disciplinares sino también saberes practicos
y experiencias de los estudiantes que desbordan lo que puede ser prescripto en unas "guias
para ensefar" cuando son minimas y sobresimplificadas.

Vale aclarar que estos cuestionamientos no buscan mantener una organizacion del
trabajo escolar compartimentalizada en un sinnimero de campos del saber, sino atender a la
integracion en profundidad de multiples miradas, garantizando una contribucion variada a lo
largo de los trayectos educativos y vertebrada de modo transversal por el andlisis critico y la
reflexiébn ética. Justamente, el caracter tecnocratico y naturalizador del programa obtura la
concrecion del derecho fundamental de acceder a la informacién para, a partir de ello, generar
y compartir conocimiento.

8. Carece de perspectiva histérica y promueve una visién de progreso acritica. La
ausencia de una perspectiva historica (suplantada como hemaos sefialado por suefios infantiles
y juveniles individuales, pags. 5y 20 del Dossier) se plasma en la asuncién de “un mundo” que
se presenta como preexistente e independiente de las practicas sociales. Lejos de una
formulacion reflexiva sobre la o las realidades, en la que se expliciten los aspectos tenidos en
cuenta para la visién de mundo construida, se presenta “el mundo” como unico e inescapable.
Al homogeneizar los contextos, las practicas de ensefianza y las experiencias de aprendizaje,
en Escuelas del Futuro se esfuman las perspectivas, experiencias y subjetividades de sus
participantes, asi como las tensiones sociales. En esta operacion naturalizadora, no se
establece cudles serén las estrategias para garantizar el acceso equitativo al conocimiento en
una sociedad desigual.

En suma, se sustenta una nocién de progreso acritica, segun la cual la modernizacion,
caracterizada sobre todo por el progreso tecnolégico, es inherentemente buena. Desde un
punto de vista filoséfico, se puede advertir que la concepciéon de la racionalidad propia de la
modernidad ha convertido la razén en una razén instrumental, un instrumento de explotacion
sin medida de la naturaleza (Horkheimer y Adorno, 1994). Una raz6n centrada en el éxito de la
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tecnologia y escindida de la raz6n practica, que sitla a las personas en relacién con su mundo
social, en los juicios morales, en posiciones criticas ante el mundo social y los conocimientos.
Este sometimiento del ser humano al orden objetivo excluye la esfera de la cientificidad de la
esfera de la moralidad y priva a los individuos de una racionalidad ocupada en orientar su
praxis. Una de las consecuencias de esta perspectiva en el campo educativo es la
transformacién del docente en operario; de las autoridades en agentes de relaciones publicas
y de la educacién en un servicio o0 mercancia, como puede verse en Escuelas del Futuro. En
este escenario, los tecndcratas hacen valer los resultados, con independencia de los medios o
los fines y el ser humano es considerado en su calidad de técnico, desde la perspectiva de la
razén instrumental. Se asiste a la disminucion de la condicion humana en la educacion
tecnocratica, de la que el programa que analizamos es un ejemplo casi paradigmético. Una
educacién tecnocratica conduce a un fuerte reduccionismo de toda accion reflexiva y
consciente de los alumnos: si solo se conoce “para hacer algo”, “para tener buenos
resultados”, se pierde el sentido ético en la cultura y las humanidades. En nombre de la
eficacia y el éxito tecnocratico, no se promueve una posicion reflexiva sobre los conocimientos
gue se aprenden. En este sentido, el predominio de la razén instrumental lleva al reclamo
exclusivo de técnicos en educacion que dominen el arte de aplicar los medios a los fines, asi
como la fragmentacion de los saberes, y la ausencia de toda perspectiva de su articulacion
conceptual.

Asimismo, lejos de “preparar” a los jovenes para esa insercidon exitosa en el “mundo del
presente y el futuro”, el desconocimiento del flujo incesante e imprevisible de las interacciones
o fendmenos caracteristico de la vida humana y social, y en forma més basica, de lo vivo,
anula el desarrollo de la agencia y la plasticidad en tanto habilidades imprescindibles “para
moverse frente a lo inesperado del mundo” (Varela, 2000).

9. Formula una propuesta educativa respondiendo a criterios propios de la
mercadotecnia. La configuracion del proyecto se aproxima mas a una publicidad del
subgénero catalogo de productos que a una propuesta educativa fundamentada y elaborada a
partir investigaciones y fuentes autorizadas y comprobables. En tanto pauta publicitaria, apela
a estrategias propias de la mercadotecnia, con el objetivo de “vender” el producto, la Escuela
del Futuro. Visualmente, predomina una estética infantil que remite al nivel inicial en lugar de a
primaria y secundaria, reforzando la liviandad y las contradicciones de la propuesta. A primera
vista parece que los estudiantes pasaran gran parte del tiempo escolar al aire libre, lo que no
se condice con lo planteado (ni con la infraestructura de gran cantidad de establecimientos).
Una segunda mirada pone en relieve una metafora visual poco sinténica con la educacion
innovadora que se publicita: la educacién digital “cultiva” a los estudiantes, los “riega”,
sugiriendo la transferencia mas que la construccion de conocimientos. Verbalmente, se busca
captar la atencién por medio de frases que se reiteran con leves variantes desde el titulo hasta
el final, a lo largo tanto del Dossier como de las 17 guias didacticas y que mayormente remiten
al futuro. Apela a la suspension de la reflexion por medio de la sensibilizacién emocional: “El
pais esta lleno de héroes. No tienen capas, ni vuelan, sino un gran deseo de aprender”,
“Queremos que cada pequefio héroe pueda tener la vida que se imagina” (Dossier, pag. 5).
Construye un discurso basado en significantes vacios (Laclau, 2005; Montero, 2012),
imagenes, palabras y términos privilegiados, que, por inconmensurables, quedan vacios de
sus contenidos particulares y, por tanto, prefiguran una plenitud ausente que se evidencia en la
no literalidad (¢realmente creemos que una persona puede “cambiar el mundo” y que tal
accion sera resultado exclusivo de la escolarizacion?). En estos términos, el proyecto flota
sobre anhelos que se asumen como propios de la condicibn humana; por tanto, resulta
inespecifico, inalcanzable e irrefutable. En tanto discurso de corte publicitario que busca
instalar una nueva hegemonia, el vaciamiento de sentido se evidencia ademas al adolecer de
fundamentaciones y respaldo bibliografico para las numerosas afirmaciones que se realizan o,
incluso, que contradicen los resultados de investigaciones sdlidas. Ejemplo de ello son las
siguientes frases: “Debemos emplear la tecnologia para despertar el pensamiento creativo...”;
“las habilidades relacionadas con las tecnologias digitales se han convertido en unas de las
mas valoradas para el desarrollo, la integracidon social y la construcciéon del conocimiento”
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(Dossier, pags. 3 y 7). Al presentar el ideal de cambio como materializacién directa de la
incorporacion de tecnologia, el planteo trivializa la idea de cambio en la persona y en la
cultura, y no considera ni problematiza la mediacion de la subjetividad en el proceso de
aprendizaje (“Porque el suefio de cada chico es la historia de nuestro futuro, de nuestro
destino y de nuestra Argentina”, Dossier, pag. 5; imagenes donde los rostros se reemplazan
con una tuerca o donde estan retenidos dentro de pantallas, Dossier, pags. 5, 6, 20). El
mercadeo busca brindar soluciones para satisfacer las necesidades inmediatas de los
consumidores: motivar a los estudiantes (solo a través de la tecnologia digital) y obtener
mejores resultados educativos (nuevamente, la tecnologia como “solucién”). Se impone
también la l6gica de la mercadotecnia en el posicionamiento acritico que presenta a la
tecnologia como insumo aséptico bajo la forma de kits, confundiendo el medio con el proceso y
la planificacion de la ensefianza y el aprendizaje (en las paginas 18 y 19 del Dossier se
muestran los kits bajo el titulo “Ejes de implementacién”). Las imagenes fotograficas que
ilustran el Dossier retratan docentes y alumnos “usuarios”, “miembros” (justamente, los
términos que se emplean en la presentacion de los recursos): consumidores, en lugar de
personas que construyen, disefian y fabrican creativamente -tal como se esperaria a partir de
las declaraciones iniciales del Dossier (“aprender creativamente”, pag. 3). En este sentido, si el
aprendizaje no puede operar sobre su objeto, la educacion, lejos de ser transformadora, es
reproductora de formas de produccion y de las relaciones sobre las que se sostienen las
sociedades de consumo.

10. Elige productos de marcas definidas sobre los que se asientan toda la propuesta y
las guias didacticas. Todos los “ejes de implementacion” de Escuelas del Futuro requieren
Windows, pese al importante desarrollo de sistemas operativos sofisticados y robustos de
acceso libre. Ademas, el hecho gue los “ejes de implementacidn” consistan en kits comerciales
especificos coloca a las comunidades educativas en situacion de dependencia de los
proveedores y canaliza la formacion docente en estas areas en el uso de recursos
determinados y limitados. De esta manera, se comprometen recursos del Estado a corto,
mediano y largo plazo, se reduce el margen de flexibilidad y versatilidad de la ensefanza, asi
como las oportunidades de aprendizaje. Esos recursos deberian contemplar asimismo la
obsolescencia, reparaciéon, renovacion de los equipos, asi como su utlizacién y
almacenamiento en la infraestructura escolar existente.

Este breve analisis pone en evidencia algunas de graves limitaciones, riesgos e
implicancias de este programa. Resulta ingenuo pensar que una incorporacién masiva de la
tecnologia digital en la escuela es por si misma la respuesta para redisefiar la educacion, sin
repensar, resolver y explicitar previamente un modelo educativo integral y pleno de contenido,
ni exponer, ademas, por qué y de qué manera ese cambio seria necesario a partir de
conclusiones alcanzadas por diferentes estudios, a multiples niveles de analisis. De acuerdo
con el predominio de la racionalidad instrumental que impregna todo el proyecto, se confunde
la posibilidad de usar la tecnologia con la capacidad de transformar el mundo, creando la falsa
creencia de que las transformaciones que la sociedad necesita no son mdltiples y entramadas,
sino que pueden ser solucionadas con el manejo limitado de dispositivos tecnologicos
digitales. Tecnoldégicamente, probablemente sea una respuesta tardia, poco flexible y que no
toma en cuenta la preocupacion central hoy, que es la exclusién social y ciudadana.

La formulacion del proyecto Escuelas del Futuro denota que no ha habido un estudio
serio en relacibn a lo que se ha realizado y evaluado en Argentina y en otros paises.
Justamente, el andlisis de las experiencias realizadas en otros sistemas educativos, asi como
sus propias autocriticas y reformulaciones continuas, muestra una creciente preocupacion por
generar espacios educativos plurales, vivos, plasticos (Ackermann, 2014), a la vez que
confiables, entendiendo por ello aquellos que brindan multiples y variadas oportunidades para:

- lainteraccién cara a cara;
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la exploracién de entornos naturales;
el desarrollo de todos los sentidos;
la experimentacién con materiales e instrumentos tridimensionales (no solo virtuales);

la reflexion sostenida y dialogada sobre problemas que han intrigado a culturas en
lugares y épocas distantes o que movilizan a grupos contemporaneos;

la adopcion de diferentes perspectivas sociales e interpersonales;

el uso y refinamiento de diversos modos de comunicacion y representacion, que
desbordan los digitales aunque frecuentemente se entretejen con ellos; y

la familiarizacion con mdultiples areas e instrumentos junto a la profundizacion y
desarrollo sostenido de una pasién que nutrira a la persona mas all4 de su insercién
laboral.

El tan mentado sistema educativo finlandés se esfuerza continuamente por delinear

objetivos y crear estrategias para hacer posibles procesos de ensefianza y aprendizaje que
profundicen las orientaciones que acabamos de enumerar. Es por ello que resulta tan
desconcertante que, en comunicaciones mediaticas, funcionarios oficiales planteen a la
poblacion argentina que las innovaciones que se buscan estan -o estaran- orientadas por los
lineamientos del modelo finlandés.

En definitiva, el analisis realizado muestra que el proyecto Escuelas del Futuro:

no elabora un planteo sélido desde sus fundamentos pedagdégico-didacticos ni
epistemoldgicos, asi como tampoco integra recorridos realizados en Argentina y otros
paises;

no ha sido discutida con los diferentes actores educativos: docentes, equipos
directivos, familias, investigadores e investigadoras;

asigna un lugar secundario a los conocimientos disciplinares y carece de
consideracién didactica por los conocimientos transversales y la diversidad de
situaciones de aprendizaje y aprendices;

no se apoya en los docentes —formados tanto en campos disciplinares especificos
como en conocimientos pedagdégico-didacticos—, requisito necesario para una
educacién que pueda formar a su vez estudiantes criticos y transformadores;

no promueve la plasticidad para abordar situaciones imprevistas y hacer uso
inteligente de materiales y recursos disponibles en los ambientes proximos;

no es innovador, ya que la introduccién de soportes informaticos, por un lado, ya ha
sido implementada en el pais, y, por otro, no se acompafia de propuestas de trabajo
en espacios de problemas genuinos, que incluyan materiales, procesos de trabajo
abiertos y, por ende, resultados abiertos; y

no advierte riesgos para la salud y desarrollo de nifios y adolescentes.

Resulta necesario para cualquier intento de reforma o transformacion analizar los

recorridos ya realizados sobre la ensefianza, la formacién docente y el fortalecimiento de las
instituciones educativas, asi como los consensos y las controversias surgidos de la produccion
tanto local como regional e internacional.

Por supuesto, no cuestionamos ni desalentamos la inversibn en educacién, la

innovacién en el ambito educativo la inclusién de tecnologia digital para la ensefianza ni la
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participacién de los estudiantes en ella —aunque si cuando es selectiva y esta encorsetado.
Muy por el contrario, como investigadoras e investigadores en educacién, como docentes,
como ciudadanas y ciudadanos, pensamos que es imprescindible dar un debate profundo
acerca de las condiciones y modalidades en las que podrian realizarse innovaciones, siempre
considerando las multiples fuentes y experiencias para fundamentarlas.
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