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1-Presentacion

La tesis tiene como proposito favorecer la comprension de algunas de las
transformaciones que se han producido en el ambito de la escuela, a raiz de la creacién
de los programas de acceso tecnoldgico en la misma. La pregunta que guia este trabajo
es, entonces, ¢qué cambios es posible identificar en el escenario escolar a partir del
proceso de inclusion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) en
las précticas docentes?

La tesis se centra en aquellos cambios que se produjeron en los modos de hacer,
de ensefiar, de aprender, de comunicarse, y que permitieron construir nuevos escenarios
en cuyo interior convive —no sin tensiones- la innovacion junto a las estructuras mas
tradicionales del sistema escolar decimononico. Para ello se toma en cuenta el proceso
de acceso democréatico y masivo de las tecnologias que en nuestro pais se inicié en el
afio 2010. El mismo se apoya en una serie de politicas de inclusion digital llevadas a
cabo tanto por el Estado nacional como por los Estados provinciales, los municipios y la
Ciudad Autonoma de Buenos Aires (CABA).

A nivel nacional y bajo el modelo de una computadora por alumno, se viene
implementado el Programa Conectar Igualdad (PCI) del Ministerio de Educacion de la
Nacion. Este es el de mayor envergadura y esta dirigido a todos los estudiantes de
escuelas secundarias publicas del pais, escuelas de Educacién Especial e Institutos de
Formacién Docente. El programa es definido como una politica federal de inclusion,
enmarcada en la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 que establece que la educacion
y el conocimiento resultan un bien publico y un derecho personal y social, garantizado
por el Estado. Se crea por decreto a comienzos de 2010 con el objeto de “recuperar y
valorizar la escuela publica y reducir las brechas digitales, educativas y sociales en el
pais™'. El programa® se lleva a cabo en un trabajo conjunto entre Presidencia de la
Nacion, la Administracion Nacional de Seguridad Social (ANSES), el Ministerio de
Educacién de la Nacion, la Jefatura de Gabinete de Ministros y el Ministerio de
Planificacion Federal de Inversion Publica y Servicios". A través del mismo, todos los

alumnos y docentes de las escuelas publicas argentinas de Nivel Secundario y de la

L A partir del afio 2015, el Programa Conectar Igualdad pasa a formar parte del Plan Nacional de
Inclusion Digital Educativa (Resolucion CFE 244/15) que “constituye una estrategia convergente de
programas y acciones que llevan adelante los niveles y modalidades, aportando en este proceso, acciones
de formacién y acompafiamiento especificas, trabajo institucional, promocién de nuevos roles,
produccion de contenidos y de software, actividades de investigacion y comunicacion entre otras”. Ver:
http://pnide.educacion.gob.ar/el-plan#sthash.P4sf5Pra.dpuf, recuperado en diciembre de 2015.
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modalidad de Educacion Especial reciben una netbook?, al igual que los alumnos y
docentes de los Institutos de Formacion Docente. Asimismo, debido a que pueden llevar
la computadora a sus hogares, la familia del estudiante también es considerada dentro
del programa como un actor fundamental para el acompafiamiento de sus hijos a la vez
que como destinataria con sus propios intereses y necesidades®.

Un eje central del programa es el desarrollo profesional y la capacitacion
continua, a través de instancias presenciales y virtuales, “destinada a docentes,
directivos, supervisores, preceptores, bibliotecarios de las escuelas secundarias y
especiales y de los Institutos de Formacion Docente, con el objeto de abordar y
ofrecerles herramientas conceptuales y metodoldgicas que aseguren la puesta en marcha
de iniciativas que posibiliten la integracion de las TIC a los procesos de ensefianza y
aprendizaje en el aula”™. Desde 2010 se trabaja en trayectos formativos que abordan
diversas cuestiones tales como el impacto sobre los cambios en los modelos de
ensefianza, la apropiacion de contenidos digitales, el desarrollo de propuestas escolares,
la expansion de acciones de inclusion digital hacia la comunidad.

Por su parte, el Plan Sarmiento se desarrolla en la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires y esta dirigido a los estudiantes de las escuelas primarias de gestion estatal y
gestion social de la Ciudad*. EI mismo provee a cada alumno de una computadora
portatil para llevar a su casa y tiene por objeto alcanzar a la totalidad del sistema
educativo primario. Comenz6 a implementarse durante 2011 a partir de los ajustes de la
Prueba Piloto Quinguela que se llevo a cabo en 2010.

Desde el punto de vista politico educacional, el Plan Sarmiento forma parte del
Plan Integral de Educacién Digital en el marco de la estrategia de inclusion
socioeducativa promovida por el Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos
Aires. Segln se establece en su pagina web", el plan busca integrar los procesos de

ensefianza y de aprendizaje de las instituciones educativas a la cultura digital. Esto

2 Hasta el momento, de acuerdo a la informacion que proporciona el Programa en la
pagina web de ANSES, se entregaron 4. 705.710 netbooks. Ver: http://www.conectarigualdad.gob.ar/,
recuperado el 19 de marzo de 2015.

3 En la pdgina web del Programa hay material disponible para familias
http://www.conectarigualdad.gob.ar/archivos/archivoSeccion/La%20computadora%20en%20casa%20-
%20Manual%20(1).pdf. Asimismo, el portal Educ.ar, en conjunto con el Ministerio de Educacion de la
Nacién, genera contenidos para los destinatarios de PCI. Tanto en las netbooks como en su plataforma
hay un espacio dirigido a las familias. Ver: http://www.educ.ar/sitios/educar/familias/?seccion=escuela,

recuperado en abril 2014.

4 Existen otras implementaciones provinciales, como por ejemplo San Luis Digital, el
Programa Joaquin V. Gonzalez de La Rioja, entre otros. No obstante, para la tesis seran considerados los
docentes incluidos en los programas arriba mencionados.
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supone, segun se expresa, generar procesos de reflexion sobre el rol del docente y del
alumno, sobre las préacticas escolares y los paradigmas desde los cuales se sitian, como
asi también acerca de los imaginarios sociales construidos alrededor de la institucién
escolar y sus actores.

Si bien los programas de acceso mencionados han modificado en distintos
aspectos el panorama preexistente, las investigaciones han dado cuenta de que los
cambios pedagdgicos no llegan a producirse solamente con programas eficientes, ni
siquiera con el marco legal sumado a la provision de equipamiento y recursos (Fullan,
Watson y Anderson, 2013). La inclusion genuina de las TIC (Maggio 2005) es
compleja; requiere de tiempo, disposicién y ciertas condiciones que la hagan posible.

Las politicas de acceso de esta magnitud representan un desafio pedagoégico
pero, sobre todo, involucran un cambio cultural. Toda propuesta de innovacion
comprende la variable tiempo y una vision de largo plazo. Los cambios no se producen
en forma lineal ni radical sino que son problematicos, complejos, contradictorios, y
fuera de la escuela también tienen su propio derrotero signado por multiples y diversos
contextos sociales. (Dussel, 2011)

Los procesos de formacién requieren de un acompafiamiento sistematico y
continuo para lograr que los docentes no solo usen las maquinas sino que se apropien de
las tecnologias de manera pedagégica, creativa, critica y responsable.

Por ello, para analizar las caracteristicas de los procesos de apropiacién es que la
muestra de esta investigacion estara conformada por docentes experimentados que han
podido construir determinados sentidos alrededor de sus précticas con TIC.

El proceso de explicitacion, de reflexion acerca de los propositos de la inclusion
ha sido también objeto de investigacidn de esta tesis, en la medida en que los docentes
comenzaron a manifestar durante las entrevistas la necesidad que habian tenido de
encontrar un sentido propio a la incorporacion de las tecnologias en sus propuestas de
ensefianza. Si bien esta busqueda se produjo desde el momento en que cada uno decidio
empezar a utilizar la netbook y acompafio gran parte del proceso de inclusion, es recién
después de atravesar distintas etapas que se logré construir sentido pedagdgico. Por
tanto, se hizo necesario definir cada una de dichas instancias como resultado del analisis
acerca del modo en que se han introducido y fueron concebidas las tecnologias.

Respecto de la estructura, este trabajo estd conformado por cinco apartados. En

el primero, se desarrolla la perspectiva tedrica en la cual se enmarca la investigacion



focalizando por un lado, en el concepto de alfabetizacion digital y la ampliacion de su
definicién hasta llegar a lo que hoy se denomina como alfabetizacion mediatica o
alfabetizaciones multiples. En funcion de este concepto, se describen las nuevas
habilidades que la escuela debe desarrollar en sus estudiantes, las transformaciones que
a partir de las TIC se produjeron en los comportamientos y habitos de los jovenes y los
limites de las categorias de inmigrantes y nativos digitales.

En el segundo, se describen algunas tendencias internacionales en la
implementacién de los programas de acceso Y ciertos estudios sobre aquéllos, de modo
tal de poder tener un panorama acerca de las tematicas de investigacion asi como
también de los logros, problemas y desafios que tienen por delante las diversas
implementaciones en funcion de las particularidades de cada contexto. Algunas de estas
cuestiones fueron tenidas en cuenta en nuestro pais al momento de iniciar los
respectivos programas de acceso.

En el tercer apartado se describe la implementacion del Programa Conectar
Igualdad a nivel nacional y la del Plan Sarmiento en CABA. Luego se resefian algunos
estudios realizados por ambos programas. En el cuarto apartado se trazan algunas
consideraciones metodoldgicas que contribuyeron a delinear el proceso de
investigacion, que incidieron tanto en el anélisis como en el marco tedrico y que, a su
vez, se fueron ampliando y profundizando hasta el final de la escritura.

El quinto apartado comienza con el andlisis de los relatos y observaciones
realizadas en el trabajo de campo. ElI mismo se estructura en tres partes construidas en
funcién de los testimonios de los docentes en relacion con su practica profesional, la
inclusion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion y el tiempo como
factor sustancial en cada uno de los cambios ocurridos. Asi se establecieron tres
instancias: las TIC como intrusién, las TIC como elemento exclusivo y las TIC como
factor inclusivo. Cada una de ellas esté atravesada por algunas dimensiones que refieren
tanto al tipo de apropiacion que se va realizando sobre las tecnologias en las practicas,
como a los sentidos pedagdgicos que se van construyendo alrededor de las mismas.
Asimismo, se analiza como los programas de acceso han puesto en valor los saberes
técnicos de los estudiantes y han abierto nuevos canales de comunicacién que
terminaron estrechando los vinculos entre éstos y los docentes.

Finalmente, la investigacion da cuenta de un espacio de gran riqueza pedagogica

vinculado a la prevision de lo imprevisible que ha sido caracterizado como zona



(de)liberada, donde los emergentes son recuperados para construir respuestas acordes a
las necesidades de aprendizaje que se visibilizan en esas instancias. La iniciativa de
desarrollar dicha zona a través de un pensamiento liberado, flexible y colectivo
constituye el correlato necesario que se retoma en las conclusiones para generar nuevos
saberes por parte de los propios actores tanto en los procesos de ensefianza como en los

de aprendizaje.



Las tecnologias en la educacion:

perspectivas de analisis
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2-Las tecnologias en la educacion: perspectivas de analisis

Esta tesis recupera ciertas lineas y conceptos teoricos elaborados en diferentes
investigaciones, cuyo material es retomado en el analisis del objeto de estudio y que
constituye el marco teorico de referencia que se desarrolla a continuacion.

Para describir la técnica, Heidegger (1994)Y hace una diferenciacion entre la
antigua y la moderna. La primera, la técnica antigua, implicaba la produccién para
lograr el desocultamiento", la naturaleza era un misterio que habia que develar y la
técnica era la que permitia correr ese velo, la que generaba la posibilidad a los hombres
de comprender la esencia de las cosas las cuales, tenian una existencia previa
independientemente de que el ser humano la descubriera. En cambio, en la concepcién
de la técnica moderna, lo que se produce es fundamentalmente la transformacion de la
naturaleza. No basta con comprender “la verdad”, ese conocimiento implica un poder
para dominar lo que nos rodea, de ahi la relacion entre el saber y el poder (que Francis
Bacon expone en 1620 en su Novum Organum), saber en tanto dominio, apropiacion del
mundo y por lo tanto, control que subyace a todo progreso técnico.

Hacia fines del siglo XX, mas cercano a nuestros dias, Burbules y Callister
(2000) cuestionan la idea de la tecnologia como medio neutral para lograr un fin. En
todo caso, sostienen, se trata de conocer y dar cuenta de los riesgos y los beneficios del
empleo de la tecnologia, independientemente de buenas o malas intenciones.

Entender cuéles son sus posibilidades, sus limites, el conjunto de fuerzas
econdmicas, politicas, culturales que la atraviesan (y atraviesan a los seres humanos) es
el punto cardinal. De igual modo -argumentan ambos autores-, es fundamental dar
cuenta de que, asi como se utilizan las tecnologias para operar en el ambiente, estas
también dejan huellas en los sujetos y que aun cumpliendo con sus propositos, la
tecnologia siempre va a tener efectos imprevisibles que no siempre se ponen de
manifiesto de manera evidente ni a corto plazo.

En términos del historiador aleman Norbert Elias (1990)" se podria afirmar que
los procesos y los productos sociales no son intencionales, en el sentido de que aquellas
situaciones que se viven en el presente no son consecuencia de un plan en el pasado o
de la decision premeditada de alguien en particular, sino que son resultado de las
relaciones de interdependencia de los hombres cuyos planes y acciones pueden generar

cambios no planeados especialmente por nadie.
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El hecho de que hoy se suban a YouTube millones de videos, que internet forme
parte sustancial de la vida cotidiana y que el celular se haya convertido en un objeto de
uso masivo, no es responsabilidad de sus creadores (si es que fuera posible
identificarlos a todos y cada uno de los que han intervenido para que esto ocurra) sino
de maultiples y variados factores que han ido entrelazandose para que hoy, los habitos
sean unos y no otros. Del mismo modo, una gran cantidad de dispositivos tecnoldgicos
han quedado en el camino -aun siendo mas convenientes para la poblacion- por ser
gratuitos o porque su desarrollo hubiera implicado la obsolescencia de algunos
productos y servicios ofrecidos por algunas grandes compafiias.

Las TIC atraviesan nuevas formas de actuar y pensar, lo cual requiere de un
analisis que incluya su matriz socio-cultural e histérica. El desafio est4 en poder dar
cuenta de la mayor cantidad de factores que operan en los procesos de transformacion,
que nunca son del todo previsibles como tampoco inmutables en el tiempo. Si se
observa desde una perspectiva de larga duracion (cf. Elias, 1990), lo predecible e
impredecible se conjuga, necesariamente, en todos los cambios sociales, culturales,
tecnoldgicos.

Quizas nunca como ahora sea tan evidente el dinamismo de ciertos fendmenos
que se van modificando a lo largo del periodo en que se los analiza. Por ello, la
dimension temporal de los procesos que se estudian es un factor estructurante a tener en
cuenta.

De ahi también que Burbules y Callister (2000) sostengan que mas que
instrumental, los sujetos tienen un vinculo relacional con la tecnologia, donde lo
relevante no es solo el nuevo tipo de tecnologia que se emplea sino los cambios en los
habitos y actividades sociales que se van produciendo a raiz de la incorporacion de la
misma en la existencia cotidiana.

Este enfoque de vinculo relacional es el que impide concebir la tecnologia como
poseedora de atributos pedagodgicos o como portadora de soluciones prometedoras,
justamente, porque para esta tenga beneficios pedagdgicos necesita ser contextualizada,
puesta en dialogo con diversos factores y condiciones que deben ser planificados
previamente con caracter intencional e interactivo. A su vez, la idea de vinculo implica
que el ser humano también es en relacion a la tecnologia, no preexiste a ella, no es algo

esencial sino una préactica cultural histéricamente situada; por eso es que la sola

12



presencia de las maquinas en las escuelas no produce ninguna transformacion
significativa si es que no se construye una relacion genuina en términos pedagdgicos.

Tal imbricaciébn entre ser humano y tecnologia se contrapone al
instrumentalismo que concibe a las TIC como un conjunto de elementos escindibles del
ser humano (en términos de cosificacion), como un objeto que se controla o no, y que
nunca frena su evolucion como sinénimo de progreso. Es un instrumentalismo que
provoca el sentimiento de estar en falta cuando no se domina un dispositivo pero que no
produce ningun malestar cuando se desconocen las transformaciones en los modos de
vivir, pensar, actuar, conocer, que encarna la incorporacion de esos mismos
dispositivos.

Es oportuno subrayar que aun sosteniendo la perspectiva relacional y cultural de
las TIC, las concepciones que se traducen desde el discurso y desde la practica son
diversas, contradictorias y por supuesto, estan en continua transformacién conforme la
realidad va cambiando. Como sostienen Dussel y Quevedo (2010), cada vez que se
produce un cambio tecnoldgico hay un momento de inestabilidad en el que se intenta
definir, nombrar y analizar lo que sucede. Ese periodo es el que los autores denominan
como “ventana de flexibilidad interpretativa” basandose en la afirmacion de Mimi Ito
(2010) acerca de la movilizacion de los distintos actores para construir los nuevos
sentidos cada vez que surge un nuevo artefacto tecnoldgico y nuevas practicas en

derredor.

2.1. Acerca del concepto de alfabetizacién digital

La alfabetizacién es un concepto que ha ido transformandose a lo largo de los
afios y méas aun, a medida que se han ido extendiendo las practicas y los usos de las
TIC. Ha sido un territorio de tensiones, incluso cuando se trataba de establecer el
significado de la alfabetizacion antes de la masificacion del acceso a las tecnologias,
donde ya se argumentaba que aquella implicaba muchas otras competencias ademas de
la lectura y la escritura.

Hace dos décadas, la idea de la alfabetizacion digital referia en gran parte a un
uso funcional, al manejo apropiado de la herramienta en tanto dispositivo técnico, como
un saber basico a partir del cual, seria necesario luego ensefiar a leer en términos
analiticos (Gilter, 1997). Si bien ya comenzaba a otorgarse a dicha terminologia un

abordaje mas comunicacional, subsistia el enfoque tecnolégico vinculado al manejo de
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distintos softwares, reforzado por cierta tecnofilia y una profusa oferta de cursos para el
manejo de “programas informdticos” que se anunciaban como modo de adquisicion de
la alfabetizacion digital (Tiscar Lara, 2011). La dificultad estribaba en que el adjetivo
digital se confundia con el manejo instrumental. Con el tiempo, comenzo a circular el
concepto de la alfabetizacion para la cultura digital o mas precisamente, de
alfabetizaciones multiples, con el fin de hacer referencia a las diversas competencias
que son necesarias adquirir para el manejo de los nuevos lenguajes, formas de conocer,
de comunicarse, producir y hacer circular los saberes en el contexto de la denominada
sociedad de la informacion.

El concepto de la “sociedad de la informacion” y también el de la “sociedad del
conocimiento” constituian hace dos décadas el marco alrededor del cual se proclamaba
esta necesidad de alfabetizar digitalmente. Si bien durante la década de 1990 la
valoracion de la informacién iba en franco ascenso, ya desde la década de 1970, el
sociologo Daniel Bell difundia el concepto de sociedad de la informacion cuyo rasgo
principal era el conocimiento tedrico a partir del cual se organizaba la economia. Con el
transcurso de los afios, aquella fue teniendo cada vez mayor relevancia conforme las
ideas de globalizacion y transnacionalizacion de las empresas comenzaban a difundirse
en distintos sectores sociales, en una proclamada nueva etapa que se dio en llamar post
capitalista, post industrial, neoliberal, donde la informacion se identificaba plenamente
con la capacidad de generar conocimiento y por tanto valor econémico y poder.

Hacia finales del siglo XX, se evidencia una serie de procesos interrelacionados
que la obra de Manuel Castells (1997) termina por catalizar, otorgandole entidad a una
nueva etapa que él denominé como la era de la informacion. La sociedad red que
describe en sus tres volimenes define la nueva estructura social dominante, un
fendbmeno con mayor o menor presencia pero extendido en todo el mundo. El eje central
de esta nueva sociedad radica en la revolucion de las tecnologias de la informacion,
cuyo principal caracter no es la acumulacion de datos, sino la aplicacion de éstos en la
construccién del aparato de conocimiento y comunicacién, conformando un circulo
acumulativo que se retroalimenta con la innovacion y sus usos. Estas nuevas tecnologias
no son simples herramientas sino procesos de desarrollo. La revolucion informacional
se constituye, entonces, en un auténtico nuevo paradigma de la Tecnologia de la

Informacion.
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En ese contexto, el concepto de alfabetizacion digital se definia como la
capacidad de leer y escribir en un procesador de texto, orientado mas precisamente al
manejo de todo lo referente a una computadora, es decir, aquello que hoy determinaria
un saber instrumental.

A comienzos de este siglo, diferentes trabajos de especialistas (Cassany, 2002;
Gutiérrez, 2003; Majo y Marqués, 2001; Millan, 2000; Rodriguez, 2004) explicaban la
alfabetizacion digital en un sentido mucho més amplio. Retomando la obra de Castells
(1997), se sostenia que si bien la informacion ya estaba en la red, se hallaba de manera
codificada, es decir, se requeria tener conocimientos sobre como buscar aquello que se
necesitaba encontrar, como detectar una fuente confiable, qué criterios utilizar para
evaluarla, qué hacer luego con esa informacién, es decir, como construir conocimiento
segun los objetivos propuestos. En definitiva, requeria de todo un aprendizaje que
constituia una capacidad que estaba desigualmente distribuida, en funcion de lo que en
términos de Bourdieu (1997)"1" se entiende como capital cultural de origen.

Begofia Gros y David Contreras (2006)* sumaron a ello la idea de que esta
alfabetizacion no podia restringirse al acceso a las TIC, sino que estaba vinculada a un
modo de uso. Este, implicaba también una redefinicion de la formacion ciudadana que
comprendia no solo el acceso a la informacion sino también la participacion en las
redes a través de estos nuevos medios. En un documento de la OEI (2006) se
establecian las siguientes habilidades para lograr la alfabetizacion:

-Capacidad para realizar juicios de valor acerca de la informacién que
se obtenga en linea, que se iguala al “arte del pensamiento critico”, la llave
para “hacer valoraciones equilibradas que distingan entre el contenido y su
presentacion”.

-Destrezas de lectura y comprensién en un entorno de hipertexto
dindmico y no secuencial.

-Destrezas de construccion del conocimiento; construir un “conjunto de
informacion fiable” proveniente de diversas fuentes, con la “capacidad de
recoger y evaluar tanto el hecho como la opinién, de ser posible sin sesgo”.

-Habilidades de busqueda, esencialmente basadas en motores de
busqueda en Internet.

-Gestion del “flujo de multimedia”, utilizando filtros y agentes;
creacion de una “estrategia personal de informacion”, con seleccion de fuentes
y mecanismos de distribucion.

-Concienciacion acerca de la existencia de otras personas y una
disponibilidad facilitada -a través de las redes- para contactar con ellas y
debatir temas o pedir ayuda.

-Capacidad para comprender un problema y seguir un conjunto de
pasos para resolver esa necesidad de informacion.
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-Valoracion de las herramientas del sistema como apoyo a los formatos
tradicionales del contenido.

-Precaucion al juzgar la validez y exhaustividad del material accesible a
través de los enlaces de hipertexto (p.109).

Respecto al papel de las TIC en la formacion ciudadana, sostenian que la escuela
era el espacio natural para adquirir las siguientes competencias:

Conocer y comprender sobre como convertirse en ciudadanos informados
(...) para comunicar sus ideas, participar en elecciones, aprovechar oportunidades,
obtener servicios, velar por sus derechos, negociar eficazmente y controlar tanto las
acciones del Estado, como las de los demas actores de la sociedad. Todos estos
factores son clave para el buen funcionamiento de la democracia participativa y activa.

Desarrollar las habilidades de indagacion a través del fortalecimiento de la
observacion, la sistematizacion de datos, el planteamiento de hipoétesis, la reflexion y
la accién y de comunicacion en las diversas formas multimediales que hoy las
tecnologias facilitan.

Desarrollo de las habilidades de participacion y accidn responsable las cuales
se ejercen mediante la participacion efectiva en todos los &mbitos de la sociedad local,
nacional e internacional (2006:105).

No obstante la ampliacién de las habilidades sociocognitivas necesarias para la
alfabetizacion, a comienzos del siglo XXI, en Argentina, la idea de alfabetizacion
digital que circulaba en los medios masivos de comunicacion hacia referencia a una
destreza meramente instrumental. En diversos articulos de los principales diarios
nacionales, se sostenia que lo fundamental era lograr la alfabetizacion “clasica” que
permitiria desarrollar las habilidades digitales -consideradas superfluas- para luego
desplegar los criterios necesarios para discernir lo trascendente de lo banal y erréneo, en
medio de un enorme cumulo de informacién. Asi lo plantea un articulo escrito por
Beatriz Sarlo en el afio 2006:

La idea misma de alfabetizacion digital tiene mucho de engafioso. Nadie se
alfabetiza dos veces, precisamente por el caracter de limite entre un antes y un después
gue tiene el aprendizaje de esos signos abstractos y arbitrarios que son las letras. La
alfabetizacion digital es s6lo el dominio de unas de las posibilidades que ofrece la
escritura: la de leer y escribir signos en una pantalla de computadora, conectada
eventualmente a otro sistema de computadoras en red. Hay destrezas madres y
destrezas hijas. La lectura y la escritura son algo asi como la marcha sobre las dos
piernas con el cuerpo erecto: se necesitaron millones de afios para llegar a ella y
todavia sigue siendo el modo de desplazamiento material basico de los humanos y
hasta para moverse por la luna fue necesario saber caminar. No siempre el Gltimo
invento anula todos los anteriores. Nadie pregunta qué hay que saber para hablar por
celular: todos quieren hacerlo y todos aprenden. Se necesitaron muchos siglos para
perfeccionar los sistemas de escritura y de céalculo que usamos hoy, que son muy
antiguos y que todavia son la base, dentro de Internet y fuera de ella, para conservar
mensajes y trasmitirlos.”
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Este articulo cobra sentido, a pesar del tiempo transcurrido desde su escritura en
el cual su autora pudo haber modificado su concepcion, porque de alguna manera
condensa ciertas representaciones sobre las TIC que subyacen hasta el dia de hoy y de
las cuales, a veces los docentes dan cuenta en sus préacticas.

En contraste con esta cita y en linea con la perspectiva de Gros y Contreras, es
oportuno retomar a Buckingham (2007) quien también desarrolla el concepto de
alfabetizacion medidtica centrandose en el uso critico, creativo y responsable de la
informacién. El aspecto critico hace referencia a lo que se viene mencionando en este
trabajo, en términos de poner en duda y desnaturalizar la informacion (o aquella que se
presenta como tal) evidenciando el marco y la perspectiva de cada fuente, a fin de
contrastarla y de ese modo, construir nuevos conocimientos.

Cabe destacar al respecto que “pensar criticamente” puede confundirse en
ocasiones con el “pesimismo critico” que menciona Henry Jenkins (2008), vinculado
con sostener la imposibilidad de cualquier cambio democratico frente a un poder
mediadtico omnimodo, tipico del modelo de medios de broadcasting. Es decir, se
reconoce la concentracién mediatica y sus relaciones con el poder politico, econdémico,
cultural pero se asume como obstaculo imposible de superar, lo cual desactiva a los
usuarios situdndolos en un lugar de resignacién frente a la “maquinaria de engafio y
manipulacion” minimizando de este modo, los espacios de resistencia y contrapoder que
se abren en estas estructuras contemporaneas mas complejas, donde es posible generar
cambios de abajo hacia arriba de la pirdmide social.

En el otro extremo, también se ubica el “utopismo critico” basado en la toma del
poder por parte de los usuarios, que en vez de focalizarse como lo hace el pesimismo
critico en lo que hacen los medios con los sujetos, se centra en aquello que estos pueden
hacer con los medios.

Asimismo, Buckingham (2007) sostiene que la alfabetizacién dentro de la
cultura mediatica supera la nocion que concibe adoptar una postura critica frente a la
informacién. En principio, porque los medios digitales transmiten mucho mas que
informacion, son “formas culturales” y espacios de comunicacion que constituyen un
terreno de produccion simbolica, de discursos, valores e imagenes que orientan
determinados significados y esto requiere, no solamente que los nifios, jovenes y adultos

evalten aquello que reciben sino también que produzcan y participen activamente de
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la cultura, mas que como consumidores criticos en tanto ciudadanos activos capaces de
transformar el contexto en el cual estan inmersos.

El enfoque sobre la alfabetizacion mediatica también opera sobre la reduccion de
las distintas brechas: de acceso, de participacion y por lo tanto de inclusion.

Las brechas son antes sociales que digitales y en rigor de verdad, la brecha
digital como cualquier otra, refuerza las brechas sociales. ElI empleo del calificativo
“digital” alude a aquellas diferencias existentes entre grupos sociales y paises que, con
la integracion de las TIC, comienzan a profundizarse debido a la importancia
econdmica, politica, cultural que tiene la informacion y la produccion dentro de estas
sociedades. Esto genera que quienes tienen acceso a aquélla se vean aun mas
beneficiados en comparacién con los que no acceden a ese saber y no tienen la
posibilidad de generarlo ni participar de la esfera publica. De este modo, quedan
excluidos del sistema laboral y de la economia en general, que privilegia ocupaciones
que requieren competencias y saberes vinculados a la tecnologia. Esto a su vez, refuerza
otras brechas culturales, simbdlicas y generacionales.

En este sentido, es importante hacer un sefialamiento. La brecha digital en un
principio remitia solo a la diferencia en el acceso o disponibilidad de los recursos
tecnoldgicos (Pedrd, 2011). En Argentina el intento de estrecharla se viene realizando a
través del Programa Conectar Igualdad (PCI) a nivel nacional, el Plan Sarmiento en las
escuelas primarias de la Ciudad de Buenos Aires, y otros planes provinciales dirigidos a
estudiantes de escuelas secundarias y primarias segun el programa. No obstante, la
brecha de acceso no esta resuelta en su totalidad, ain queda trabajo por hacer a nivel
nacional y provincial para brindar conectividad a todas las escuelas, cuestion
fundamental para lograr el acceso y el derecho a la informacién y a la comunicacion.

Actualmente, la brecha sobre la que se esta haciendo hincapié, en simultaneo
con la del acceso, esta relacionada con la calidad de la participacion, es decir con las
competencias que se requieren para transformar el propio contexto. Tal como lo

expresan Southwell y Dussel (2007):

Las nuevas alfabetizaciones deberian ayudar a promover otras lecturas (y
escrituras) sobre la cultura que portan las nuevas tecnologias, que les permitan a los
sujetos entender los contextos, las I6gicas y las instituciones de produccion de esos
saberes, la organizacion de los flujos de informacién, la procedencia y los efectos de
esos flujos, y que también los habiliten a pensar otros recorridos y otras formas de
produccion y circulacion (...) Y es en esa busqueda donde podemos intentar aproximar
el mundo de la escuela y la sociedad contemporanea®.
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2.2- Enfoques renovados sobre los estudiantes

Para comprender las transformaciones producidas a raiz de la incorporacién de
las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en las practicas docentes, es
fundamental entender el contexto educativo particular dentro del cual se desarrolla la
tarea pedagogica. Un &mbito donde los vinculos, los roles y el espacio escolar han ido
transformandose, no sin tensiones y contradicciones, a lo largo de los afios. Las
instituciones y los actores han mutado conforme se han modificado las sociedades
contemporaneas Y, la escuela, lejos ya de la idea de espacio neutral, comienza a ser
considerada como un microcosmos de lo social.

Tal como lo demuestra Perrenoud (2005), la condicién estudiantil y el sentido
del trabajo de ensefiar y de aprender, han variado. Ser alumno es de hecho un oficio con
sus normas, sus reglas, sus limitaciones y también sus trampas, donde la jerarquia
académica y la cuestion de la excelencia juegan un papel central en la construccién
social del par éxito-fracaso escolar de los estudiantes en tanto individuos y como
colectivo (Perrenoud, 1990). Los alumnos logran descifrar con mayor o menor éxito
aquellas demandas que les exige la vida institucional, muchas veces tacitas, ademas de
las nuevas didacticas y los vinculos sociales que alli tienen lugar. Las posibilidades de
este desciframiento estdn dadas, entre los factores explicativos centrales, por las
diferencias de capital cultural (en especial, el capital sociofamiliar) que portan los
estudiantes pertenecientes a diversos sectores y a su condicién étnica y de género. Y por
la mirada que construye la escuela a partir de estas desiguales formas de capital cultural
(Kaplan, 2008).

Alcanzar a comprender el universo de los alumnos es hoy un objetivo complejo,
esencialmente, porque no hay un alumnado homogéneo, del mismo modo que tampoco
hay una nifiez ni una juventud indistinta®, tanto mas porque dichos conceptos, tal como
los desarrollan Tenti Fanfani (2004) y Balardini (2004), si bien se desarrollan sobre una
base bioldgica como la edad, son construcciones tedricas que se han ido forjando con el
mismo proceso de escolarizacion cuyos propositos, entre otros, era lograr la mas amplia
uniformidad. No obstante, la imposibilidad de hacer ciertas descripciones aludiendo a

un todo, si es factible resefiar algunos cambios que se han ido produciendo desde que se

5 Seria més atinado hablar de grupos de jovenes y nifios con diversos capitales culturales,
distintos y desiguales derechos y posibilidades, etc.
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creo la institucion escolar estatal moderna, porque permitira caracterizar los desafios de
la inclusion digital en el &mbito escolar.

En este periodo fundacional, la segunda parte de 1850, es cuando comienza a
consolidarse el sistema educativo nacional y las relaciones que alli se van estructurando
se vuelven pretendidamente asimétricas: los maestros, directivos, celadores,
monopolizan el poder y tienen a su alcance toda clase de dispositivos que legitiman esa
situacion. En esta jerarquizacion institucional, los alumnos solo tienen deberes y
responsabilidades y deben acatar sin cuestionar aquello que los mayores ordenan (Tenti
Fanfani, 2004).

Transcurrié méas de un siglo para que nifios y adolescentes fueran reconocidos
como sujetos de derechos y capacidades. Si bien los adultos continGan detentando el
poder, la relacion es hoy mas equilibrada y por ende democratica respecto del pasado,
aunque no por ello exenta de conflictos. Sobre todo a partir de la democratizacion de
inicios de la década de 1980, esto es, en el periodo post dictadura civico militar, los
estudiantes obtienen mayor espacio para participar y expresarse (aunque todavia
necesiten una mayor escucha) y sus saberes y vivencias extraescolares comienzan a
formar parte de la vida en las aulas. En la décadas anteriores, esto era desdefiado bajo el
argumento de que la escuela como institucion civilizadora del Estado moderno tenia la
tarea de “reeducar” a los nifios y por lo tanto, era necesario erradicar los conocimientos
y formas de vida particulares que entraban en “conflicto con la cultura escolar
tradicional” (Balardini, 2004). Bajo esta logica civilizatoria, el éxito escolar de los
estudiantes de las clases subalternas se lograba a costa de negar su condicidn de origen.
Las posiciones determinaban (y determinan adn hoy) las oportunidades en las
trayectorias educativas™.

A largo de las Gltimas décadas, nuevos publicos, marginales y desfavorecidos,
ingresan al sistema educativo -antes reservado para las capas medias y altas- (Dubet,
2011) reconfigurando el escenario escolar. En Argentina, la politica de Asignacion

Universal por Hijo® ha tenido entre sus objetivos ampliar la matricula escolar dado que

6 “Es un beneficio que le corresponde a los hijos de las personas desocupadas, que
trabajan en el mercado informal o que ganan menos del salario minimo, vital y mévil. Consiste en el pago
mensual de $460 para nifios menores de 18 afios y de $1500 para chicos discapacitados sin limite de edad.
Esta asignacion fue creada por medio del decreto Nro. 1602/09, del Poder Ejecutivo Nacional, y comenzd
a regir a partir del 1ro. de noviembre de 2009. Con la misma, el Estado busca asegurarse de que los nifios
y adolescentes asistan a la escuela, se realicen controles periddicos de salud y cumplan con el calendario
de vacunacion obligatorio, ya que éstos son requisitos indispensables para cobrarla. Actualmente, mas de
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uno de los requisitos para percibir la asignacion es que los nifios y adolescentes de la
familia beneficiada estén en la escuela.

A medida que el ingreso se va haciendo mas democratico, que acceden a la
escuela otros saberes y que se van reconociendo muy lentamente otros espacios donde
es posible construirlos, se pone en evidencia la pérdida del monopolio del conocimiento
por parte de dicha institucion. Dentro de este contexto, el lugar del docente también se
modifica, ubicandose en un espacio diferente en relacion a los modos tradicionales de
organizacion escolar. En ese sentido, ya no tiene la escucha garantizada, sino que por el
contrario, este se ve en la necesidad de revalidar constantemente su autoridad al frente
de sus alumnos (Tenti Fanfani, 2003).

En los primeros tiempos de la escuela y durante largos afios el “efecto
institucion” (Dubet, 2004) le proporcionaba al maestro la autoridad indispensable para
estar al frente de una clase. No precisaba perseguir el reconocimiento de sus alumnos ni
la confirmacion por parte de estos del lugar que ocupaba. EI docente adquiria autoridad
y prestigio casi de modo “natural”.

(...) El viejo modelo de formacion ha sido ampliamente desestabilizado y la
relacion pedagdgica se transforma en un problema porque los marcos ya no son tan
estables y porque un gran nimero de alumnos y estudiantes ya no son, a priori,
“creyentes” (...) En todas partes los maestros deben construir las reglas de vida y las
motivaciones de los alumnos. En todas partes, y de un modo creciente, deben
comprometer su personalidad en la medida en que el cumplimiento de roles
profesionales ya no es suficiente para ejercer su oficio. El proceso es paralelo para los
alumnos que deben motivarse e interesarse mas de lo que era necesario en el marco
institucional. Y como la masificacién no ha cumplido sus promesas de igualdad, como
la utilidad de los estudios puede verse amenazada por la inflacion de los diplomas, los
roles escolares ya no son suficientes para sostener la institucion. Los profesores y sus
alumnos estan implicados en experiencias multiples y muy alejadas del imaginario
construido por el programa institucional en el transcurso de los siglos pasados (...) (p.
27).

La actual necesidad del docente de construir su propia legitimidad frente a la
clase revela el papel fundamental que sigue teniendo la autoridad pedagdgica en el acto
de ensefiar. Esta ya no viene dada, sino que precisa ser definida en cada relacion del
maestro con los alumnos cuyos valores, saberes, identidades y demandas desbordan los

tradicionales idearios de la escuela respecto de lograr cierta uniformidad.

3.500.000 chicos y adolescentes son beneficiados con esta asignacion”. Fuente:
http://www.anses.gob.ar/destacados/asignacion-universal-por-hijo-1, recuperado en enero de 2014.
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En definitiva, la homogeneidad constituye parte de un mito que actda como una
ilusiobn o una de las ficciones escolares que han sostenido a la escuela republicana
moderna.

Dentro de este complejo panorama, cobra relevancia el interrogante sobre el
sentido de la escuela a partir del incumplimiento de su promesa de ascenso social, al
tiempo que se sefiala la existencia de cierto desacople entre la logica escolar con
marcas propias del periodo inaugural basada en el texto escrito donde todavia se impone
la linealidad, y la cultura de los alumnos signada por el mundo de la imagen proveniente
de los medios de comunicacion donde la velocidad, la fragmentacion, el zapping, la
hipertextualidad y la percepcion multimedial colisionan con los tiempos mas extensos
necesarios para la reflexion, el intercambio de ideas, el desarrollo y la profundizacion de
los temas en las aulas. Balardini (2004) describe esta situacion, refiriéndose a docentes
y alumnos, como si cada uno viviese en mundos irreconciliables:

Para alguien socializado en un mundo de iméagenes, la palabra puede actuar
como retardo, como agregado vano. Y para alguien socializado en la cultura del texto
lineal, el hipertexto es un laberinto en el cual perderse y que no lleva a ningln objetivo
claro, nos pasea entre relatos, horizontalizando retazos sin pronunciar su discurso
final. En tanto, para alguien socializado en el hipertexto, el texto lineal suele ser pobre,
aburrido, y no permite una comprension de los contextos y las relaciones.

(...) Al lenguaje del texto se lo enfrenta con el lenguaje de la imagen. La
imagen vy el hipertexto remiten a un nuevo canon. La imagen con su pregnancia e
inmediatez, dificulta la toma de distancia y el hipertexto que liquida el proceso
secuencial serial por un protocolo de acceso en paralelo a maltiples opciones de
registros. Para alguien socializado en la cultura de la palabra, la imagen se convierte
facilmente en una trampa (...) (p. 5).

Frente a este escenario, diversos especialistas declaman la necesidad de
resignificar el modelo escolar y como sostiene Peirone (2014) “asimilar los retos
epistemoldgicos contemporaneos” lo cual, implica revisar los paradigmas pedagdgicos
que responden a:

...una cosmovision que presupone la existencia de una realidad externa,
factible de ser aprehendida y explicada en términos racionales. La epistemologia y la
pedagogia que resultan de esta concepcion se remontan a la paideia griega y requieren
la produccién, identificacion y clasificacion del conocimiento, un método de
transmision (didactica), un maestro ensefiante y una temporo-espacialidad muy
definida. Pero los jovenes actuales, en su articulacién con videojuegos, redes sociales,
apps, sistemas operativos, tabletas, celulares inteligentes y mapas interactivos, han
desarrollado condiciones de posibilidad del saber que alteran la episteme vigente y
desestabilizan la pedagogia clasica. (...).

[Los jovenes] no pueden hacer comprensible el caracter de su saber ni
consiguen convertirlo en una técnica transmisible y secuenciada, porque lo que ellos
manejan no es un conocimiento concreto e identificado, sino una légica cognitiva que
les permite reconocer patrones de sistemas dinamicos a través de complejos procesos
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de inferencia; realizar visiones generales mediante aproximaciones heuristicas;
desarrollar conocimiento y competencias en la accién; y, como una parte importante
de sus procesos de subjetivacion, trascender lo personal para abordar conocimientos
que no pueden dominar individualmente y que requieren de una capacidad cognitiva
colectiva".

Mas alla del hecho de que no es responsabilidad de los jovenes hacer
comprensibles sus formas de aprender, el autor se plantea si hay posibilidad de generar
a partir de la identificacion estos nuevos modos de conocer, una pedagogia formal que
los incluya. Por lo pronto, hay diferentes trabajos que describen los comportamientos de
los alumnos en la actualidad que intentan definir algunos rasgos sin adoptar posturas
extremas e irreconciliables, considerando que no todas las comunidades educativas son
iguales, ni tienen la misma estructura de oportunidades ni de posibilidades materiales y
simbdlicas.

Una de las investigaciones llevada a cabo por el socidlogo Luis Alberto
Quevedo (2012)" describe un conjunto de comportamientos comunes a Ciertos grupos
de jovenes. En el trabajo se analizaron ciertas practicas culturales de las nuevas
generaciones de estudiantes respecto de las TIC y su contraste con la cultura escolar.
Dentro de estas practicas, el autor destacar algunas de ellas:

-Realizan aprendizajes no lineales, discontinuos, desorganizados, que influyen
en el modo de percibir y conocer y confrontan con la uniformidad y secuencialidad del
proceso de ensefianza y de toda una cultura escolar decimononica fuertemente marcada
por la linealidad, no solo en los textos, sino en las disposiciones de los cuerpos
(formando filas, sentados en hileras mirando hacia el frente, etc.) y la configuracion de
los espacios.

-Experimentan un desvanecimiento de las jerarquias en el sentido de que todos
los caminos y alternativas que se les presentan son validos, en contraposicion a una
escuela que ofrece saberes “correctos” dejando de lado, otros que también lo son pero
no estan legitimados para entrar al aula.

-Valoran las configuraciones estéticas: internet es una fuente de producciones
estéticas, de escrituras que incorporan la imagen, los sonidos, los videos en un ambito
disefiado y muy estimulante mientras que, en el espacio del aula, continla la primacia
del texto del libro escolar y de la escritura lineal.

-Establecen diversas relaciones con cada una de las pantallas, por ejemplo, se

relacionan con el celular de una manera distinta al vinculo que desarrollan con la
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computadora o la television. Personalizan la netbook o el celular de manera diferente
cargando contenidos, tonos de llamada, fondos de pantalla, etc.

-Tienen proximidad con diversos grupos: si bien pueden estar aislados en sus
habitaciones, estan hiperconectados. Se sienten cerca de sus amigos (con los que
ademas se encuentran presencialmente) pero también de personas gque conocen pero
estan en otras ciudades o paises, de sus comunidades de interés conformadas alrededor
de un grupo de musica favorito, un programa de TV, un juego, etc.

-Experimentan el instante en un conjunto mezclado de comunicaciones
sincronicas a través del chat, de las redes sociales (Facebook, Twitter) y asincronicas
como contestar mails, bajar musica o peliculas que iran viendo de modo fragmentado en
distintas temporalidades.

-Pertenecen a comunidades muy flexibles de las que entran y salen rapidamente.

Asimismo, en otro articulo, Peirone (2014) analiza el desajuste entre los
comportamientos de los jovenes y la escuela:

A grandes rasgos, Yy sin desmedro de una pormenorizacién mayor, los jévenes
de la escuela secundaria: 1) se perciben a si mismos de un modo diferente al que los
considera la institucion; 2) experimentan una temporalidad y una espacialidad sin
correlato con la légica y los ambientes escolares; 3) se han desclasificado de los
estandares interpretativos y sienten que no son evaluados adecuadamente; 4) no
disponen de modelos vivos que les sirvan de referencia para afrontar las
requerimientos de la sociedad conexionista; 5) construyen una légica relacional
alternativa; 6) participan de una nueva esfera pablica que interpela la vigencia y la
funcionalidad del plexo institucional; 7) transitan una experiencia cognitiva
diferencial; 8) producen saberes fundamentales para la interaccion con su mundo -y el
futuro comdn- que no son tenidos en cuenta por las instituciones; 9) interacttian en red
y en una multiculturalidad cosmopolita; 10) tienden a una lengua universal
convergente. Frente a este escenario vivencial, las herramientas institucionales se
tornan ineficaces —si no desfavorables— para administrar una cotidianidad que cada
vez se vuelve més tensa y conflictiva.

Mientras, como quien explora un planeta desconocido, los jovenes
intercambian percepciones y figuraciones sobre un nuevo mundo de la vida. Y lo
hacen en una zona de desarrollo préximo atipica: entre pares, sin la participacion
efectiva de saberes maduros. Esto les permite realizar ensayos prospectivos y habilitar
una cognicion que por el momento carece de respaldos tedrico y epistemoldgico, pero
no de elaboracién ni de utilidad efectiva. De ese modo, los jovenes participan de la
construccion colaborativa de una cosmovision emergente que revalla la idea de
trabajo, familia, amistad, pareja, dinero, politica, identidad, aprendizaje, profesion,
etc.”

Respecto de los modos de participacion que tienen los nifios y jovenes en la web,
es interesante también retomar las caracteristicas que describe Mariana Maggio

(2012)*" a proposito de sus comportamientos en tanto alumnos, es decir, las formas en
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que ellos estudian, aprenden, realizan tareas escolares en Internet. Al respecto, la autora
define seis actividades principales:

. Buscar: Los estudiantes buscan en la web la informacion que les solicita el
docente y su fuente principal, a veces unica, es Wikipedia. ElI problema -sostiene la
autora- no son las respuestas que ellos elaboran a partir de copiar y pegar lo que
encuentran, sino las preguntas o propuestas del docente que se satisfacen con ese tipo de
busqueda.

. Encontrarse y ayudarse: los alumnos se encuentran en las redes sociales no solo
para compartir videos, fotos, canciones sino también para ayudarse entre ellos,
explicarse algun tema que no hayan entendido en clase, realizar una tarea escolar,
pasarse apuntes Yy trabajos practicos que luego seran ‘“parafraseados” por otros
comparieros.

. Compartir: muy ligado a lo anterior, los alumnos intercambian todos tipo de
recursos con los cuales es posible completar ejercicios analogos o que ya han sido
realizados por alumnos que han cursado con el mismo docente afios anteriores y, debido
a que saben que este no modifica sus clases, es posible llevarlo a cabo de manera muy
sencilla.

. Registrar: con sus celulares y notebooks, los alumnos fotografian pizarrones,
graban clases, salidas con la escuela, entre otras.

" Organizarse: a partir de las “rateadas masivas por Facebook™'™ pero mas
especialmente, de la organizacion para la toma de las escuelas para reclamar por
condiciones educativas dignas y en defensa de la educacion publica, Maggio (2012)
recupera dicha capacidad de organizacion’ de los estudiantes y la oportunidad que
tienen los adultos de vincularse con sus demandas (cuando sean justas) a partir de la

lectura de lo que ellos postean en las redes.

7 Es interesante considerar los ejemplos que menciona la autora para describir esta
capacidad de organizacion masiva ya que, si bien se podria pensar en el uso banal de las redes para
organizar una “rateada”, al mismo tiempo, los jovenes dieron cuenta de que es posible emplearla para
otros fines que constituyen, incluso sin la organizacién de un docente, una accién educativa en términos
de reclamos de derechos y de ejercicio pleno de la ciudadania. Durante el periodo que dur6 la toma, los
estudiantes se organizaron no solo al interior de sus respectivas escuelas sino también demaostraron su
capacidad para participar y expresarse en los medios de comunicacién masiva a los cuales rara vez
acceden, a no ser por algin episodio de violencia en la escuela donde los medios Ilegan para hacer un
espectéaculo de lo ocurrido y donde habitualmente terminan estigmatizados como “jévenes violentos” Ver
Brener, G. “Violencia y escuela como espectaculo. La relacion medios- sociedad” En: Kaplan, C. V.
(2009): Violencia escolar bajo sospecha, Buenos Aires, Mifio y Davila.
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. Evaluar...nos: los alumnos utilizan las redes para realizar todo tipo de
comentarios (buenos y malos) sobre sus docentes, establecen rankings y modos
informales de evaluacién cuya metodologia reproduce la que se les aplica a ellos

escolarmente.

Otra de las autoras que ha investigado acerca de las nuevas formas de aprender
de los estudiantes en contextos mediados por la tecnologia, es Carina Lion (2012) quien
en “Pensar en red. Metaforas y escenarios” desarrolla algunas figuras retoricas que de
algun modo establecen la necesidad de repensar la practica docente. La primera, pensar
en abanico, alude a esta apertura que se produce con las multiples ventanas que nos
posibilita el navegador y que genera una suerte de “pensamiento en paralelo” semejante
a los planteos del conectivismo que trabaja sobre las asociaciones, los nodos, las
relaciones que establecemos entre las ideas. En ese sentido, la autora plantea que
cuando los docentes les proponen hacer una sintesis a sus alumnos estan provocando
una accion inversa respecto del modo de pensar actual, en abanico, expandido,
interconectado.

La segunda metéfora que plantea Lion, partituras moéviles, esta vinculada con las
micro-narrativas, con las formas usuales de escribir signadas por el chat, las redes
sociales como Twitter que restringe la cantidad de caracteres o Facebook que propone
publicar lo que estamos pensando a través de palabras, fotos, videos. Hay una
convivencia, sostiene la investigadora, de relatos que se expresan de multiples modos y
que hace tiempo han erosionado los macrorrelatos, Unicos, univocos, de autores
consagrados sobre los que se asentaban las instituciones de educacion formal. En ese
sentido, la autora propone, la necesidad de repensar las escrituras, aprovechando las
diversas posibilidades de expresion que ofrecen las tecnologias en el marco de un
contexto de absoluta provisionalidad, en el cual los dispositivos se vuelven obsoletos
rapidamente, la teorizacion sobre las TIC necesita reactualizarse en forma constante y
los saberes que seran requeridos en un futuro préximo se tornan impredecibles.

La tercera metafora de esta autora que es interesante referenciar aqui, es la de
panal cognitivo que remite a la actividad en conjunto que realizan las abejas en una
clara analogia con lo que habitualmente hacen los jovenes en red, produciendo en forma
colaborativa, compartiendo saberes, intereses, ayudandose mutuamente, participando

como ciudadanos en cuestiones publicas que afectan a toda la sociedad. En ese sentido,
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Lion propone pensar en propuestas didacticas que fuercen el trabajo colaborativo y la
inteligencia colectiva, precisamente vinculadas a esta capacidad de los estudiantes de
compartir, aprender, ensefiar y comunicarse con los demas para lograr un objetivo
comun.

La metafora del panal cognitivo alude también al concepto desarrollado por Pea
(1989) sobre inteligencia distribuida®'" que considera la cognicién humana como
distribuida en las personas, objetos y todo lo que nos rodea. De modo que el
conocimiento no es producto de una accidn exclusivamente personal sino que tiene una
dimensidn social que le es inherente.

Este concepto eshozado por Pea es retomado, a su vez, por Salomon, Perkins y
Globerson (1991) para distinguir entre los efectos con las tecnologias y los efectos de
las tecnologias: “los primeros son ampliaciones de las facultades cognitivas del usuario
mientras emplea una tecnologia, y los segundos, efectos cognitivos resultantes que se
producen sin la tecnologia”. Tal como sostiene Perkins (2001):

1-El entorno —los recursos fisicos y sociales inmediatos fuera de la persona—
participa en la cognicion, no solo como fuente de entrada de informacion y como
receptor de productos finales, sino como vehiculo de pensamiento.

2-El residuo dejado por el pensamiento —lo que se aprende— subsiste no solo
en la mente del que aprende, sino también en el ordenamiento del entorno, y es
genuino aprendizaje pese a eso. (p. 128)

El residuo que procede de usar la tecnologia es un residuo cognitivo que da
cuenta de la relacion dialéctica entre el sujeto y su entorno y de la transformacion
mutua: modificamos la tecnologia al tiempo que ella nos modifica.

La consideracion de estos conceptos se vuelve fundamental porque echan luz
sobre los nuevos modos de aprender y obliga a redefinir las estrategias necesarias para
lograr el aprendizaje para la comprension; aquella idea que Perkins (1999) desarrollaba
un tiempo antes del acceso masivo de las TIC, y que definia como la capacidad de
desempeniarse flexiblemente, como algo inescindible de la praxis.

De modo que la comprension de sus habitos, de las formas de estar, de
relacionarse con los otros y con el saber, es esencial para poder generar propuestas
pedagdgicas que los interpelen, los involucren y los desafien. Al mismo tiempo, se
vuelve ineludible revisitar -desde un enfoque critico- ciertas categorias como las de
“inmigrante digital” y “nativo digital” dado que dichas concepciones y sus supuestos se
encuentran habitualmente arraigados a las formas de pensar y hacer de los maestros. Al

decir de Litwin (1997) “Las actuaciones de los docentes se hallan condicionadas por su
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pensamiento, que no es el simple reflejo de la realidad independiente de él, sino su

construccion a lo largo de la historia” (p. 66).

2.3- Los limites de las metéaforas

Los conceptos de nativo digital e inmigrante digital aparecen por primera vez en
un articulo de Marc Prensky (2001) en el que se describe el cambio radical y
discontinuo (sin continuidad con la generacion precedente) de los estudiantes que
crecieron y se criaron con la tecnologia -en este caso, los nativos digitales- usando
computadoras, videojuegos, equipos de audio digitales, videocAmaras, celulares, entre
otros. Como resultado de ese modo de interactuar, el autor argumenta que los
estudiantes piensan y procesan la informacién de manera diferente en relacion a como
lo hacian sus predecesores, modificando sus estructuras cerebrales.

Por el contrario, los que no nacieron en el mundo digital pero en algin momento
empezaron a adoptar algunos aspectos de la nueva tecnologia, son llamados inmigrantes
digitales. La importancia de la diferencia entre ambos, continda Prensky, es que los
inmigrantes aprenden —algunos mejor que otros— a adaptarse a este mundo tecnoldgico.
Sin embargo, como sucede con todos los inmigrantes, siempre les queda el acento de
origen que se manifiesta en actitudes tales como que prefieren leer o corregir un
material impreso en lugar de hacerlo desde la pantalla, utilizan el manual del programa
para aprender a usar el software en vez de asumir que el mismo se ira aprendiendo en la
practica.

Si bien es Prensky quien crea estas metéaforas, este encuentra sus antecedentes en
otros autores como Don Tapscott (1998) quien utiliza el término “Generacion de la red”
para denominar a aquellos nacidos entre 1977 y 1997 y que han vivido desde el
comienzo con las tecnologias digitales (los ahora nativos) por oposicion a la
“Generacion de la television” (los inmigrantes) nacida entre 1946 y 1976.

Otro antecedente dentro de la misma linea de pensamiento, se encuentra en
Negroponte (1995) quien en Being Digital sostiene el dominio de la Generacion digital
por sobre la de sus padres:

Ya sea en la demografia de Internet, en el uso de Nintendo y Sega o incluso en
la introduccién de los ordenadores personales en los hogares, las fuerzas dominantes
no son sociales, raciales o econémicas, sino generacionales. Los que tienen y los que
no tienen son ahora los jévenes y los mayores (p. 103)
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Para el autor, los “nifios digitales” estan libres de limitaciones de espacio y
tiempo. La tecnologia digital es una fuerza natural que producira con el tiempo un
mundo mas armonico.

Tambien Seymour Papert, creador del lenguaje Logo, ya establecia desde 1980
que los mas chicos saben intuitivamente como manejar un ordenador. En escritos
posteriores, aquél sefiala que los nifios son la generacion de la computadora, que ella les
pertenece, algo asi como la “tierra” del nativo digital de Prensky cuyas fronteras, hoy,
se expanden mas alla del ordenador. Por el contrario, la generacion de los padres son,
en palabras de Papert, “los avestruces cibernéticos”, como el antecedente animal del
inmigrante digital que, por no querer ver la nueva realidad tecnoldgica, pasa a ser un
extrafio dentro de ella.

A pesar de su pregnancia, los conceptos de inmigrantes y nativos han sido
cuestionados por los tecndélogos quienes han reconocido que la realidad es mas
compleja que su definicién en términos dicotdmicos. Hay hibridaciones que estan
relacionadas con experiencias y trayectos que vuelven imposibles las reducciones a
categorias tan cerradas.

Una de las criticas mas comunes es que los conceptos de nativo e inmigrante
digital se asignan en funcién de la edad cuando, en realidad, lo que deberian describir
son las préacticas y no los afios que tiene determinado sujeto: un inmigrante digital puede
hacer uso de la tecnologia tanto como un nativo y viceversa.

La aparente salvacién de esta disyuntiva podria estar en el concepto de
“migrantes digitales” que refiere a todos esos procesos por los cuales los inmigrantes
tuvieron que atravesar para no quedar fuera de un mundo cada vez mas tecnificado.
Aquellos que no migren, quedaran marginados. (Lorenzo Vilches, 2001).

Otro de los cuestionamientos mas comunes que se le hacen a dichos conceptos,
es que estdn enmarcados en ideas deterministas que conciben que la tecnologia
transforma la vida de los sujetos independientemente del contexto, como si fuera un
elemento neutral, que se maneja 0 no y que se emplea para lograr determinados fines,
mas alla de los tipos de consumo y de las desigualdades de acceso existentes. Es
necesario, sostienen sus criticos, dar cuenta del hecho de que las personas y las
categorias que de ellas se hagan también son producto de procesos econOmicos,

sociales, politicos que instituyen practicas y formas de ver el mundo.
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Esta descontextualizacién también es posible hallarla en la base de ciertos
discursos sobre las “brechas digitales” que asocian la brecha a una ruptura o a un
vacio entre la generacion de los padres (inmigrantes digitales) y la de sus hijos (nativos
digitales), soslayando que unos y otros estan dentro de un proceso histérico en el cual,
las discontinuidades siempre se entienden en relacion con aquellos factores que las
preceden. Por otro lado, los criticos argumentan que los medios tradicionales que
consumen los inmigrantes no son dejados de lado por los Ilamados nativos sino que
muy por el contrario, conviven en un ecosistema mediatico (Scolari, 2012) junto a
contenidos que incluso son reconfigurados por la tecnologia digital, de modo que seria
impensable establecer una discontinuidad.

La imposibilidad de poner en contexto promueve ademas, la idea de que los
nativos nacen sabiendo manejar las tecnologias y por lo tanto su relacién con ellas seria
natural; a pesar de que quienes sostienen esto también creen, contradictoriamente, que
los nifios deberian ser orientados por sus padres, los inmigrantes digitales
(Buckingham, 2008).

Esta idea de naturalidad de la relacion entre nifios y las TIC podria desmontarse
rapidamente si se analizan los cambios de la cultura infantil, el avance de las empresas a
través de sus estrategias de marketing que interpelan a los nifios como consumidores de
todo tipo de productos tecnoldgicos, para nombrar algunos de los maltiples factores que
intervienen en este supuesto vinculo espontaneo entre tecnologias y las nuevas
generaciones.

En general las criticas coinciden en que son conceptos dualistas, que simplifican
la realidad y que no dan cuenta de que el uso que los nativos hacen de las tecnologias no
conlleva un criterio reflexivo. Esto aparece vinculado con los argumentos que sostienen
que los jévenes utilizan la tecnologia en tanto consumidores y no como ciudadanos que
buscan una mayor participacién politica, civica en el marco de los requerimientos de las

nuevas democracias (Livingstone, Bober y Helsper en Buckingham, 2007).

2.3.1-Las metéforas en la escuela

Si se considera que la idea tradicional de identidad como pertenencia ha dejado
de ser irrevocable y, por el contrario, esta en constante negociacion y movimiento
(Bauman, 2007), el hecho de definir-se como inmigrante o nativo genera ciertas

constricciones que vuelven impermeable la conciencia sobre la complejidad y
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heterogeneidad de los sujetos. No obstante, si son retomadas en clave critica, permiten
abrir el debate sobre sus alcances y limitaciones, especialmente en la escuela. Recuperar
el concepto de inmigrante puede habilitar la discusion entre los docentes sobre la
percepcion acerca de la “eterna falta”, de no estar a la altura de los nativos, de signarse
por la carencia de supuestas habilidades y conocimientos que si poseen los que, hasta
hace no tanto tiempo, se encontraban en una posicion de subalternidad con respecto al
que detentaba el monopolio saber.

Al reflexionar sobre la apropiacion de estos conceptos dentro del marco escolar,
se observa en una primera instancia, que tiende a situar a docentes y alumnos en un
plano antagonico. Atribuir el rol de inmigrante digital a un docente es, desde cierto
punto de vista, la coronacion del histérico proceso de transformaciones que viene
afectando su figura como autoridad dentro del aula.

El hecho de pensar al docente como inmigrante digital dentro de un contexto en
el cual él debe garantizar(se) diariamente la atencién y la legitimidad por parte de sus
alumnos, donde frecuentemente es puesto a prueba por los mismos a quienes evalla,
pareciera reforzar y evidenciar aquello que él ya viene experimentando. En otros
términos, si el monopolio del saber que detentaba la escuela estad hoy erosionado, si la
autoridad ya no est4 asegurada, es inevitable concebir la figura del inmigrante digital
como una muestra mas de todo ello, como el simbolo de la pérdida de un territorio que
tradicionalmente fue suyo. Del mismo modo, y como contracara de este proceso, podria
pensarse la figura del nativo digital —el alumno— como la consolidacion del pasaje de
sujeto con deberes y responsabilidades a sujeto con derechos y capacidades®.

Esta modificacion en la asimetria de poder-saber es la que en primera instancia
estaria traduciendo el par “inmigrante-nativo digital”. Incluso, los analisis de
Buckingham (2008) sobre las perspectivas deterministas que conciben a la tecnologia
como elemento de poder para encantar al nifio escolarmente desencantado con el fin de
lograr un aprendizaje divertido, atractivo, se corresponderian con la historica necesidad
de buscar nuevas formas de seduccion que garanticen la escucha, el respeto y el
reconocimiento de los alumnos.

Al respecto Litwin (1997) sostiene que a lo largo de los afios, la idea de utilizar
los medios para captar la atencion y el interés, se ha mantenido casi inalterable y ha sido

una de las preocupaciones de la didactica mas clasica. La idea que subyace es que la

8 Este proceso, analizado por Tenti Fanfani, ya fue mencionado al comienzo del trabajo.
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motivacion facilita el aprendizaje. Bruner, sin embargo, argumenta que el sinsentido, las
practicas de ensefianza rutinarias y la falta de respuesta al “;para qué estudiamos
esto?” constituyen el escenario propicio para la utilizacion de la tecnologia como
modo de introducir algo novedoso. De todos modos, sin un sentido pedagogico, la
novedad, la tecnologia como apuesta a la modernidad, es insostenible.

Otra de las creencias docentes que menciona Litwin, es que la utilizacion de la
tecnologia puede resolver los problemas de comprension, dado que el aburrimiento seria
una de sus causas. Estos supuestos condujeron, a lo largo de los afios, a que los maestros
buscaran materiales sin reparar en el contexto en el que fueron generados, como forma
de garantizar el aprendizaje, asumiendo de esta manera, que la ensefianza podia
delegarse en el contenido.

Desde las dos concepciones que planteamos —el medio para despertar,
incrementar o sostener el interés por la utilizacion de tecnologia en el aula, y el medio
para resolver problemas de aprendizaje- se asigna a la tecnologia un papel positivo, en
algunos casos casi mitico, coincidente con un aura de modernidad. (...) Desde una
posicion opuesta, muchos docentes sostienen que deben ser contemplados los efectos
nocivos de la utilizacion de algunas tecnologias, en tanto su uso puede anular algunas
capacidades que a la escuela le interesa sostener. (...) ConcepcioneS positivas y
negativas, alternadamente, se sucedieron para interpretar el papel que se le atribuy6 a
la tecnologia. Nacidas alrededor de la década del 70 en el contexto del desarrollo de
este campo, muchas de ellas permanecieron casi inalteradas en sus principios teoricos.
Y asi como grandes controversias se generaron en torno a la television educativa, hoy
se plantean en relacion con la informatica aplicada a la educacién, en tanto son el
reflejo del criterio técnico instrumental con el que se extendi6 la modernizacion del
sistema educativo. (Pp. 64-65)

De este modo, cuando se analizan los conceptos de Prensky bajo la mirada
histérica acerca de la tecnologia en el ambito educativo, se encuentran ciertas
continuidades en el tiempo. Las criticas resefiadas al par inmigrantes- nativos se pueden
analizar a la luz de este criterio técnico instrumental que menciona Litwin y que permite
entender esta diada como un catalizador de una problematica estructural que el
desarrollo de las nuevas tecnologias termina potenciando y visibilizando.

Por tanto, de aqui en adelante, se intentard comprender, en qué medida estas
concepciones se tradujeron en practicas concretas en el marco de los programas de
acceso tanto nacionales como internacionales y cémo a partir de los estudios de los

mismos ha sido posible desentrafarlas.
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2.4 Las précticas de ensefianza

En su libro Préactica de la ensefianza, Jackson (2002) se pregunta qué necesita
saber un docente para ensefiar mas alla del dominio de los contenidos y cierta pericia en
el método. Para lo cual indaga también en aquellos que son docentes sin ninguna
formacion pedagdgica y, no obstante, tienen habilidades “naturales” que reemplazarian
los saberes necesarios para estar al frente de una clase. Un tedrico que desarrolla esta
perspectiva es John Dewey quien sostiene que los buenos maestros tienen un espiritu de
indagacion tan fuerte que logran despertarlo en sus aprendices.

Otros enfoques similares, asimismo destacan el entusiasmo y la empatia como
compensatorios de la falta de conocimientos formales para ensefiar.

A lo largo de todo el texto, Jackson reflexiona sobre las distintas concepciones
acerca de la ensefianza y los aspectos que dejan de lado cada una de las mismas.
Desarrolla tres enfogues que denomina genérico, epistémico y consensual.

El primero, el genérico, se propone distinguir la definicion tedrica de ensefianza
de su puesta en practica en tanto “sistema de acciones destinadas a producir el
aprendizaje”. El inconveniente es que lleva a confundir la ensefianza con muchas otras
actividades que no son caracterizadas como tal y no obstante tienen el mismo propdsito,
esto es, “producir el aprendizaje”. El enfoque epistémico esta vinculado a la transmision
de ciertos tipos de conocimiento respaldado por pruebas o métodos cientificamente
comprobables lo cual, deja de lado el desarrollo de valores y actitudes (positivas y
negativas) que estan ligados al proceso de ensefianza. En general, esta perspectiva toma
al conocimiento como un objeto cerrado que puede ser transferible. Finalmente®, el
enfoque consensual, refiere a “lo que se produce por mutuo consentimiento”.

Al hacer el andlisis de cada uno de los pros y contras de estas definiciones,
Jackson concluye que la ensefianza “genuina” no existe, sino solo la actividad de
ensefiar, que puede describirse desde multiples perspectivas y siempre en relacion con el
contexto histérico en el que se incluya dicha descripcion. La buena ensefianza no tiene
el mismo sentido en un pais o en otro; ni en uno mismo a lo largo del tiempo, con cien
afios de diferencia. Segun sostiene, es imposible determinar quién es un verdadero
docente o cudl es la verdadera ensefianza, sino que hay argumentos que defienden

algunas précticas.

9 Jackson menciona una cuarta perspectiva, la evolutiva, que ubica la ensefianza dentro de
una red de relaciones.
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Jackson establece también otros dos enfoques sobre la ensefianza: uno lo
denomina como la “Tradicion transformadora” que tiene como objetivo cambiar al
sujeto que aprende, ya sea a través de nuevos conocimientos como de otros aspectos
vinculados al caracter, a los valores. La otra perspectiva, la caracteriza como “Tradicion
mimeética” que es la que supone que se transfiere el conocimiento de una persona a otra,
por medio de un proceso de imitacion, donde el saber se “reproduce” se “transmite”
como un objeto escindido de los sujetos. Ambos enfoques —sostiene- se cruzan en la
practica docente.

En definitiva, a pesar de contar con innumerables testimonios sobre docentes
que han “modificado” (tradiciéon transformadora) actitudes en los alumnos, que
generaron nuevos intereses, estimularon otras &reas de conocimiento, es dificil poder
describir como lo hacen, cudl es la formula. Sin embargo, es posible encontrar en los
testimonios acerca de los docentes memorables, tres caracteristicas comunes. La
primera es que el docente se erige como ejemplo a seguir respecto de ciertos valores y
actitudes que este intenta transmitir o inculcar a sus estudiantes. La segunda, es el
empleo de la persuasion blanda, en el sentido de que el docente utiliza una metodologia
mas retdrica, que introduce interrogantes en lugar de presentar los hechos y
demostrarlos, es decir, en vez de dar todas las respuestas. La tercera caracteristica en
comun es que estos docentes emplean narraciones, historias que tienen como propdésito
establecer valores morales sobre lo correcto, apropiado Yy justo.

Los docentes que trabajan dentro de la tradicion transformadora procuran en
realidad producir cambios en sus alumnos (y quizas también en si mismos) que los
conviertan en personas mejores, no solo mas cultas y capacitadas, sino en el sentido de
acercarse mas a lo que los seres humanos son capaces de llegar a ser: mas virtuosos,
mas participes de un orden moral en evolucion (...) Sin importar como describan sus
actos, los docentes de esta tradicion tratan de cambiar a sus alumnos por medios que no
son didacticos ni dogmaticos. (p. 168)

En su libro Las configuraciones didacticas, Litwin analiza los modos
entramados, particulares, en los que los docentes favorecen los procesos de construccion
del conocimiento de los estudiantes. Para ello, realiza un recorrido historico sobre la
pedagogia, estructurada a partir de la filosofia alemana del siglo XIX, aungque con
algunos lineamientos propios del siglo XVI. Sus comienzos -sefiala-  son
decididamente ideoldgicos, con una fuerte impronta normativa y prescriptiva. El tiempo
y los requerimientos de la modernidad fueron generando los condicionamientos para

que la pedagogia se transforme en ciencia con el objeto de adquirir legitimidad y
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consenso. Durante su constitucion recibio influencias tedricas de otras disciplinas como
la sociologia y la psicologia, lo cual trajo aparejadas discusiones sobre la precision de
este campo que nace fuertemente ligado a las teorias del aprendizaje de la Psicologia.

Con el objeto de clarificar esta cuestion, la autora analiza la especificidad de la
didactica argumentando que esta es la que debe estudiar los aprendizajes de los docentes
y observar como se entraman las investigaciones de la psicologia sobre la compresion
(aprendizaje) de las disciplinas con las précticas reales de ensefianza dentro del aula.
Hacer esta distincion implica reconocer, por un lado, que no se pueden “aplicar las
mismas categorias de las estrategias del aprendizaje a los procesos del ensefiar” (p. 41)
y por el otro, que no es posible separar “la ensefianza de los conceptos de la de los
procedimientos y valores”. Es decir, si bien la didactica necesita nutrirse de las
investigaciones de otros campos (considerando sus marcos tedricos y los problemas a
los que intentan responder, que pueden no ser los mismos que la didactica) al mismo
tiempo tiene su especificidad, su mirada desde la cual es necesario analizar su objeto: la
complejidad de la ensefianza en el aula.

Asimismo, en contra de todo reduccionismo, Litwin sostiene que el
conocimiento docente no es algo externo a este, ni es un objeto inmanente de un
curriculum, sino que es un producto sociohistérico, por ello es que la didactica debe
recuperar dichas marcas para el andlisis de la tarea educativa en funcién de cada
contexto.

Del mismo modo, asi como la ensefianza no puede concebirse por fuera de su
historia de produccion de sentidos, la escuela también constituye un espacio
sociohistorico que configura las practicas educativas. Como sostiene Miriam Kap
(2014):

(...) las instituciones educativas, y en particular la escuela, son -también-
dispositivos tecnoldgicos, instituciones enmarcadas en un contexto historico, que
articulan aspectos tanto simbdlicos como técnicos, que organizan los espacios, los
tiempos, los objetos que estan permitidos o prohibidos, las ideas y las practicas, y que
conciben formas particulares de interaccion. Las decisiones que alli se toman o los
lineamientos politicos pedagdgicos que prevalecen repercuten en las disposiciones de
los estudiantes y los profesores y proponen dindmicas particulares donde se ponen en
circulacion sensibilidades encontradas: la de los jovenes, la de los docentes y, también,
la de los directivos. (p. 35).

Con el proposito de deconstruir la perspectiva instrumental y ahistorica que
alrededor de los afios 70 configuro la didactica en la Argentina, la cual se estructuraba
en cuatro dimensiones (objetivos, contenidos, curriculum, actividades y evaluacion),
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Litwin analiza dos cuestiones centrales que han marcado la didactica a lo largo del
tiempo: el contenido y la metodologia. ElI primero refiere a la organizacion y
secuenciacion (por ejemplo, de lo simple a lo complejo) de hechos, ideas y relaciones
que -como todo conocimiento- son provisionales y que en la practica han terminado
reificandose en el curriculum al tiempo que su ordenamiento generd ciertos
reduccionismos que descontextualizaron los contenidos. El segundo refiere al modo de
ensefiar que, bajo el enfoque instrumental, se consolidé como “un conjunto de pasos
técnicos que norman, en una relacion abstracta, el proceder del maestro en la realizacién
de su labor” (Diaz Barriga, 1984). Asimismo, las técnicas han sido consideradas como
aquellas estrategias que permiten llevar a cabo el método, como si estas pudiesen
analizarse independientemente del proceso de ensefianza. De ese modo, se le fueron
otorgando determinadas funciones a las técnicas. Un ejemplo de tantos, es la creencia de
que la inclusion de las tecnologias permite motivar y captar la atencion del alumno. Este
tipo de supuestos trajo aparejado un conjunto de acciones (incorporacion de laminas,
videos, computadoras, capacitaciones a docentes) que se asociaron a la actualizacién de
la ensefianza, aun cuando se seguia sosteniendo un enfoque clasico e instrumental.

La motivacion para facilitar el aprendizaje constituyd una preocupacion de la
didactica clasica. Se emplearon diferentes recursos para evitar el aburrimiento y
responder a la incesante pregunta de los alumnos: “para qué estudiamos esto”. No
obstante, las investigaciones en el campo dieron cuenta de que la introduccion de la
novedad por si misma no genera aprendizajes y la pregunta subsiste en los alumnos,
revelando la falta de sentido pedagdgico de las propuestas de ensefianza.

En la cruzada por evitar el aburrimiento, los docentes le otorgaron a la
tecnologia el poder de resolver las dificultades de comprension (originados
supuestamente por el desinterés). Los materiales iban a poder explicar de otro modo lo
que no se entendia y el docente iba a adquirir el rol de facilitador.

Del lado opuesto, pero bajo la misma concepcion de la tecnologia como
instrumento para moldear la mente de los alumnos, hubo docentes que consideraron que
las TIC producian efectos nocivos sobre los estudiantes, de modo que recurrieron a la
prohibicion ya sea impidiendo que se utilizaran méaquinas de calcular, asi como
solicitando a los padres que reduzcan la exposicion de sus hijos a los medios porque

promovian la violencia en ellos.
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En definitiva, la utilizacion de los medios como parte de la estrategia
metodologica “da cuenta del pensamiento del docente en relacion con la construccion
del conocimiento” y una adscripcion (voluntaria o involuntaria) a determinado marco
tedrico. Por mas que la didactica clasica haya escindido la metodologia del contenido a
ensefar, los estudios han demostrado que ambas son inseparables y que ademas, es
necesario incorporar otras problematicas “tales como: la comunicacién en el aula, los
procesos de negociacion de significados en la construccion del conocimiento o el
sentido de la transferencia al aprender (...) el pensamiento de los profesores 0 sus
procesos de aprender al ensenar (...) las consecuencias morales del acto de ensefar” (p.
68).

Asimismo, dado que las précticas de ensefianza suponen un recorte de la
disciplina como resultado de las perspectivas e historias personales de los docentes,
cada vez que se analizan, es necesario hacerlo a la luz de estas cuestiones subjetivas,
atravesadas al mismo tiempo por lo social, en un contexto preciso que le confiere ciertas
marcas que le dan sentido.

El conocimiento

En relacion al conocimiento, la autora retoma a Salomon y Perkins entre otros,
para sostener que el acto de saber es una accion situada y distribuida en objetos y
personas a lo largo de la historia. La inteligencia es mas el resultado de un proceso que
algo que se detenta y esto contradice algunas de las teorias elaboradas a partir de la idea
de que se aprende en forma solitaria, por fuera de los contextos. Por ello, debido a su
caracter situado, el saber es inescindible del hacer:

Dado que la cognicién y el aprendizaje estan situados, deberia estudiarse el
conocimiento en las situaciones en las que se coproduce a través de la actividad (Brown
y otros, 1989). La actividad cognitiva, -esto es, el pensar- implica un conjunto de
representaciones o conocimientos, afectos, motivaciones acerca de algo que relaciona al
ser humano con el mundo. (p. 80)

Newman y Wehlage sostienen que la ensefianza debe dialogar con lo que ocurre
en el mundo, en el espacio publico, méas alla de las instituciones escolares, lo cual
habilita el surgimiento de lo imprevisible. En esa linea, Litwin analiza el conocimiento
en el aula desde tres perspectivas. La primera, la clase reflexiva, es aquella en donde se
promueve y se estimula el pensamiento critico. Para ello lo recupera a Contreras (1994):

[La ensefianza es critica] porque pone en crisis nuestras convicciones y nuestras
practicas. Critica, porque sitia momentos decisivos que requieren nuevas respuestas,
nuevas maneras de mirar, nuevas maneras de actuar. Y critica porque al destapar
nuestros limites, nos ayuda a revelar las condiciones que hacen referencia tanto a
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nuestro propio pensamiento como a los contextos institucionales y sociales en los que la
ensefianza se desenvuelve. (p. 86)

En otros términos, la ensefianza es un proceso de busqueda y de construccién
con los demas y no la aplicacion de recetas en alguien para llegar a resultados
predeterminados.

La segunda perspectiva es la de la comunicacion didactica en la clase reflexiva,
la cual es analizada a través de la seleccion de dos practicas: las explicaciones y las
preguntas del docente. Las primeras son diversas, pueden ser preparadas, improvisadas,
utilizando el sentido del humor, sefialando puntos de vista y sus argumentaciones (0
falta de ellos). Con relacion a las preguntas del docente, la clase critica implica asumir
el riesgo de recibir una respuesta inesperada, porque no busca tanto la respuesta correcta
sino la reflexion colectiva, la interpelacion de los prejuicios y saberes previos.

La tercera, La perspectiva moral en la comunicacion didactica de la clase
reflexiva, implica pensar los criterios que van a regir el desarrollo de las clases,
poniéndolos a prueba, cuestionandolos, estableciendo una coherencia entre lo que se
sostiene, se propone y se demanda a los estudiantes. Para Festenmacher (1989), la
buena ensefianza en términos morales seria aquella que se justifica racionalmente y es
digna de que el estudiante la aprenda. Hay una ética y valores que rigen esta ensefianza
que se traducen no solo en la forma de abordar los contenidos y preparar la clase, sino
también en las actitudes, en el trato, en el didlogo, y las maneras de vincularse con los
alumnos.

Otro autor que reflexiona sobre la ensefianza y la construccion del conocimiento
en la era de las tecnologias, es Michael Fullan. En su libro Stratosphere (2013) sostiene
que el conocimiento en el aula se produce cuando se articulan tres “fuerzas™: la
tecnologia, el cambio y la pedagogia. La tecnologia, segun su perspectiva, no representa
solo la enorme cantidad de informacién disponible, sino que genera nuevas
oportunidades -a través de la pedagogia- de aprender de manera diferente. EI cambio es,
para Fullan, lo que se produce a partir del conocimiento, esto es, qué se hace con lo que
sabe para transformar las cosas (para mejor, aclara). Si bien estos tres elementos no
siempre se conectan, Stratosphere trata de promover dicha conexion. El autor retoma el
concepto de “aprender a aprender” e invita a pensar la estratdsfera concibiendo lo que
Burbules (2001) viene planteando desde hace mas de una década acerca de los riesgos y

promesas de las tecnologias, en términos del lado oscuro y el virtualmente brillante y
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poderoso: “Ninguna herramienta poderosa es neutral en su uso. Las TIC pueden ser
liberadoras o siniestras”.

Fullan recupera los conceptos de Tony Wagner (2012) en Creating innovators
como un ejemplo de lo que él llama “la nueva pedagogia”. Su modelo’® de trabajo se
basa en tres componentes: la experiencia (conocimiento); el pensamiento creativo
(capacidad para resolver problemas) y la motivacion, la cual es considerada como la
fuente de todos los buenos aprendizajes al mismo tiempo que se retroalimenta con el
propio hacer, cuando se experimenta con un objetivo de manera apasionada,
dedicandose a producir algo que tiene un profundo sentido. Para Fullan lo que se estudia
no es tan importante como si lo es el proceso en el cual un estudiante aprende a
encontrar esos elementos que le interesan. En el siglo XXI lo que uno sabe es menos
importante que lo que uno hace con lo que sabe. El interés y la habilidad de crear
conocimientos para resolver nuevos problemas es la competencia principal a la que
todos los estudiantes deberian aspirar (Wagner, 2012). La pedagogia debe estar centrada
en la proposicion de problemas para que los estudiantes, de manera colaborativa, 10s
resuelvan bajo condiciones que requieren asumir riesgos. Es decir que los problemas
planteados no tienen una Unica y previsible forma de solucionarlos. La nueva pedagogia
debe ayudar a los alumnos a empoderarlos, a encontrar un objetivo, una pasion, y un
hacer en un éarea que los lleve a aprender y seguir aprendiendo.

La nueva pedagogia, sostiene Fullan, no involucra una larga lista de cosas,
simplemente se basa en plantear a los estudiantes problemas reales, que impliquen
tomar desafios intelectuales y a través del ensayo y error, poder resolverlos. Para ello se
requiere que los docentes cumplan un nuevo rol: como agentes de cambio, como
mentores que tengan la capacidad de reconocer, emprender, facilitar y ser flexibles. No
se trata de hacer mejores versiones de lo que se viene haciendo desde el siglo pasado. El
objetivo es terminar con las clases expositivas y reasignar nuevas funciones para
docentes y estudiantes. Asimismo, todo el curriculum tiene que ser redefinido bajo la
perspectiva del “aprendizaje sobre y para la vida”.

Finalmente, el autor desarrolla diez recomendaciones para los maestros, entre
ellas, que el docente: hable menos y permita que los estudiantes busquen de manera
autonoma las respuestas a sus propias preguntas; genere conexiones entre lo que se

ensefia y las situaciones de la vida real; trate al alumno como un compafiero de

10 Elaborado a partir del trabajo de otra autora, Teresa Amabile.
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aprendizaje; utilice las herramientas que emplean los chicos para que estudien, y los
estimule para que estos se hagan cargo de sus propios procesos de aprendizaje.

En definitiva, Fullan sostiene que la tecnologia no reemplaza la buena
pedagogia, a lo sumo puede mejorar lo que se hacia antes, pero sin un proyecto
pedagdgico, nada cambiara.
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Tendencias internacionales en la
Implementacion de programas de acceso
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3-Tendencias internacionales en la implementacién de programas de

acceso
En el plano internacional, son variados los proyectos de inclusion de las

tecnologias que se llevan y se han llevado a cabo en distintos lugares, en diversos
paises. En “1@]1 Derivas en la educacion digital”, Piscitelli (2010) realiza un recorrido
historico de los antecedentes de este modelo -desde la Dynabook a la XO del programa
One Laptop Per Child (OLPC), mencionando la inminente implementacion del
Programa Conectar lgualdad- dando cuenta de un modo exhaustivo de los programas
mas relevantes que se desarrollaron en el mundo.

En el caso de Uruguay con el Plan Ceibal, los primeros informes™ evidencian el
alcance del programa en las escuelas rurales més pobres y se centran en cuestiones méas
operativas y de gestion del Programa. Algunos estudios publicados en el marco del
proyecto pedagogico Flor de Ceibo!' retinen la descripcion de las actividades
implementadas durante el afio 2011, un conjunto de articulos escritos por docentes y
alumnos respecto de sus experiencias con el Plan y una serie de datos cuantitativos y
actividades académicas desarrolladas en el marco del mismo. Uno de los ultimos
estudios (Fullan, Watson y Anderson, 2013) distingue tres etapas del Plan Ceibal. La
primera denominada “Una cuestion de acceso" se focaliza en la inclusion social a fin de
reducir la brecha digital entre aquellos que tenian acceso a las tecnologias y los sectores
econdmicamente mas desfavorecidos. A través del plan se entregd una computadora
portatil y conectividad a todos los estudiantes y docentes de la educacion publica®. En
los comienzos, en 2007, los primeros en recibir la Ilamada XO fueron los alumnos de
las escuelas primarias cuyo universo se termin6 de cubrir en 2009. Luego, el programa
se expandio a las secundarias (liceos).

Resuelta la primera fase y cumplidos los objetivos de lograr un acceso masivo,
el informe sefiala el comienzo de una segunda etapa denominada "Agregado de
elementos de soporte” que transcurre desde el 2010 hasta el presente, y donde se hace
énfasis en el uso pedagdgico de las TIC, considerando que en los primeros tiempos no

se exigia su inclusion en las aulas: “Ceibal parece tener dos objetivos: en primer lugar,

11 “Flor de Ceibo es un Proyecto de la Universidad de la Republica (UdelaR) que apuesta
en su desarrollo pedagdgico a la integracion de las funciones universitarias: Ensefianza, Investigacion y
Extension en un intercambio con la comunidad y en relacion con una Politica Piblica: el Plan CEIBAL”.
En: http://www.flordeceibo.edu.uy/files/Informe%20Flor%20de%20Ceib0%202011.pdf, recuperado en
julio 2013.
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dar apoyo a los docentes y escuelas en el uso de la tecnologia y, por otro, alentar,
presionando suavemente para que se dé el cambio en las aulas y en el sistema mas
amplio”. (p. 13).

La tercera fase "Aplicacion de calidad” se centra en las recomendaciones que
realizan los autores del estudio, en funcién de los resultados de las investigaciones que
se han llevado a cabo para evaluar el programa. Las sugerencias tienen el objeto de
fortalecer la calidad de la inclusidon pedagdgica a lo largo de todo el sistema educativo.

1. Concentrarse en pocas metas (3) pero ambiciosas como prioridades
fundamentales.

2. Hacer que Ceibal y las autoridades educativas a todos los niveles
desarrollen conjuntamente la infraestructura necesaria para apoyar la aplicacién de las
prioridades basicas de una manera clara, especifica y permanente.

3. Desarrollar las funciones de los inspectores, MAC'?, Dinamizadores y
directores de escuelas para apoyar la aplicacién dentro de cada escuela y abarcando
todas las escuelas.

4. Desarrollar la capacidad profesional de los docentes, y las correspondientes
condiciones de trabajo (por ejemplo, un poco de tiempo) pasa incrementar la
capacidad de los maestros, tanto individual como colectivamente, para poner en
practica las prioridades basicas que hayan sido definidas. (Pp. 22, 23).

En el informe también se mencionan diferentes estudios anuales realizados en
afios anteriores, durante el 2009, 2010 y 2011 por el Departamento de Monitoreo y
Evaluacién del Plan Ceibal. Se tomaron encuestas a alumnos y profesores y los

resultados de los ultimos dos afios evaluados han sido los siguientes:

-Hay un acceso equitativo a las computadoras y a internet en las escuelas primarias

-Alrededor del 80% de alumnos y profesores dicen usar la XO al menos una o dos veces
por semana Yy ha descendido el porcentaje de quienes la usaban tres veces por semana. Seguin los
investigadores, esto puede atribuirse al hecho de que ya ha pasado la novedad.

-El promedio de uso de las netbooks por parte de los docentes fue de cuatro horas en
2010y 3,5 horas en 2011.

-El 80% de los alumnos la utiliza para trabajar en clase, el 71% como entretenimiento
y el 49% para hacer la tarea en sus casas.

-Los principales usos en el aula es la busqueda de informacion en Internet (83%). El
49% la usa para programar, Yy el 44% para producir textos. La mitad de los alumnos “declard
leer libros en sus computadoras varias veces a la semana”.

-Respecto de la integracion disciplinar, el 39% de los docentes dijo que usan las
computadoras en Lengua, el 26% en Estudios Sociales, el 15% en Ciencias, el 9% Matematica y
4% Arte. En 2013 se incorpor6 un software con un programa de Matematica.

-El 80% de los docentes reconoce haber modificado sus practicas de ensefianza por
medio del ““desarrollo de nuevas estrategias’*® (72%), incentivando el trabajo colaborativo

12 “El cargo de Maestro de Apoyo Ceibal (MAC) se cred para satisfacer la necesidad de
un mayor apoyo dentro de la propia escuela si los profesores han de integrar el uso de la XO a la
ensefianza y al plan de estudios. (...) La idea es que los MAC trabajen con los maestros, no con 10S
alumnos, es decir, su funcion no es resolver problemas técnicos de los alumnos o replicar la funcién
docente de los profesores tradicionales de laboratorio de computacion”. En: Fullan, Watson y Anderson,
op. cit., p. 17.
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entre los alumnos (70%), diversificando los materiales de aprendizaje (67%), utilizando
recursos virtuales (49%), y usando nuevas herramientas para la evaluacion de los alumnos
(22%). La mitad de los maestros informaron que su conocimiento personal (presumiblemente
del contenido de la materia) también ha crecido como consecuencia de ello”. (p. 14).

Asimismo, el informe sostiene que no hay datos sobre la calidad del uso y las
consecuencias sobre los aprendizajes de los alumnos. Hay acuerdo en los encuestados
sobre los beneficios en torno a la inclusion social, pero no pueden demostrarse
beneficios pedagdgicos, porque se reconoce que hay una subutilizacion: “los
investigadores concluyeron que muchos aun no estaban utilizando los métodos de
ensefianza que permitieran aprovechar al maximo los recursos tecnologicos” (p. 15).

El informe revela que, en el transcurso del programa, se crearon nuevos cargos
para ayudar a integrar las TIC en el aula: los Maestros de Apoyo Ceibal (MAC) y los
Maestros Dinamizadores. Los primeros se encargan de acompafar exclusivamente a los
docentes en el proceso de integracion de las tecnologias al curriculum. Los segundos, se
desempefian como “consultores externos” para un conjunto de escuelas sobre todo en
aquellas que no tienen la figura del MAC, proporcionando cursos y capacitaciones en
jornadas que retnen a docentes de distintas instituciones. Segun el estudio, la
articulacién entre estas dos figuras todavia no estd resuelta y por otra parte, las
expectativas sobre un uso que impacte en la calidad de los aprendizajes de los alumnos
es una deuda y un desafio que tiene por delante el Plan Ceibal.

Peru fue otro de los paises que implemento6 -a medias- el Programa Una Laptop
por Nifio. De acuerdo al informe realizado por Maria Balarin (2013) para UNICEF, el
programa llevado a cabo por la Direccion General de Tecnologias Educativas del
Ministerio de Educacion (DIGETE) comenzé en 2008 y se entregaron 850.000 laptops
XO con el propésito de lograr una mayor equidad entre los estudiantes. No obstante, en
la segunda etapa del proyecto, se abandond la distribucion 1 @1 por falta de recursos y
se crearon laboratorios (Centros de Recursos Tecnoldgicos-CRT) en los cuales se
disponia de una computadora cada diez alumnos. Respecto de la capacitacion docente,
el informe sostiene que

No se apunt6 a implementar un programa complejo de capacitacién docente,
pues a su parecer [el del Director de la DIGETE] no existia ninguna garantia de que
los maestros estuvieran preparados para ello. Asi, se consider6 que este programa

13 El informe menciona que no se explicita a qué se hace referencia con “las nuevas
estrategias”.
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debia brindar herramientas sencillas para que también los docentes crucen el umbral
de acceso a las TIC. (p. 26).

En una entrevista al director de la DIGETE, el mensaje a los docentes fue:

(...) hay estas herramientas, si te acomodan, Gsalas; Si no, no las uses; pero
trata de que tus alumnos accedan a ellas, siéntete tranquilo de explorar qué pueden
hacer por ti”. Si decimos “Usalas si quieres, si no quieres no las uses”, las usan mas
que si decimos que “las tienen que usar”, porque eso genera estrés, [el maestro] se
estresa, siente que ahora tiene mas trabajo (Entrevista a Oscar Becerra) (p. 24).

En contraposicion a las ideas sobre la mayor equidad que justificaron el
programa, se crearon “colegios emblematicos”, llamados de este modo por ¢l propio
gobierno por ser aquellos que habian recibido mejoras en su infraestructura y diversos
dispositivos tecnoldgicos. El objetivo era “mejorar la imagen de la escuela publica y
atraer asi a las clases medias” que enviaban a sus hijos a las escuelas privadas.

Finalmente, si bien no se llevd a cabo una evaluacion del programa por parte del
gobierno, si lo hizo el Banco Interamericano de Desarrollo, en el 2011. El proposito fue
“determinar su impacto en el aprendizaje de lengua y matematicas, asi como en el
desarrollo cognitivo de los alumnos”. Los resultados no pudieron confirmar ni
establecer dicho “impacto”, tan solo dar cuenta de un incremento en el acceso a las
computadoras (no a las TIC, dado que muchas escuelas no tenian ningin tipo de
conectividad) y del desarrollo por parte de los estudiantes de ciertas habilidades
instrumentales.

En esta misma linea y en relacion con otros paises de Latinoamérica que
implementaron programas de acceso 1 @ 1, un informe de Magdalena Claro (2010)
para la Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL) ha revelado
que, si bien se han logrado mdaltiples avances para saldar la brecha de acceso a las
tecnologias en la regidn, esto no ha redundado en un mayor aprendizaje por parte de los
estudiantes.

En lineas generales, los informes internacionales evidencian una baja integracion
de las TIC en la escuela, la cual es explicada desde la imposibilidad de lograr una
compatibilidad con los modelos de ensefianza tradicionales que se fundan en ldgicas
industriales. Los programas de acceso estan atravesados en su origen por la idea de la
tecnologia como posible transformadora del sistema educativo, por momentos, casi de
manera independiente de los mismos docentes que aparecen mas asociados a los

obstaculos que a las posibilidades de innovacién de una estructura esquematica, apegada
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al curriculum, donde la presion por adquirir un camulo de saberes enciclopédicos, la
segmentacion por disciplinas, la agrupacion etaria, los sistemas de evaluacion, el rol del
docente como fuente Gnica de conocimiento, terminan conspirando contra cualquier

cambio. Tal como sostiene Pedré (2011) en otro estudio:

Dada la organizacion de la institucion escolar y, en particular, de la gestion de
los tiempos de clase, de todo lo anterior pueden deducirse con facilidad dos cosas, no
necesariamente excluyentes entre si:

* La tecnologia no se usa en todas las materias con igual intensidad y, por
consiguiente, hay un porcentaje elevado de materias en las cuales el nivel de
integracion es practicamente inexistente o, desde otra perspectiva, existe un elevado
namero de profesores que no usa la tecnologia en las actividades de ensefianza y
aprendizaje que promueve en el aula.

* El nivel de integracion en las actividades de ensefianza y aprendizaje es
puntual, hasta el extremo de que, con la frecuencia de uso que se acredita, dificilmente
se puede pensar que la integracidn de la tecnologia haya supuesto la transformacion
del modelo de aprendizaje escolar. Por el contrario, los datos sugieren que el uso de la
tecnologia por los alumnos en el aula se limita a la busqueda de informacion, pero no
incluye su procesamiento, en abierto contraste con lo que los propios alumnos hacen
cuando la iniciativa es suya. (p. 22)

Asimismo, dentro de los diversos programas, es posible encontrar
implementaciones en pequefia escala que se orientan a producir modificaciones en los
aprendizajes en funcion del uso de determinadas aplicaciones:

El uso de software de simulaciones y modelos ha demostrado ser mas efectivo
para el aprendizaje de ciencias y matematicas, mientras que el uso del procesador de
textos y software de comunicacion (e-mail) ha probado ser de ayuda para el desarrollo
del lenguaje y destrezas de comunicacion de los estudiantes (Condie & Munro, 2007,
Trucano, 2005; Kulik, 2003:7).

En sintesis, si bien estos estudios por asignaturas entregan algunas sefiales de
impactos, los resultados son aln poco consistentes y muchas veces contradictorios.
Muchos de los estudios que muestran impactos positivos son desarrollados en una
escala pequefia y bajo condiciones muy particulares y por lo tanto sus resultados son
dificiles de generalizar. Ademas muchos de ellos miden resultados en base a la
percepcion de aprendizaje de estudiantes y profesores, y no de resultados objetivos. (p.
8).

A pesar de las mencionadas imprecisiones de estos estudios de corte
instrumental y determinista, las conclusiones que se obtienen marcan la necesidad de
profundizar la linea de evaluacion de aprendizajes curriculares, tratando de establecer
qué tipo de tecnologia facilita el aprendizaje de determinados conceptos (Cox &
Marshall, 2007).

Desde otra perspectiva, hay especialistas que sostienen la necesidad de observar
las condiciones de acceso de las escuelas, las capacidades de los profesores para la
integracion de las TIC al curriculum, el contexto institucional y politico que habilita o
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no la integracion de las tecnologias, el capital social y cultural de los estudiantes para
ver cuan preparados estan para hacer que el uso de las TIC beneficien sus aprendizajes.

En esa misma linea, hay investigaciones (McFarlane&Kirriemuir, 2004; Pedro,
2008, 2011; Rosas, R., et.al., 2002; Squire, K., 2003, New Millennium Learners Project)
que ponen el foco en los usos informales que realizan los jovenes fuera de la escuela, es
decir, en sus “practicas vernaculas” (Cassany, Sala Quer, J.; Herndndez, C; 2007) que
habitualmente son ignoradas por los docentes.

Los datos presentados anteriormente dejan muy claro que el papel asignado a
la tecnologia en el aula es todavia marginal, tanto en términos de intensidad como de
relevancia de uso, en franco contraste con la experiencia que los alumnos tienen de esa
misma tecnologia cuando son ellos los que gestionan su tiempo y sus actividades de
aprendizaje en su casa. (Pedro, 2011:22)

En ese sentido, hay una suerte de exigencia sobre los resultados pedagdgicos
(mejores y mayores aprendizajes a raiz de la inclusion de las TIC) a pesar de que
distintas investigaciones y desarrollos tedricos han demostrado la futilidad de la
pretension de que las TIC tengan el poder, por si mismas, de modificar algo en términos
pedagogicos, independientemente de la propuesta o un proceso puntual.

Por otra parte, considerando la complejidad que involucra la medicién sobre la
calidad y cantidad de los aprendizajes con tecnologias, sobre todo a nivel masivo,
algunas investigaciones hechas en otros paises fueron avanzando en la indagacion ya
no tanto de los efectos de las TIC en los aprendizajes sino en el modo en que los
alumnos se las apropian para mejorarlos, lo cual requirié tomar en cuenta los contextos
extraescolares, el capital sociocultural de los estudiantes -entre otros- para establecer las
brechas de uso o de participacidn, mas que las de acceso.

A lo largo de los diversos informes, se torna evidente que tanto las
investigaciones como los programas que constituyen sus objetos de estudio, forman
campos de exploracion donde se van redefiniendo preguntas, desafios y practicas,
entendiendo que no siempre se puede responder a las demandas respecto de la necesidad
de confirmar una mayor efectividad de los aprendizajes escolares. Aun asi, en distintas
escuelas en diversos paises, hay docentes que -bajo la particularidad de cada programa-
llevan adelante propuestas con inclusion de TIC y continldan desarrollando nuevas
experiencias y practicas para enriquecer y mejorar los aprendizajes de sus alumnos. Al

mismo tiempo, constituyen un conjunto de antecedentes para implementaciones de
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programas de acceso en otros paises, como ha sido el caso del Plan Ceibal en relacién al

Programa Conectar Igualdad y el Plan Sarmiento que se describiran a continuacion.
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Los programas de acceso en la
Argentina: Conectar Igualdad y

Sarmiento
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4- Los programas de acceso en la Argentina: Conectar Igualdad

y Sarmiento**

En el marco de las tendencias que han tenido lugar a nivel internacional, en la
Argentina comenzé a delinearse, a lo largo de diez afios, un proceso que conformo el
escenario a partir del cual surgieron diversos programas de acceso, entre ellos, Conectar
Igualdad y Plan Sarmiento.

A mediados de la década de 1990, se afianzd en el pais el modelo del laboratorio
de computacion como modo de incluir la tecnologia en las escuelas (Maggio, 2012).
Esto se llevé a cabo a través del Programa de Descentralizacion y Mejoramiento de la
Ensefianza Secundaria Il (PRODYMES 1 y II) junto con iniciativas provinciales,
comunitarias y empresas del sector privado que proveian de méaquinas tanto nuevas
como usadas para equipar los laboratorios. En el afio 2000, el Ministerio de Educacion
de la Nacion crea el portal Educ.ar S.E. con los objetivos de brindar conectividad a
todas las escuelas publicas® a la vez que generar contenidos educativos digitales para
ser usados tanto on-line como off-line. En este marco, el modelo de laboratorio siguid
expandiéndose principalmente en las escuelas secundarias, mientras que en la Ciudad de
Buenos Aires se implementaba un proyecto para los Gltimos afios de la primaria, que
proporcionaba no solo equipamiento sino también, formacion docente y asistencia
técnica (Maggio, 2012). En el 2003, a partir del Programa Integral para la Igualdad
Educativa (PIIE) se lleva a cabo la Campafia de Alfabetizacién Digital centrada en
escuelas primarias cuyos alumnos se encontraran en condiciones de profunda
vulnerabilidad socioecondmica. En el 2006, el entonces Ministro de Educacion de la
Nacion, Daniel Filmus, se propone participar del programa One Laptop Per Child
(OLPC) creado por Nicholas Negroponte. Luego de un gran debate nacional que dejaba
muchas dudas acerca de la implementacion de un programa masivo sin precedentes, el
gobierno decidié desarrollar “una serie de pilotos en escuelas primarias de siete

provincias, con el proposito de entender las condiciones que requeria la implementacion

14 La informacién de los mismos fue obtenida de paginas web oficiales de los programas y
de documentos de circulacidn interna, algunos de los cuales no se encuentran publicados y a los cuales he
tenido acceso por mi trabajo como consultora en ambos. Por lo tanto, la descripcion de los mismos -tal
como se dijo en el apartado metodologico- no es neutral, sino que traduce la perspectiva de los referentes
internos de los programas.

15 Este objetivo no fue cumplido por el portal y hoy ya no esta entre sus metas.
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del modelo 1 a 1 y de evaluar dispositivos tecnoldgicos diferentes” (Maggio, 2012:53).
Ese mismo afio, Uruguay toma la iniciativa a través del proyecto Ceibal y sienta las
bases y el antecedente en la region respecto del modelo 1 a 1. En el afio 2009, con los
resultados del modelo uruguayo, Argentina decide implementar el programa nacional
“Una computadora para cada alumno” dirigido a los estudiantes que se encuentren
cursando los tres Gltimos afios de la escuela técnica puablica del pais®. Al afio siguiente,
el gobierno decide extender esta iniciativa a todas las escuelas secundarias publicas del

pais bajo el nombre Conectar Igualdad?®.

4.1-Programa Conectar Igualdad

Como ha sido referido, a comienzos de 2010 se crea por decreto el Programa
Conectar Igualdad (PCI) con el objeto de “recuperar y valorizar la escuela publica y
reducir las brechas digitales, educativas y sociales en el pais™. El programa se lleva a
cabo en un trabajo conjunto entre Presidencia de la Nacion, la Administracion Nacional
de Seguridad Social (ANSES), el Ministerio de Educacion de la Nacion, la Jefatura de
Gabinete de Ministros y el Ministerio de Planificacion Federal de Inversion Publica y
Servicios. A través del mismo, todos los alumnos y docentes de las escuelas publicas
argentinas de Nivel Secundario y de la modalidad de Educacion Especial reciben una
netbook’, al igual que los alumnos y docentes de los Institutos de Formacion Docente.
Asimismo, debido a que pueden llevar la computadora a sus hogares, la familia del
estudiante también es considerada dentro del programa como un actor fundamental para
el acompafiamiento de sus hijos a la vez que como destinataria con sus propios intereses

y necesidades®:

16 Simultaneamente, se llevan a cabo diversas implementaciones provinciales, orientadas a
las escuelas primarias, como por ejemplo San Luis Digital, el Programa Joaquin V Gonzalez de La Rioja,
entre otros: “la experiencia de San Luis fue pionera en este sentido, porque genera una propuesta de
acceso tecnolégico en el marco de una agenda digital a veinte afios, sostenida por la provision de
conectividad inalambrica en todo el territorio de la provincia y por esfuerzos sistematicos de
especializacion docente” (Maggio, 2012:54).

17 De acuerdo a la informacién que proporciona el Programa en la pagina web de ANSES,
se entregaron 4. 190.539 netbooks, completando de este modo el universo. Ver:
http://www.conectarigualdad.gob.ar/, recuperado 20 de julio de 2014.

18 En la pdgina web del Programa hay material disponible para familias
http://www.conectarigualdad.gob.ar/archivos/archivoSeccion/La%20computadora%20en%20casa%20-
%20Manual%20(1).pdf. Asimismo, el portal Educ.ar, en conjunto con el Ministerio de Educacion de la
Nacion, genera contenidos para los destinatarios de PCI. Tanto en las netbooks como en su plataforma
hay un espacio dirigido a las familias. Ver: http://www.educ.ar/sitios/educar/familias/?seccion=escuela,

recuperado en abril 2014.
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Tener una computadora no es Unicamente un derecho de los chicos sino que
abre una ventana de oportunidad a las familias para tomar contacto con este
dispositivo, acceder a fuentes de informacion y esparcimiento, resolver cuestiones
laborales, comunicarse con los que estan lejos, poder verse representados (en fotos o
videos), en muchos casos por primera vez; registrar su entorno y conocer otros®",

El PCI es definido como una politica federal de inclusion, enmarcada en la Ley
de Educacion Nacional N° 26.206 que establece que la educacién y el conocimiento
resultan un bien pablico y un derecho personal y social, garantizado por el Estado. Sus

principales metas son:

. Promover la igualdad de oportunidades entre todos los jovenes del pais, al
brindarles un instrumento que permita achicar la brecha digital.

. Construir una politica universal de inclusion digital de alcance federal.

. Garantizar el acceso de todos a los mejores recursos tecnoldgicos y a la
informacion.

" Formar sujetos responsables, capaces de utilizar el conocimiento como

herramienta para comprender y transformar constructivamente su entorno social,
econdmico, ambiental y cultural, y de situarse como participantes activos en un mundo
en permanente cambio.

" Desarrollar las competencias necesarias para el manejo de los nuevos lenguajes
producidos por las tecnologias de la informacién y la comunicacién. En este sentido,
brindarles a los alumnos las mayores posibilidades de insercion laboral.

" Mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje a través de la modificacion de
las formas de trabajo en el aula y en la escuela a partir del uso de las TIC.

. Incorporar y comprometer a las familias para que participen activamente del
proceso de aprendizaje de los alumnos.

. Promover el fortalecimiento de la formacion de los docentes para el
aprovechamiento de las TIC en el aula®.

Un eje central del programa es el desarrollo profesional y la capacitacion
continua a través de instancias presenciales y virtuales, “destinadas a docentes,
directivos, supervisores, preceptores, bibliotecarios de las escuelas secundarias y
especiales y de los Institutos de Formacién Docente, con el objeto de abordar y
ofrecerles herramientas conceptuales y metodoldgicas que aseguren la puesta en marcha
de iniciativas que posibiliten la integracion de las TIC a los procesos de ensefianza y
aprendizaje en el aula™'. Desde 2010 comienza a trabajarse en trayectos formativos
que abordan diversas cuestiones tales como el impacto sobre los cambios en los
modelos de ensefianza, la apropiacion de contenidos digitales, el desarrollo de
propuestas escolares, la expansion de acciones de inclusion digital hacia la comunidad.

Bajo el proposito de que el proceso de formacion llegue a cada una de las
escuelas del pais, el Programa se conforma por un equipo nacional y 24 equipos

provinciales encargados de gestionar y asegurar su implementacién en el territorio. Es
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funcién de estos 24 Equipos Territoriales visitar regularmente las escuelas para
acompafar los procesos formativos de capacitacion de directivos y docentes.

Para el acompafiamiento de las 11.646 escuelas, el Programa cuenta a febrero de
2015 con un equipo de mas de 900 profesionales en las 24 jurisdicciones. En cada de
ellas hay un coordinador provincial, equipos jurisdiccionales (ETJ) y equipos
territoriales (ETT) integrados por perfiles técnico-pedagdgicos. Dichos equipos deben
coordinar la implementacién de la estrategia educativa y desarrollar distintas acciones
pedagdgicas de sensibilizacion, formacion y capacitacion destinada a supervisores,
directivos, docentes, alumnos y sus familias®V!,

Algunas de las principales acciones de desarrollo profesional docente que, a lo
largo de los cuatro afios que lleva el programa, se han registrado en diversos informes
internos son:

" Talleres de sensibilizacién para docentes, directivos y familias con el objeto de
presentar el programa y ofrecer informacién actualizada.
. Encuentros nacionales, regionales y provinciales para el intercambio de

experiencias y la formacion, destinados a todos los responsables de llevar a cabo la
implementacion del Programa.

. Encuentros de formacién de formadores destinados a quienes luego en las
jurisdicciones van a capacitar a los docentes de las disciplinas y a los equipos directivos.
" Congresos Regionales e internacionales de formacion a través de conferencias
de especialistas y una oferta de talleres que abordan las TIC en las précticas escolares.

" Talleres presenciales en Disciplinas y TIC que se realizan por escuela o por
sede local.

Los dispositivos de trabajo previstos combinan las instancias presenciales con
el trabajo virtual. Asimismo, el portal educ.ar ofrece diversos cursos en linea con dos
modalidades, asistidos por un tutor y autoasistidos™'".

Ademas de las instancias formativas mencionadas, en 2012, se crea la
Especializacion Docente de Nivel Superior en Educacion y TIC, “un espacio de
formacion y reflexion académica que tiene como propoésito formar a docentes
especializados en el uso pedagdgico de las TIC, promover la produccion de nuevos
saberes para la ensefianza y el aprendizaje, y estimular la reflexion sobre las
practicas™X, Se trata de un trayecto formativo de dos afios de duracion, que contiene
un afo de actualizacién y otro de especializacion, prevista para tres cohortes.

A partir de 2014, esta Especializacion se integra al nuevo Programa Nacional de
Formacioén Permanente “Nuestra Escuela” cuya finalidad es “promover el derecho de

los docentes al desarrollo profesional garantizando de este modo, el derecho de nifios,
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nifias adolescentes, jovenes y adultos a una mejor educacion que contribuya a elevar la
calidad de vida y el desarrollo nacional.””*

Al mismo tiempo, en distintas localidades del pais y desde el afio 2011, se
desarrolla el Festival Conectar destinado especialmente a los alumnos incluidos dentro
del PCI. De acuerdo a lo que se establece en el portal Educ.ar:

La iniciativa busca promover contenidos y experiencias que introduzcan al
arte como herramienta educadora y participativa. Asimismo, pretende generar
estrategias para trabajar creativamente con recursos digitales en las aulas, brindar
actividades con experiencias estimulantes y disparadoras para los jovenes, analizar la
estructura y los procesos de produccion de las obras, y experimentar creando nuevas
estéticas y nuevos contenidos poéticos®,

Estas experiencias del Festival dieron origen a su vez, a una linea de trabajo con
jévenes en la cual se organizan encuentros regionales y nacionales donde estos
comparten sus proyectos e implementaciones. Simultaneamente, realizan talleres que
complementan la oferta del Festival y que posteriormente replican con sus pares en sus
respectivas escuelas.

Por ultimo, cabe mencionar que el PCI articula con otros programas y areas del
Ministerio de Educacion de la Nacion. Asi, como ejemplo, desde el afio 2011, el
Programa de Voluntariado Universitario y el Programa Conectar Igualdad han realizado
dos convocatorias especificas “La Universidad se Conecta con la Igualdad™, con la
finalidad de invitar al sistema universitario publico a participar con propuestas concretas
que puedan contribuir con los objetivos del Programa Conectar Igualdad. Estas
convocatorias incluyen a miles de estudiantes y docentes de Universidades e Institutos
Universitarios Publicos de todo el pais, asi como a cientos de organizaciones sociales y
de base.

Otras acciones conjuntas son las que realiza el Programa Conectar Igualdad con
la Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas (DNPS) para crear un espacio de
trabajo comun entre las Organizaciones Sociales por el Derecho a la Educacién y la
comunidad escolar para propiciar el reingreso de los jovenes al sistema educativo y
acompanarlos en sus trayectorias escolares. Es asi como la DNPS ha participado de los
Congresos Regionales de Conectar Igualdad y desde 2013 ofrecen desde el campus
virtual de su red de organizaciones, diversos cursos como el de “Jovenes presentes,
futuro conectado”™ " que va por la tercera cohorte y por el cual han pasado mas de mil

referentes sociales.
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4.1.1 Los estudios sobre PCI

Los estudios que han sido relevados sobre el Programa Conectar Igualdad
refieren en general a la implementacion del programa, a los resultados de la gestion del
mismo Y a los desafios a futuro. Tanto en el caso de Conectar Igualdad como en el del
Plan Sarmiento, el panorama por escuela es heterogéneo. Existen diversos escenarios
marcados no solo por el momento en que se ha hecho la entrega de la computadora sino
también por las voluntades institucionales y las de cada docente respecto de incorporar
las netbooks al trabajo pedagodgico. Cabe destacar asimismo un factor fundamental
dentro de la evaluacion que ha realizado el Programa Conectar lgualdad (PCI)**V
relacionado con el contexto de la escuela y los puntos de partida que permitirian
analizar los resultados en términos de procesos y no de puntos de llegada:

La informacién que se presenta debe interpretarse teniendo en cuenta que el
relevamiento de la evaluacion se realiza en una etapa inicial de la implementacion del
PCI. Por esta razon, aunque permite situar algunos hallazgos y emergentes novedosos,
su sentido no es la presentacion de resultados, sino la identificacion de puntos de
referencia que permitan identificar avances y transformaciones en mediciones
posteriores de los mismos indicadores (2012:27).

En el informe ademas se destaca la importancia de la capacitacion previa de los
docentes respecto de las TIC dado que este factor —sostiene el documento- aumenta las
probabilidades de su inclusion pedagdgica. No obstante, dicha inclusion pedagdgica
debe ser analizada con detalle dado que la misma puede significar desde el uso de las
netbooks para la busqueda de informacion (por ejemplo, sin un andlisis sobre la calidad
de la fuente), la escritura en un procesador de texto, la preparacion de las clases, hasta el
desarrollo de propuestas potentes y transformadoras. En ese sentido, Maggio (2012)**
ha realizado investigaciones sobre implementaciones en ambientes de alta disposicion
tecnoldgica anteriores a PCI, enfocandose en las cuestiones pedagdgicas. En aquellas
pudo observar que habia docentes que incluian las tecnologias en sus propuestas, pero
no lo hacian convencidos de que dicha inclusion iba a generar un mejoramiento de sus
practicas sino que estaba motivada por cuestiones ajenas a sus propios intereses, mas
bien vinculada a decisiones institucionales (de la escuela) donde se desempefiaban como
docentes. Estas practicas de inclusion fueron caracterizadas como inclusiones efectivas.
En cambio, aquellos docentes que incluian las TIC en sus practicas de ensefianza,
convencidos de la importancia de estas en los modos de construir y difundir el
conocimiento y por lo tanto, de la necesidad de los estudiantes de estar alfabetizados

dentro de esta cultura digital fueron definidos como aquellos que realizaban inclusiones
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genuinas de las TIC. Sin embargo, aun con las inclusiones efectivas determinadas por
variables impersonales y exdgenas a los intereses personales, la autora menciona que
también se han logrado propuestas relevantes por parte de aquellos docentes. En otros
términos, las inclusiones efectivas pueden derivar en inclusiones genuinas, del mismo
modo que el uso instrumental de las TIC o la implementacion de recursos preinstalados
en las maquinas, generados por portales educativos, pueden ser el comienzo de una
alfabetizacion digital sélida. Las puertas de entrada son innumerables y frecuentemente
pueden ser los usos mas banales los que conduzcan a reflexiones mas profundas e
implementaciones enriquecedoras que logren una relevancia ampliada (Maggio, 2012).
Otra dimension construida en torno a esta investigacion fue la de saturacion cognitiva
que refiere a la instancia en que la propuesta didactica queda desdibujada frente a un
exceso de actividades y recursos que toman relevancia en detrimento del objetivo
pedagdgico.

Retomando los resultados del informe mencionado al comienzo, es posible
observar una comparacion de los datos de la infraestructura disponible en ese momento
y la que habia previamente al Programa tales como la cantidad de alumnos por
computadora, los tipos de usos antes de PCI, porcentaje de docentes por disciplina que
usan la computadora, tipos de cursos TIC que han realizado®®, entre los aspectos mas
destacados.

Ademas, el informe da cuenta de la implementacion del Programa en términos
de cobertura y de algunos cambios operados desde la llegada de las netbooks como, por
ejemplo, la modificacion de la gestion de la informacién y la comunicacién interna y
externa de la escuela. También, se hace referencia a las transformaciones pedagdgicas a
partir de la llegada del PCI, desde el punto de vista de los docentes y de los estudiantes:
el 46% de estos ultimos identifica la existencia de cambios, entre los mas relevantes
mencionan que las clases son mas participativas y que las actividades son diferentes.
Sin embargo, el informe menciona que todavia hay un bajo nivel de innovacion.

Cabe destacar que, si bien se publicé durante el 2012, el relevamiento se hizo en
octubre de 2011 y por ello es que las transformaciones no resultan adn muy
significativas en este periodo. Lo que se destaca es el hecho de que el 81,3% utiliza la
netbook para preparar materiales y actividades para sus clases, dato que es bastante
similar al que relevan algunas investigaciones internacionales (Pedrd, 2001, 2011).

19 Se observa un amplio predominio de cursos de ofimatica.
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Otro estudio del Programa Conectar Igualdad “Consumos culturales digitales,
jovenes de 13 a 18 afios” indaga no solo en los resultados de la implementacion sino
también en las culturas juveniles respecto de las TIC de modo de poder comprender a
uno de los principales actores de esta politica socioeducativa en toda su heterogeneidad.

Tambien se han llevado a cabo algunas investigaciones en las cuales, a través de
las historias personales de docentes, familiares y directivos de distintos lugares de la
Argentina (“Historias uno a uno”, 2012) se narran las experiencias de la inclusion de las
netbooks focalizando, particularmente, en los relatos de madres, padres y vecinos que
por primera vez, tomaban contacto con una computadora.

Asimismo, existen estudios que describen las practicas de los docentes respecto
de la inclusion de las TIC. Por ejemplo “Experiencias educativas en marcha.
Sistematizacion y documentacion narrativa de experiencias pedagogicas en el marco del
Programa Conectar Igualdad” contiene veinticuatro relatos de docentes de la provincia
de Buenos Aires y de CABA, donde se cuentan sus experiencias pedagdgicas lo cual,
permite recuperar sus saberes para ponerlos en dialogo y asi, evidenciar los obstaculos
superados y los proximos desafios.

También, el informe “Creaciones, experiencias y horizontes inspiradores. La
trama de Conectar Igualdad” es uno de los pocos estudios que da cuenta de las
implementaciones en el aula del modelo 1 a 1, que recupera los testimonios de los
docentes para una posterior elaboracion de categorias tedricas de andlisis. Sus autoras
(Latorre et. al, 2012) construyen dimensiones de estudio para comprender la trama
didactica cuyo encuadre metodoldgico “propuso un abordaje interpretativo de buenas
practicas” a partir de las cuales se elaboraron categorias sobre los modos de ensefar.
Asi, sostienen las autoras, la ensefianza se recrea desde:

- la inclusion, cuando es posible integrar otras perspectivas para aprender que
promueven distintos modos de entender desde una disciplina hasta un hecho cultural;

-la colaboracidn, en el momento es que se construye el conocimiento a partir de
maultiples conversaciones y aportes a través de las redes, potenciando el trabajo
conjunto;

-la creacion, cuando se ponen en juego diferentes maneras de pensar el
curriculum, se modifican los tiempos de realizacion de las tareas, el dialogo y la

produccion se vuelve interdisciplinar, los espacios donde se desarrollan los proyectos no
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son unicamente aulicos y los agrupamientos integran estudiantes de otras divisiones,
afios, escuelas, provincias y paises.

Hay un elemento que este estudio menciona, que constituye una caracteristica
que torna muy dificil establecer ciertos rasgos generales cuando se describen las
practicas con inclusion de TIC y que esté relacionado con el disefio artesanal o “disefio
de autor”. Al respecto, vale recordar que se estd en un momento de experimentacion, de
novedad, de intentos de quiebre de las formas bicentenarias y masivas de dar clase, que
demanda cierta cautela para hablar de grandes transformaciones pedagdgicas. Esto
implica atravesar un periodo de ensayos Yy experiencias que todavia no han adquirido un
status de masividad y que tampoco representan una transformacion radical dentro del
aula. Hay docentes innovadores que realizan proyectos novedosos, originales y
creativos pero que una vez concluidos retoman cierto formato de ensefianza tradicional.
Es por ello que se vuelve oportuno recuperar el concepto de disefio de autor, debido a
que las practicas docentes con TIC no estan “estandarizadas” y suponen un gran margen
de experimentacion, de prueba y error, tanto para ensefiar como para aprender o lograr
que cada uno aprenda.

Hay dos estrategias didacticas que el estudio mencionado construye a partir del
andlisis de las préacticas de docentes que han consolidado la inclusion de las TIC. La
primera tiene que ver con las estrategias espiraladas que retoman el concepto de Bruner
sobre los recorridos que vuelven sobre si mismos pero de un modo diferente, dada la
mayor profundizacion en el tratamiento de los contenidos y en las funciones cognitivas.
La segunda refiere a las estrategias difusivas que vinculan los contenidos curriculares a
problemas sociales o a tematicas de la vida cotidiana que terminan cruzando los limites
de aula (de ahi el concepto de “aula aumentada”) y por lo tanto complejizando el
escenario inicial, produciendo mdultiples aprendizajes que superan los formalmente
establecidos. Estas estrategias —sostienen las autoras- pueden estar atravesadas por
perspectivas polifonicas en las cuales intervienen multiples voces y puntos de vista, lo
cual recrea la ensefianza desde la colaboracién y la oportunidad de construir
conocimiento a partir del intercambio que se produce en las redes. Al mismo tiempo, es
posible analizarlas desde las perspectivas expresivas, vinculadas a las formas de
comunicar y representar, que se traduce en ocasiones en la incorporacion de “nuevas

estéticas comunicacionales”.
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Uno de los ultimos informes comenzado en 2012 y terminado en 2013 “Las
voces de las comunidades educativas. Escuelas y PCIl en la etapa de practicas
pedagogicas emergentes”™™V' releva, en una etapa un poco mas avanzada del programa,
las opiniones de los actores de la comunidad educativa respecto de los impactos del
PCI. Se entrevistaron a directivos, docentes, estudiantes, familias y Referentes Técnicos
Escolares (RTE).

En cuanto a los aspectos positivos del PCI, el estudio subraya que un 30% de los
docentes menciona la relacion del Programa con la inclusion social dado que
promueve el acceso a las TIC a todos los estudiantes y genera igualdad.

Respecto de sus propias practicas, aquellos opinaron que el surgimiento del PCI

transformd la dindmica escolar y les facilitd la tarea educativa.

Aspectos positivos del PCI (multiple)

Promueve el acceso a tecnologias / acceden los

. 29,7%
gue no tenian acceso '
Transforma la dindmica escolar

Facilita |la tarea educativa al brindar mayores
recursos al docente y al alumno

Posibilita la inclusién social de los jovenes

Otros aspectos positivos

Facilia la insercion en el mundo del trabajo /
insercion laboral

Motiva a los alumnos a estudiar / ir a la escuela

Modifica el vinculo alumno-docente

Contribuye a la permanencia y reipsercién
escolar / genera vuelta a la escuela

Base: 354 docentes. Fuente: Seguimiento; ME, 2012.p. 33.

Al indagar sobre las transformaciones que ellos mencionan a partir de la
introduccion del PCI, casi un 82% sostiene que la utilizacion de recursos digitales,
especialmente, los programas ofimaticos que vienen dentro de las netbooks les
aportaron nuevas herramientas para ensefiar. También sefialan que las actividades que
les proponen a los estudiantes son diferentes, asi como la forma en que planifican las
clases (Seguimiento; ME, 2012)
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Los recursos digitales mas utilizados por los docentes

' ™

Herramientas o programas de la netbook, planillas de calculo,

procesadores de texto, presentaciones, programas de dibujo 58,7%

Material de consulta (enciclopedias, diccionarios, libros

digitalizados, etc) 57,9%

Imégenes o fotos

Videos, microvideos, audios

Bibliografia sobre la asignatura que ensefié

Herramientas de Internet. Cprrep efiectrénico, redes sociales,
foros, blogs, buscadores, etc.

Actividades o ejercicios

Programas / software educativo

Mapas conceptuales

Notas periodisticas o articulos de interés

Propuestas o secuencias didacticas / proyectos educativos

Video juegos

Otros

Bibliografia sobre el uso de las netbooks en el aula

A S

Fuente: Base: 1138 docentes Seguimiento; ME, 2012, p. 35

Asimismo, el estudio examind el grado de apropiacion de las TIC en funcion de
una variable relacionada con la produccién digital. Segun el andlisis, la mitad de los
docentes producen algun tipo de recurso desde la llegada de PCI, entre los cuales, se
destacan las “actividades o ejercicios; imagenes y fotos; videos, microvideos y audios;
mapas conceptuales y secuencias didacticas”. (p. 36).

Respecto de las opiniones de los estudiantes, estos sostienen que a partir del PCI
se han producido algunos cambios, entre los cuales el 70% menciona que modificaron
la forma de estudiar. La razon que mencionan es que les resulta mas sencillo (75%),
seguida de la posibilidad de trabajar colaborativamente (48%) y que se sienten mas
motivados (43%). Asimismo, el 60% indica que los profesores cambiaron su forma de
ensefar y la mitad de los encuestados sefiala que aquellos envian tareas para hacer con
la netbook.
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Cambios en la forma de estudiar a partir de PCI segun estudiantes

-

-

Puedo trabajar colaborativam ente con mis

~

com pafieros, incluso fuera del aula

Estoy mas mativado para estudiar

Me desconcentro mas

Otros F 3%

0%

10% 20% 30% 40% 50% 60%

F0% 80%

Base: 1074

Al indagar sobre la naturaleza de los cambios, casi el 70% de los estudiantes
indica que los docentes proponen actividades diferentes, el 60% aproximadamente dice

que las clases se volvieron mas participativas y cuatro de cada diez sostienen que el

Seguimiento; ME, 2012.

profesor explica mejor y que tienen una mejor comunicacion con ellos.

Porque el profesaor/fa trae actividades distintas a las
que usaba antes para trabajar enclase

Porgue las clases sonm as participativas

Porgue el profesor/a explica mejor

Pargue nos camunicamaos mejor con el profesar

Porgue algunas veces yo le ensefio al profesor como
se puede usar la nethook

Pargque algunas weces, en la clase ponemaoas las
bancos en un orden distinto cuando usamos las
nethooks

Porgue el profesor/a explica menos que antes

Otros

|

39,3%

38,99

28, 7%

6, 7%

18,5%

3%

"

8, 7%

B7,6%

Base: 1524. Seguimiento, ME 2012.
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Respecto de la intranet (la red interna escolar), el informe revela que es utilizada
por el 58% de los estudiantes principalmente para acceder a los contenidos que estan en
el servidor, para guardar informacion y compartirla con los compafieros y docentes.

En la actualidad se esta implementando una nueva evaluacion del Programa™®!
que se encuentra en la etapa de recoleccion de informacion y cuyos resultados se

esperan hacia el primer cuatrimestre del 2015.

4.2-Plan Sarmiento

El Plan Sarmiento comienza a implementarse en el afio 2011 luego de realizarse
una prueba piloto “una computadora por alumno” del Proyecto Quinquela que se
desarroll6 en el marco del Plan Integral de Educaciéon Digital (PIED). La misma se
implement6 de marzo a abril del 2010 en seis escuelas de gestion estatal alcanzando a

800 alumnos y 70 docentes aproximadamente:

El proyecto incluyé dispositivos de sensibilizacion, formacion y asistencia
pedagodgica, junto con la provision de infraestructura digital en el entorno escolar (...).

Para la prueba piloto, se disefiaron lineas pedagogicas y se conformaron
equipos de trabajo especificos, que involucran —entre otros— a los siguientes
representantes:

*Dinamizador pedagogico, a cargo de la integracion pedagogica del proyecto.

*Facilitadores Pedagogicos Digitales, que asisten permanentemente a los
docentes en la incorporacion de nuevas practicas.

*Capacitadores en servicio.

*Técnicos informaticos, con presencia en las escuelas. (Ministerio de
Educacion, 2010, p. 4)xii

Con este antecedente, surge al afio siguiente el Plan Sarmiento que provee a cada
estudiante del sistema educativo primario de gestion estatal y social de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires de una computadora portatil para llevar a su casa.

Desde el punto de vista politico educacional, el Plan Sarmiento al igual que el
Quinquela, forma parte del Plan Integral de Educacion Digital(PIED), comandado por la
Gerencia Operativa de Incorporacién de Tecnologias (GolnTec) y cuyo propoésito es,
entre otros, generar inclusion socioeducativa. Segun se establece en los documentos del
programa, se busca integrar los procesos de ensefianza y de aprendizaje de las
instituciones educativas a la cultura digital. Esto supone generar espacios de reflexion
sobre el rol del docente y del alumno, sobre las practicas escolares y los paradigmas
desde las cuales se sitian como asi también, acerca de los imaginarios sociales

construidos alrededor de la institucion escolar y sus actores.
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Los objetivos que plantea el Plan Sarmiento son los siguientes:

o Promover la calidad educativa con igualdad de oportunidades y posibilidades.

o Favorecer la inclusion socioeducativa, otorgando prioridad a los sectores mas
desfavorecidos.

o Garantizar el acceso a la alfabetizacién en el marco de la sociedad digital

o Desarrollar dispositivos de innovacién pedagdgica, en el contexto de la cultura de la
sociedad digital

o Incentivar el aprendizaje de competencias necesarias para la integracion en la sociedad
digital

o Estimular la construccion de espacios de encuentro entre la escuela y la comunidad,
mediados por précticas emergentes de comunicacion y cultura

o Fortalecer el rol de la escuela como dinamizadora de nuevos modos de construccion de
saberes

o Fomentar el conocimiento y la apropiacién critica y creativa de las TIC en la

comunicacion educativa y en la sociedad en general®

El Plan establece diez lineamientos que atraviesan el desarrollo de las acciones

acordes a los objetivos formulados:

1-Integrar la cultura digital desde la innovacion pedagdgica centrada en el
estudiante como sujeto singular y social, es decir, como participante de diversas redes,
lo cual implica promover el aprendizaje participativo y la produccién colaborativa, con
propuestas basadas en proyectos vinculados a problematicas de la vida cotidiana como
marco significativo del proceso de aprendizaje.

2-Transitar nuevos roles en la comunidad educativa en los cuales el alumno sea
el protagonista y constructor de conocimiento; el docente guia del cambio, la escuela el
espacio de articulacion de saberes y la comunidad, una parte integrante del proceso de
ensefianza y de aprendizaje.

3-Abrir la puerta al conocimiento continuo y social de manera tal de integrar el
mundo externo con el de la escuela, tanto sus espacios virtuales como fisicos.

4-Explorar nuevos modos de entender y de construir la realidad a través de las
narrativas emergentes que se construyen en la red, hipertextuales, abiertas, multiples,
interactivas, diacronicas y sincronicas.

5-Hablar el lenguaje de los nuevos medios teniendo en cuenta lo multimedial, es
decir, el universo de las iméagenes y los sonidos que constituyen los nuevos entornos de
aprendizaje.

6-Aprender y jugar en entornos digitales para motivar y producir saberes de
manera creativa. A través del juego, los alumnos elaboran modos complejos de
simbolizacion y de acceso al conocimiento.

7- Construir una mirada critica, responsable y solidaria para potenciar el
compromiso en tanto ciudadanos plenos donde se propicie el ejercicio de sus derechos y
responsabilidades, en un ambito de convivencia en el cual pueda construirse la propia
identidad por medio de la exploracion, la creacion y la expresion. Esto requiere de un
abordaje ético que promueva la solidaridad y la participacion responsable.

8-Transitar el presente con la mirada puesta en el futuro, recuperando el
pasado, estimulando los desafios, los cambios y la innovacién.

9- Garantizar el acceso a la igualdad de oportunidades y de posibilidades
respetando la diversidad, promoviendo la inclusion.
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10- Aprender juntos por medio del intercambio de experiencias y saberes entre
cada uno de los diversos actores de la comunidad educativa.

Respecto de la estrategia, el PIED se basa principalmente en tres pilares: un
dispositivo de formacidn y acompafiamiento pedagdgico a los docentes; una plataforma
virtual?® para la participacion de toda la comunidad escolar, el intercambio de material
pedagdgico y construccion de nuevos conocimientos y una infraestructura tecnolégica
encargada del soporte técnico de las netbooks, notebooks y la conectividad',

En cuanto a la formacion y al acompafiamiento pedagogico, el dispositivo esta
conformado por acciones presenciales y virtuales. Entre ellas pueden destacarse las
“Jornadas de sensibilizacion” donde se busca introducir a los docentes en los
lineamientos basicos del PIED, y las “Jornadas de intercambio de experiencias™" donde
se comparten proyectos realizados entre directores en relacion a la gestion institucional
y entre docentes en relacion a experiencias aulicas.

También se llevan a cabo diversos talleres en los cuales docentes y alumnos
trabajan con distintas propuestas dentro de entornos digitales, desarrollando “las
competencias necesarias para la integracion a la sociedad digital”. Asimismo, se ofrecen
talleres introductorios para las familias de los alumnos, orientados al uso responsable
dentro la web pero también al cuidado de la maquina, con el objetivo de que los adultos
puedan acompafiar a sus hijos.

La Escuela de Maestros (ex CePA, actual EM) es la que lleva a cabo el
desarrollo profesional docente en funcién de los lineamientos del Ministerio de
Educacion de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires. Definida como una institucion
“que apunta al perfeccionamiento y la innovacion en la investigacion y practicas de
ensefianza y aprendizaje en base a las necesidades y la demanda de habilidades para el
siglo XXI"" la EM contribuye con el dispositivo de formacion requerido por el PIED
respecto al Plan Sarmiento. Si bien su oferta formativa no es en su totalidad referida a
las TIC, todos los cursos tienen un aula en el campus de la EM donde los docentes (que
ensefian a otros docentes) son asesorados a su vez por asistentes técnicos pedagdgicos
para desarrollar sus espacios virtuales. Las propuestas se orientan a fortalecer el
desarrollo de las précticas de ensefianza que favorezcan la consecucion de los

aprendizajes, desde cinco dimensiones:

20 Ver: https://campusvirtualintec.buenosaires.qgob.ar/, consultado en marzo de 2015.
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-Liderazgo pedagogico: Centralidad en la funcién pedagdgica de los equipos de
conduccion, como componente clave de la gestion.

-Planificacion, ensefianza y evaluacion: Desarrollo de competencias docentes para
la planificacion de secuencias didacticas, ensefianza de contenidos disciplinares y
habilidades y la evaluacion, en todos los niveles del sistema educativo.
-Ambientes personales de aprendizaje: Diversas miradas sobre como crear
entornos que favorezcan y potencien los aprendizajes de todas las personas.
-Gestion administrativa legal: procesos administrativos, derechos y obligaciones
en la gestion de las escuelas

-Bienestar personal y comunidad: acciones concretas dirigidas a la persona del
maestro en todas sus direcciones.

Estas cinco dimensiones a su vez, estdn planeadas para ser atravesadas por un

“Laboratorio de practicas docentes” para realizar investigaciones sobre diversos temas

vinculados con la ensefianza. Hasta el momento y dado que es una linea del 2015,

todavia no hay producciones al respecto. No obstante, ha sido posible recuperar un

documento que da cuenta de algunos datos sobre la implementacién del programa.

Acerca de la evaluacion del programa

Segun el informe de Implementacién pedagdgica Plan Sarmiento BA 2010-

20154 los beneficiarios del programa son hasta el momento 170.000 alumnos, 17.000

docentes y 616 escuelas de las cuales, en el cuadro se puede observar su distribucion.

Beneficiarios %‘

Detalle escuelas

44 50

Primarias comunes Escuelas especiales

14 14

Escuelas normales Privadas de gestién social

80 17

Primarias para adultos Institutos de Formacion Docente

(unidades moéviles)

Fuente: Informe de Implementacién pedagogica: Plan S@rmiento BA 2010-2015, disponible en
http://es.calameo.com/read/0036726518a646¢881c44, p. 13.
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En el apartado que dicho informe tiene sobre la evaluacion del Plan, figura el
siguiente cuadro como resultado de los informes de seguimiento cuali y cuantitativo a lo

largo de los cinco afios:

Actor de la Afirmacion Grado de
comunidad educativa o acuerdo
aprender es mas divertide 1%
con la e da mds ganas deira azoge
ot aprender o la escusla
me entusiasma mas
Alumnos *
hacer la tarsa enmi casa 75%
rme diverti mas que en las XS

Con el clases habituales
videojusgo aprendi mas que en las

el uso de espacios virtuales S
Facilitador 2l trabajo colabomtivo
Pedagdaico Digital Promosic  entre [os alumnos

el desarrollo de actividades
en otros espacios diferentes  S9%"
al aula

Favorecid el desarrcllo de la creatividad T

Docente Facilitd la incorporacidn del juego como —
h _ TE%
estrategia de la ensefanza

Equipo de Aurmentd la produccidn de contenidos
Conduccidn Y proyectos con TIC por parte de los AT s
(directivos) alurmnos
Supervisores Formentd la blsqueda deinformadidny

o ; =10k aan
escolares la curiosidad intelectual de los alumnos

[‘DGECE - Ministerio GCRA. 20T Informe de resultado: alumnos yw docentes de educacion corndn,
especialy adulbo:. ** GoInTecs - Ministerio de Bduzacion GCBA. (20 1da). Videojueogo: Aventums enelci-
bewspacio2 0, " GoinTes - Minisderio de Educacidn GCBA, (201 b Informe Praliminar de Ssguinnizn-
o Pedagdgico. Facilttador PedagSgico Digital. " GOInTec - Ministerio de Bducacion GCBA. (2015,
E:pactativasz v necesidade: de formmacidn de docente s del Plan S@rmisnto Ba, GO R T - Ministe-
rio o2 BEducacion GCBA. (20 0dc). Encussta de opinion sobre el Plan S@mmiento BA- Supervisores.

Fuente: ibid.

Actualmente se esta llevando a cabo una nueva investigacion cualitativa cuyos
resultados se esperan para el 2016, a fin de dar cuenta con mayor profundidad de los
procesos de inclusion de TIC ocurridos a partir de la implementacion del Plan
Sarmiento.

A continuacion se abordaran los aspectos metodoldgicos de esta tesis de

investigacion.
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Aspectos metodologicos de la

Investigacion
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5-Aspectos metodologicos de la investigacion

Esta tesis se propone cuatro objetivos. EI primero consiste en comprender
algunas de las transformaciones que se han producido en el ambito de la escuela, a raiz
de la creacién de los programas de acceso tecnoldgico en la misma. Se trata de indagar
y observar cuéles son los aspectos que promueven la experimentacion con las
tecnologias en las practicas de ensefianza y si hay factores comunes que pueden
identificarse a lo largo del proceso de inclusion. El segundo objetivo consiste en
describir las apropiaciones pedagdgicas significativas en las préacticas docentes, tratando
de dilucidar los sentidos y usos que construyen a partir de la propia experiencia de
inclusion. El tercero busca describir, analizar e interpretar sus testimonios poniendo el
foco en sus procesos reflexivos a lo largo de sus relatos, tratando de examinar si han
podido identificar algunas caracteristicas que hayan modificado en sus practicas a partir
de la inclusién de las TIC vy si las han podido sistematizar. Finalmente, se intentard
construir nuevas categorias tedricas en relacién con las transformaciones que puedan
ampliar el campo de la tecnologia educativa para futuros andlisis. Para ello, la
investigacion parte de las siguientes hipotesis:

. La préactica con tecnologia sostenida en el tiempo interpela las précticas

de la ensefianza y pone en evidencia nuevos modos de aprender.

. Los sentidos de la inclusion pedagdgica de las TIC son parte de un saber

docente que se construye en la practica.

. El tiempo y el acompafiamiento al docente son dimensiones

fundamentales en la transformacion de las practicas docentes que incluyen

tecnologias.

. El analisis de los relatos docentes acerca de sus practicas con TIC

permite ampliar el conocimiento que se genera dentro del campo de la

tecnologia educativa.

Por otra parte, esta tesis parte de un supuesto que sostiene que todas las
investigaciones se originan desde una perspectiva en particular y que “necesariamente
iluminan un segmento del campo de la ensefianza, al mismo tiempo que ignoran el
resto” (Shulman, 1989:5). Esto implico la seleccion de un marco tedrico que evidencio
dicha perspectiva pero también la inclusion de ciertas ideas y creencias que forman

parte del debate sobre el tema de estudio. En el caso de este trabajo, se refiere a aquellas

68



que atribuyen a las TIC la funcién de modernizar la institucion escolar tanto como
mejorar los procesos de ensefianza y los de aprendizaje, de posibilitar el acceso al
mercado laboral y también de compensar las desigualdades socioeducativas. En ese
sentido, esta investigacion recupera esas nociones como parte de discusiones implicitas
que no necesariamente se convalidan o se refutan a lo largo del anélisis pero que
emergen de algin modo como supuestos que circulan en el debate sobre el campo de la
tecnologia educativa.

Esto también implica reconocer que el objeto de investigacion ha sido construido
no solo en funcion de ciertos conceptos tedricos sino también de sentido comun, sin que
esto signifique adoptar una posicion acritica. Tal como sostiene Guber (2004):

Por el contrario, el reconocimiento y la continua explicitacion de dichos
bagajes y su puesta en contraste y dialogo con aquello que el investigador elabora a
partir de su informacién, permite obtener datos que reformulen, amplien y
profundicen la teoria y el conocimiento de lo real. En resumen, para iniciar la
construccion del objeto de investigacion es necesario explicitar y sistematizar los
supuestos tedricos y explicitar los supuestos del sentido comun. (P. 42).

De modo que, al construir el objeto de estudio, esto es, las transformaciones que
se han generado en el &mbito de la escuela a raiz de los programas de acceso, se asume
que efectivamente se han producido cambios respecto del pasado, cuando la
incorporacion masiva de las computadoras en las aulas no se habia llevado a cabo. Este
presupuesto implico, a su vez, la necesidad de circunscribir el universo de estudio a
aquellos docentes experimentados en el uso de las TIC que, mas alla de las obligaciones
institucionales, sostenian la inclusién de las mismas como parte inherente de su
practica.

Por tanto, el universo esta conformado por docentes de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires de nivel primario y secundario cuyos cursos han recibido una
computadora por alumno en el marco del Plan Sarmiento o del Programa Conectar
Igualdad y docentes de secundaria que enmarcados en el PCI han llevado a cabo
experiencias con TIC que han resultado transformadoras en sus respectivas escuelas y
jurisdicciones y que por lo tanto han sido caracterizadas como “buenas practicas”.

Para comprender bajo qué parametros una experiencia se consideré como buena
practica se ha tomado como base el documento de Andrea Pérez (2011) de la
Universidad Pedagdgica para el Programa Conectar Igualdad, en el cual se evaluaron
distintos estudios e investigaciones que establecen los criterios por medio de los cuales

una experiencia con inclusion de tecnologias merece destacarse entre otras. Dentro del
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analisis se destaca el estudio sobre Buenas Practicas en Inclusion Juvenil y Retencion
Escolar del Centro de Investigacion y Desarrollo de Chile (2007):

(@) Acciones explicitas y con algun nivel de formalizacion; se trata de
intervenciones que ayudan al objetivo del aprendizaje y responden y pueden ser
evaluadas en relaciobn a objetivos propuestos. Su desarrollo corresponde a una
iniciativa de carécter institucional con la participacién de un namero significativo de
actores de cada liceo.

(b) Por lo mismo, su desenvolvimiento tiene margenes temporales, no es el
resultado de una accién azarosa ni sus resultados pueden ser medidos de manera
inmediata. Una buena practica tiene un periodo de desenvolvimiento factible de ser
analizado y evaluado en relacidn a objetivos o metas que le dieron origen.

(c) Las iniciativas de buenas practicas de los liceos deben ser analizadas y
evaluadas de acuerdo al contexto y proceso que le da origen, relativizando estandares
rigidos o definidos externamente. Una buena practica debe ser medida en relacion a la
situacion de origen y los cambios positivos o favorables que se verifican en el tiempo.

(d) Junto a ello, una buena préctica es una iniciativa comunicable, y aunque no
pueda ser traspasada mecanicamente a otra realidad, su desenvolvimiento puede servir
de ejemplo o motivacion para el impulso de nuevas iniciativas en otros contextos
educacionales. (P. 22).

Si bien algunos documentos muestran cierta vaguedad en la conceptualizacion
de lo que implica una buena préactica, es posible detectar algunos criterios comunes.
Entre ellos se destaca la posibilidad de evaluar si se han alcanzado los objetivos
propuestos y de hacer replicable la experiencia. Esto ultimo ha motivado la indagacion
por las condiciones para que esta transferencia sea posible (Nachmias y Gonzélez, 2004;
De Pablos, 2007) dada la intima relacién que se establece entre la experiencia y su
desarrollo en un contexto especifico.

El criterio de seleccion de la unidad de anélisis también ha sido parte de la
construccién teorica dado que —como sostiene Guber (2004)- aquél es inescindible del
objeto de conocimiento. Es pertinente aclarar también que a medida que se fue
desarrollando la etapa de campo, la muestra inicial de 10 docentes se amplié a 13 en
funcion de las necesidades que iban surgiendo en la investigacion, y de las
oportunidades que se presentaron para indagar a otros docentes experimentados asi
como a referentes de los programas, directivos de escuelas y facilitadores que han
enriquecido con sus testimonios la interpretacion y las dimensiones de analisis.

Del total de la muestra, seis (6) son docentes de nivel primario de CABA, uno
(1) de primer grado; una (1) de cuarto grado; dos (2) de quinto, de los cuales una ensefia
Précticas del Lenguaje y Ciencias sociales y la otra, Matematica y Ciencias Naturales;
una (1) de sexto grado y otra (1) de séptimo que ensefian Practicas del Lenguaje y

Ciencias sociales. Ademas se entrevistaron a dos (2) facilitadoras de nivel primario que
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a su vez son docentes, y a una (1) Directora y una (1) Vicedirectora de la misma
escuela. Del nivel medio, se hicieron entrevistas a una (1) docente de Quimica de
Ushuaia y a cuatro (4) docentes de CABA de Matematica, Historia, Lengua y
Comunicacion. Los distritos en los que se encuentran las escuelas de la Ciudad de
Buenos Aires son el 16, 9, 5, 7 y el 19 (Villa Pueyrredon, Palermo, Parque Patricios,
Caballito y Flores, respectivamente).

En cuanto a la metodologia utilizada para recabar informacion, se emplearon las
técnicas de observacion no participante de clases presenciales y de espacios virtuales de
formacion docente. Se analizaron experiencias con TIC que han resultado relevantes en
su contexto y se implementaron entrevistas en profundidad a los docentes de la muestra,
en base a guia de pautas semiestructurada. Con todo el material recabado se procedi6 a
construir la evidencia del material empirico a traves del andlisis situado de las narrativas
docentes acerca de sus préacticas.

La informacidn sobre los programas fue obtenida de paginas web oficiales de los
mismos y de documentos de circulacion interna que no se encuentran publicados. Por lo
tanto, la descripcion que se realizan de los programas no es neutral, por el contrario,
traducen la perspectiva de los referentes internos de cada uno de ellos.

Si bien las experiencias que fueron consideradas para este trabajo han sido
categorizadas como préacticas de inclusion con TIC significativas y movilizadoras dentro
de su comunidad, requirieron de un analisis mas profundo que tratara de comprender
por qué han resultado significativas y para quiénes, lo cual amerité una serie de
entrevistas con los docentes involucrados para que ellos pudieran explicar las razones de
la importancia de la experiencia y pensar en otras implicancias en las que no habian
meditado anteriormente.

Respecto de las manifestaciones de los entrevistados, es preciso subrayar que el
relato docente ha sido concebido en este trabajo como parte de un entramado y de un
universo que fue necesario explicitar para comprender las caracteristicas que asume la
transformacion considerando, a su vez, que el acto de interpretar conlleva un doble
proceso*"v en tanto necesita comprender al docente quien al mismo tiempo interpreta su
praxis y su realidad.

Los argumentos que dan los sujetos sobre sus acciones, sobre sus relaciones,
sobre el mundo, constituyen un insumo esencial para el conocimiento.

[La comprensién es] tanto una metodologia de investigacion de las ciencias
sociales como la forma experiencial particular en que el sentido comun toma
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conocimiento del mundo sociocultural (Giddens, 1987:52). Aunque la comprension no
agote el proceso total de investigacion, constituye un paso o etapa central hacia el
conocimiento de lo social (p. 148): permite reconocer el sentido que reviste el
comportamiento para los actores y traza el marco desde el cual actos, verbalizaciones,
propdsitos y motivos encuentran su sentido. (Guber, 2004:37).

En ese sentido, la narrativa es lo que le permite a los docentes ensefiar, dar vida
al curriculum (Gudmundsdottir, 1998), poner en palabras lo que ha ocurrido en la
préactica a la vez que constituye no solo el objeto de interés del investigador sino parte
de su metodologia de indagacion como asi también, uno de los modos posibles en que
se puede plasmar lo que ha analizado.

Gudmundsdottir es también uno de los tantos autores que consideran a las
narrativas como un medio para interpretar las practicas y el mundo. Estas traducen
asimismo, la perspectiva desde la cual se ubica cada sujeto para contar y construir los
hechos. Esto implica que -tal como sostiene Barthes- los individuos son intérpretes
situados, sus relatos refieren a un espacio y tiempo determinado, organizan, dan
coherencia y sentido moral a la experiencia que es desordenada y compleja. Esta
experiencia se basa, a su vez, en vivencias pasadas y en relatos de otros docentes,
conformando de este modo una historia colectiva que se recrea constantemente. En otras
palabras, los relatos y las practicas se van modificando en funcién del contexto.

Si bien el significado méas antiguo del concepto de narrativa refiere al proceso de
inventar historias y contarlas, a lo largo del tiempo el término ha adquirido nuevas
significaciones vinculadas a la capacidad de reflexionar, a los intentos de entender y
describir las practicas humanas. De hecho, la etimologia de narrar proviene del latin,
narrare y de gnarus que significa “aquel que sabe de un modo particular™V. Por lo
tanto, nunca los relatos seran copias de la realidad sino construcciones, interpretaciones
de la misma.

En la misma linea McEwan (1998) sostiene que los relatos son los insumos con
los cuales es posible analizar la realidad para construir otros nuevos:

El lenguaje constitutivo de la practica tiende a esclarecer los prop6sitos de la
préactica. Asi, el lenguaje narrativo no discurre sélo acerca de la préctica sino que
ademas forma parte de las practicas que constituye (1988:28).

Algunos investigadores®! (Elbaz, 1983; Connelly y Clandinin, 1988; Grant,
1988 y Gudmundsdottir, 1988) mencionan que como producto de la reflexion y el

analisis narrativo “la experiencia se transforma en saber pedagdgico sobre los
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contenidos” y en “conocimiento practico?!”

que los docentes incluyen a la hora de
ensefiar. Este planteo pone de manifiesto que el concepto de practica no puede oponerse
al de teoria sino que, por el contrario, se establece una relacion dialdgica, de
interrelacion, denominado por algunos autores como “circulo hermenéutico™.

Al postular que toda teoria es no practica y toda practica es no tedrica, este método
subestima el dato de que todos aquellos que se comprometen en las précticas
educativas tienen que reflexionar sobre ellas y, por lo tanto, teorizar sobre ellas.
(Wilfred Carr, 1987:164*Vih),

Mc Ewan recupera la tradicion filoséfica creada a partir del pensamiento de
Hegel que considera a la argumentacion como “forma que se construye sobre
fundamentos narrativos, como todas las formas de escritura mas desarrolladas™ (p. 18).
Su objeto es estudiar la actividad docente a partir del andlisis hermenéutico de los
relatos en relacion con el contexto en el que se inscriben los sujetos. En ese sentido, el
autor destaca el rol fundamental de este vinculo que se contrapone a la perspectiva de
los esencialistas que buscan la “naturaleza esencial de la docencia”, independientemente
del tiempo y el espacio en que esta se lleva a cabo:

La docencia y los procesos de pensamiento de los docentes no son ahistdricos. No
existe método mental basico ni forma esencial de pensamiento que sean distintivos de
la docencia. Seria posible relatar muchas historias que dan un sentido diferente a lo
que es ensefiar. La ensefianza, por lo tanto, no es la misma cosa siempre y en todas
partes. (Mc Ewan, 1998:23)

Charles Taylor (1985  sostiene “que los sentidos de las practicas son
intersubjetivos”, en términos de que se construye con los otros y desde adentro de la
misma préactica. Es decir que no hay una teoria objetiva o lenguaje neutral desde el cual
describir las mismas, sino el intento de superar la propia mirada, ponerla en cuestion
para complejizarla. Y por ello, es necesario ubicar los relatos y las practicas en su
contexto:

Un relato sincronico estd en si mismo desprovisto de historia, es una descripcion
de cémo son las cosas, una tajada de vida, como una fotografia. Sélo Ilegamos a
entender la naturaleza de una practica cuando ponemos en movimiento la imagen y
rastreamos la historia de sus elementos constitutivos: las acciones, los pensamientos, el
lenguaje y las intenciones que contribuyen a ella y le dan carécter y orientacion.
Cuando situamos estas descripciones dentro de un contexto histérico y, por asi decir,
explicamos cémo han evolucionado esas practicas, no estamos meramente
describiéndolas sino que al mismo tiempo contribuimos a explicarlas. (Mc Ewan,
1998:28)

21 “Elbaz (1983) identifica cinco categorias de conocimiento practico de los maestros: del
yo, del entorno de la ensefianza, de la materia, del desarrollo curricular y de la instruccion”. Ver
Gudmundsdottir, 1998, p. 10.
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En funcién de todo lo sefialado y dado que quien lleva a cabo la indagacién
también forma parte de la realidad de los entrevistados, se vuelve necesario entender
esta investigacion como producto de un tiempo social e histérico con marcas
ideologicas, culturales, que se asumen como validas. Por ello, es sustancial que:

El investigador esté dispuesto a dejarse cuestionar y sorprender, a contrastar y
reformular sus sistemas explicativos y de clasificacién, a partir de los sistemas
observados y la logica o perspectiva de los actores que los viven, experimentan,
modifican y reproducen. (Guber, 2004:44).

Para finalizar este apartado, es preciso destacar que a lo largo del trabajo de
campo han ido surgiendo las primeras dimensiones de andlisis que obligaron a
reconstruir el marco tedrico. Durante la recoleccién de los testimonios y la observacion
de los espacios docentes, tanto presenciales como virtuales, fueron manifestandose
elementos que requirieron una profundizacion por medio de nuevas fuentes. De modo
que, ademéas de indagar acerca de las concepciones que tienen los docentes
entrevistados sobre las tecnologias en el &mbito educativo, el tipo de comunicacién con
sus alumnos dentro y fuera la escuela en relacion a lo pedagdgico; los argumentos por
las cuales sostienen la necesidad de incluir las tecnologias en el proceso de ensefianza,
las tensiones que se producen al incorporarlas en un esquema tradicional como es el
escolar, el rol de la institucion en el desarrollo de un proyecto, también se han sumado
nuevos aspectos que fueron detectados durante el trabajo de campo y al momento de
hacer el andlisis de todo lo registrado.

En ese sentido, coincidentemente con la perspectiva de Hammersley (1984)
retomada por Guber, se sostiene que el proceso de investigacion es “como una relacion
social en la cual el investigador es otro actor comprometido en el flujo del mundo social
y que negocia sus propoésitos con los demds protagonistas” (p. 44). Se trata de una
relacion dialéctica con las unidades de andlisis donde las construcciones tedricas son
susceptibles de ser modificadas hasta el tltimo momento posterior a la validacion.

Al respecto, luego de distintas revisiones y correcciones realizadas -como
resultado del dialogo y la reflexion junto a la tutora de esta tesis- que implicaron un
retorno a los registros de las entrevistas para construir nuevas categorias y abandonar
aquellas que no eran novedosas, se ha llevado a cabo con algunos de los integrantes de
la muestra pero también con especialistas en tecnologia educativa y con funcionarios del

Ministerio de Educacion de la Nacion, la validacion de las construcciones teoricas.
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Estas fueron expuestas una a una bajo la consigna de indicar tanto con lo que acordaban
y se reconocian como aquello con lo que disentian o no se identificaban. De ello result6
una mayor precision en algunas de las categorias construidas, la eliminacion de algunos
conceptos confusos, la obtencion de méas ejemplos para sostener las hipotesis, nueva
bibliografia para poder abordar algunos de los relatos bajo una perspectiva diferente y el
enriquecimiento del analisis con la incorporacion de nuevos conceptos, como en el caso
del Subsecretario de Equidad y Calidad del Ministerio de Educacion de la Nacion que
llevd a cabo su lectura desde una mirada politico pedagogica y sefiald, por ejemplo, la
posibilidad de pensar la ultima dimensién del analisis como espacio propicio para que
los problemas educativos no sean percibidos como técnicos por los docentes, sino como
problemas politicos.

De modo que el proceso de validacion ha llevado a evidenciar las decisiones
tomadas a lo largo de todo el proceso de trabajo, poniendo en juego lo que Gibaja
(1987) denomina como el oficio del investigador, sometiendo a juicio de expertos la
calidad de las dimensiones construidas y los argumentos que intentan explicar los
hechos sociales a través de observaciones y relatos de los diversos sujetos.

En definitiva, se vuelve ineludible por parte del investigador el desarrollo de
cierta flexibilidad y paciencia para ser cuestionado e incomodado. No solo porque
enriquece todo el proceso de investigacion sino porque pone de manifiesto una vez mas,
la parcialidad de cada trabajo y la ineludible certeza de que la perspectiva adoptada y las

elecciones tedricas son solo algunas entre tantas posibles.
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Analisis de las practicas docentes
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6-Analisis de las practicas docentes

Todo programa destinado a implementarse en las escuelas debe atravesar
distintas instancias del sistema educativo en las cuales, los diversos actores que alli se
encuentran van transformando aquello que se ha formulado como politica educativa. El
ingreso de Conectar Igualdad o el Plan Sarmiento a las instituciones no constituye tan
solo una instancia mas de un recorrido, sino que es precisamente en cada una de las
escuelas donde se conforman o cobran vida dichos programas con las particularidades
que les imprimen cada uno de los contextos. Alli, los procesos se llevan a cabo
fundamentalmente a través de los docentes y directores que involucran sus creencias y
saberes sostenidos durante afios para, eventualmente, poder ser transformados. Los
cambios, requeridos ademas por los impulsores de las politicas educativas, no dependen
solo de una cuestion técnica o pedagdgica sino que se articulan con otras variables
administrativas, laborales, institucionales (Ezpeleta Moyano, 2004). Por lo tanto, dada
la complejidad que demanda esta articulacion, es necesario considerar un factor
fundamental como es el tiempo.

Se ha estudiado que la apropiacion de nuevas concepciones, esto es, el cambio
en las formas de pensar, junto con la construccién de nuevas practicas, es un proceso
dificil, fragmentado, lento, posible a partir de la aceptacion de algunas nociones que
“hacen sentido” o de “propuestas practicas” que se van ensayando o incorporando
segun se compruebe que funcionan y que no siempre estan precedidas de una clara
comprension conceptual. (Ezpeleta Moyano, 2004:413)

A lo largo de esta investigacion, los testimonios de los docentes han dado cuenta
de que la incorporacion de las TIC a sus practicas ha sido resultado de un proceso en el
que el tiempo aparece como elemento esencial durante el cual se experimenta y se
desarrollan estrategias con tecnologia que renuevan la tarea pedagogica.

El didlogo entre un docente de primer grado y la facilitadora evidencia la
importancia del tiempo tanto en lo que hace a la decision de comenzar a utilizar las
tecnologias como también, en lo que respecta a su implementacion.

Docente: Cuando llegaron las computadoras me produjeron mucho rechazo,
pensé que no iba a poder.

Entrevistadora: ¢Cuando se produjo el cambio?

Docente: Y fue por la insistencia de la facilitadora

Facilitadora: Yo tuve que aprender a respetar los tiempos, cuando él sintio la
necesidad, entonces yo lo ayudé.

(Docente 1, nivel primario, primer grado, Ciudad de Buenos Aires y Docente
facilitadora 2, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires).
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En su articulo “El tiempo y el espacio en el trabajo del profesor” Hargreaves
(1992) analiza las diferentes dimensiones del tiempo en el trabajo del docente?,
subrayando la caracteristica fenomenoldgica del tiempo, esto es, su percepcion subjetiva
en el cual aquél es vivido de manera distinta por cada individuo y en relacion con otros
factores como pueden ser los proyectos, los contextos, intereses, entre otras.

Al principio me llevaba mucho tiempo, me iba a mi casa y me la pasaba
probando. (Docente 1, nivel primario, primer grado, Ciudad de Buenos Aires)

El proposito de sefialar aqui la relevancia del tiempo es esencial para entender
que la construccidn teorica de las tres etapas que serdn desarrolladas a continuacion:
“Las TIC como intrusion”; “Las TIC como elemento exclusivo” y “Las TIC como
factor inclusivo”, lleva de manera implicita una idea de un tiempo que no es el mismo
para todos los actores pero que esta presente en sus testimonios:

Hacer una actividad con TIC ahora me lleva mucho menos tiempo que antes
porgque ya sé qué es lo que pasa y si es algo técnico puedo derivar el problema.
(Docente 1, nivel primario, primer grado, Ciudad de Buenos Aires)

El hecho de concebir el tiempo como variable que atraviesa las etapas, no
significa que haya una linealidad en las mismas ni un destino final y Gnico al que hay
que arribar; se trata, en todo caso, de dar cuenta de que la inclusion de las tecnologias y
las transformaciones que puedan ocurrir a partir de ello, necesitan de momentos de
exploracién, de ensayo y error y consolidacion de ciertas practicas que implica la
capacidad de poder cuestionar justo aquello que constituye parte del saber profesional.
Como sostiene Ezpeleta Moyano (2004) citando un trabajo de Archer (1986):

Si hay un atributo reconocible en las modificaciones de la escuela es su
lentitud; que los cambios suceden como expresién de pequefias construcciones
internas o influencias externas en tanto logran redefinir sentidos, practicas o normas;
que no suceden en forma simultanea y masiva (...) (Pp. 417-418).

En ese sentido, la demarcacion de las tres etapas referidas pretende generar
marcos de comprension que evidencien que la inclusion de las tecnologias en las
practicas es un proceso complejo que tiene marchas y contramarchas, a lo largo de un

tiempo personal y colectivo que necesita acoplarse a los ritmos escolares existentes.

22 El tiempo técnico racional, el tiempo micropolitico, el tiempo fenomenoldgico, el
tiempo fisico y el tiempo sociopolitico.
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Tal como sostuvo el Subsecretario de Equidad y Calidad educativa del
Ministerio de Educacion de la Nacion, al momento de validar las categorias de esta
tesis:

Son etapas que revelan un continuo, no son antitéticas, ni excluyentes entre si,
sino que revelan la sinuosidad del trayecto que hay que pensar en términos politicos con
los docentes que tienen que asumir la tecnologia como parte del medioambiente, de lo
gue llegd para quedarse en su socializacién profesional mas alld de su voluntad
individual. Estas dimensiones pueden expresar momentos de una trayectoria
profesional, pero es interesante pensar cada una de estas dimensiones desde su
especificidad, sin olvidar que estan entrelazadas y que las fronteras que las dividen son
deliberadamente permeables.

Bajo esta idea de sinuosidad y complejidad de las trayectorias profesionales, se
intentara delinear un camino para entender como aprenden los docentes a incluir las

tecnologias con sentido pedagogico, en funcion de la particularidad de sus contextos.

Las TIC como Las TIC como
intrusion elemento exclusivo

Las TIC como factor inclusivo

<

Los saberes de los
alumnos como
oportunidades de
Inclusion

Zona
(de)liberada

El sentido pedagoégico como objeto de construccion

Las TIC como puente

entre docentes y
alumnos “

Gréfico N° 1. Elaboracion propia.
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6.1-Las TIC como intrusion®

La primera de estas instancias define y refiere a los momentos iniciales del
ingreso de los programas 1@1 en los cuales predominaban las resistencias por parte de
la mayoria de los docentes a incluir en sus practicas las computadoras, al menos como
dispositivo. Esto significa que las maquinas eran concebidas no tanto como un ingreso
al mundo de las tecnologias de la informacion y la comunicacion sino simplemente,
como un elemento exdgeno que venia a interrumpir y a entrometerse en el cotidiano de
la escuela.

En ese sentido, es importante entender el contexto de recepcion de estos
programas. Tanto en primaria como en secundaria, la mayoria de los docentes y
directivos los percibian como una carga y una invasion a un espacio que, si bien no
estaba exento de problemas?®*, era mas o menos controlado en los margenes que imponia
la rutina escolar. Lo cierto es que, aun en aquellas escuelas donde la predisposicion era
relativamente buena, los focos de resistencia se hicieron notar sobre todo a partir de los
inconvenientes que comenzaron a surgir: se cortaba la conexidn a internet, las maquinas
se bloqueaban, algunas se rompian; con lo cual, el imaginario tecnoldégico de una mayor
eficiencia y velocidad a partir del uso de las computadoras comenzaba a mostrar sus
fisuras. Como relata una Directora de primaria:

Al comienzo hubo mucha resistencia, porque no teniamos mas uso que el que
le daba en ese entonces la mayoria de la gente: apenas la usdbamos para contestar
algin mail. Yo, como directora, la usaba para imprimir las evaluaciones, resolver
algunas cuestiones administrativas pero no mucho mas (...).

Hace tres afios no sabiamos cdmo implementarlas con los chicos, se nos hacia
muy dificil llevar a cabo los proyectos, no nos salian, las maguinas generaban mas
problemas que soluciones, en realidad no me facilitaban nada sino que me
complicaban. Cada vez que nos proponiamos usar la maquina, nos la pasabamos
tratando de resolver aquello que no sabiamos, que en general era lo técnico, entonces,
me resistia muchisimo.

23 En su libro “El ordenador invisible”, Begofia Gros Salvat (2000) menciona en su primer
capitulo el término de “intrusiéon” de las tecnologias de la informacion y la comunicacion para dar cuenta
de cuén ajena y rechazada ha sido la presencia de la computadora en las aulas. En este sentido, la misma
es considerada como “un artefacto visible” y en la medida en que se genere “una auténtica apropiacion de
la herramienta” y el ordenador sea tan natural como los libros, los cuadernos y los lapices, la autora
sostiene que el ordenador se volvera invisible.

Por otra parte, es pertinente mencionar el microrrelato "La intrusa”, de Pedro Orgambide (1970)
que integra el libro La buena gente. En forma concisa, el narrador explica la razén de su violenta
reaccion para con “la intrusa” que es, precisamente, la computadora que lo ha desplazado de su puesto de
trabajo.

24 Los programas llegaban a las escuelas con la promesa y un imaginario basado en el
determinismo tecnoldgico de una mejora en los aprendizajes, lo cual constituye uno de los mayores
reclamos que se le hacen al sistema educativo.
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Como se iban bloqueando, las maquinas quedaban guardadas y, en el aula, a lo
sumo, habia cinco funcionando. La facilitadora tuvo que remar contra la corriente,
porque era enorme la resistencia. (Directora, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires)

En un espacio donde aun con sus inconvenientes, lo previsible era la norma, el
ingreso de las computadoras representaba un conjunto de incomodidades desde todo

punto de vista.

Lejos estan aun los interrogantes por el o los sentidos pedagdgicos de su
inclusion. En primer lugar, habia que resolver un conjunto de cuestiones técnicas con
los recursos humanos disponibles: un facilitador en primaria, un miembro del Equipo
Técnico Territorial (ETT) en secundaria que, en la mayoria de los casos, no daban
abasto en sus visitas semanales para atender las multiples demandas de las escuelas.
Asi, algunos recurrieron al profesor de informética del laboratorio o a algun docente
bien predispuesto para ir resolviendo los inconvenientes técnicos. A medida que se iban
solucionando estas cuestiones, el temor fue cediendo conforme se adquiria un dominio
sobre la herramienta. En ese sentido, fue clave la presencia de un referente o un
facilitador, sea externo o interno que supiera resolver los desperfectos y pudiese motivar
a los docentes.

El miedo a lo desconocido que es el que habitualmente genera resistencias al
cambio, especialmente en una profesion acostumbrada a la certidumbre de tener el
monopolio indiscutible del conocimiento, ha sido mencionado también por estos
docentes como un sentimiento que, en algunos casos, dilaté la incorporacion de las TIC:

Al principio nos resistimos, algunos docentes no querian saber nada con las
Netbooks (Directora, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires)

El primer afio, los curriculares estaban enojados, no hacian nada. Ahora ya
pueden decir qué es lo que no les sale, hay una socializacién de saberes que cuando
uno no sabe, el otro lo ayuda (Vicedirectora, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires)

Antes [de los programas 1@ 1] no usaba la tecnologia en mis clases, ni video,
ni nada. Y cuando llegaron las TIC me produjeron mucho rechazo. (...) Era algo que
no conocia, pensé que no iba a poder (...) Hoy si no sé, pregunto, ya no me asusta.
(Docente 1, nivel primario, primer grado, Ciudad de Buenos Aires)

La exploracion, la practica y el tiempo operaron en favor del proceso de
transformacion, fundamentalmente, para deponer las trabas que impedian adaptarse al

cambio. Como explica una de las facilitadoras de primaria:
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A los docentes hay que darles tiempo y vos te das cuenta de si van avanzando
0 no por el tipo de preguntas que realizan; muchos han pasado de “yo ;por qué tengo
que hacer esto?” a reconocer que tienen una dificultad y la quieren superar. (Docente
facilitadora 2, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires)

Por otra parte, es pertinente subrayar que las instancias de formacién y de
acompafiamiento han sido fundamentales para superarlos primeros obstaculos
(emocionales, técnicos, de implementacion, etc.) y comenzar a incorporar las TIC a las
practicas de ensefianza. Tal como se menciona en el informe de seguimiento del PCI
(2012)%x:

Los miedos e inseguridades respecto de su tarea cotidiana generan resistencia
y, en muchos casos, esta se expresa a través de la demanda de capacitacion. (...)
Superar el miedo inicial, asumir la necesidad de seguir aprendiendo y comenzar a
experimentar el uso de los equipos para dar sus clases y abordar contenidos. Lo
anterior se ve facilitado a partir de la diversidad de propuestas de formacion en torno
al Programa desde instancias nacionales, provinciales e institucionales. (p. 58)

También dentro de los testimonios recogidos en esta investigacion, ha surgido la
capacitacion como impulso para comenzar a integrar las tecnologias en las préacticas de
ensefianza:

(...) hasta que finalmente hice mi propio blog (...) para publicar cosas de
matematica que me parecian importante transmitir, cosas que encontraba que me
gustaban, o cuando googleaba y encontraba un videito interesante lo iba subiendo,
incluso de los cursos que hacia, lo interesante lo subia. Eso fue la primera etapa del
blog, primer acercamiento, pero todavia no lo veia con los chicos, no sabia para qué
implementarlo. Después hice un postitulo de especializacion y empecé a ver
herramientas de graficacion como el Geogebra, y ahi me dije: “es mi momento”, de a
poco lo fui abriendo y adaptando para los chicos. (Docente 3, Matematica, nivel
medio, Ciudad de Buenos Aires).

Ademas de las instancias de formacion, el acompafiamiento situado de los
docentes por parte de un facilitador aparece como elementos clave para comenzar a
incluir progresivamente las computadoras en la planificacion de sus clases.

“La facilitadora es como un baston” (Docente 1, nivel primario, primer grado,
Ciudad de Buenos Aires)

“Nosotros somos alumnos del profe de computacion” (Docente 3, Matematica,
nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

La facilitadora le encuentra el sentido a la herramienta, ella dice: “con esto
que vos querés hacer, podés utilizar la maquina para...” (Directora 1, nivel primario,
Ciudad de Buenos Aires).
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Hay algo del acompafiamiento que traduce lo que Bruner (2007) define como
aprendizaje: “es un proceso interactivo en el que las personas aprenden unas de otras, y
no sencillamente del mostrar y contar” (p. 40). Por ello es que la facilitadora sostiene
“yo tuve que aprender a respetar los tiempos” tal como fue mencionado en la
introduccidn de este apartado. Quien acompafa también tiene que aprender a interpretar
las necesidades y tiempos de los docentes de modo de poder guiarlos y andamiarlos en
este proceso dialdgico, para que de a poco los que se inician vayan prescindiendo del
“baston” y puedan ir conformando lo que el mencionado autor concibe como propio de

las culturas: una comunidad de aprendices mutuos.

6.2-Las TIC como elemento exclusivo

Las TIC como
elemento exclusivo

A 4

Las TIC como puesta en
escena

El sentido pedagégico como objeto de construccion

Las TIC como escenario

Grafico N° 2. Elaboracion propia.

En la medida en que el docente resuelve de manera mas 0 menos consciente que
si va utilizar la computadora comienza una etapa en la cual las TIC son concebidas mas
que nada como un elemento, un artefacto cuyo exponente es la netbook y que condensa

un conjunto de promesas de transformacion.
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Su empleo gqueda asignado a un momento de la clase, de una secuencia didactica
0 de un proyecto. Los usos son -en principio- excepcionales hasta hacerse con el tiempo
mas habituales, pero siempre con un fin especifico acotado: se utiliza la computadora
para jugar luego de haber cumplido con lo que se les pedia a los alumnos, en el recreo
para evitar que corran y se lastimen, en clase para escribir en un procesador de texto lo
que antes se hacia con lapiz y papel o para bdsquedas acotadas en la web sin ningun tipo
de profundizacion sobre los criterios necesarios e inherentes al uso critico de la
informacion.

A la directora le vino béarbaro porque ahora los chicos estdn con las
computadoras en el recreo y ya no se golpean. (...) La mayoria no las usa en clase, yo
ahora empecé a usarla muy de a poco. Nos juntamos con otra docente que estd
haciendo otro curso en CePA® y de a poco vamos haciendo algunas cosas. (Docente
4, nivel primario, sexto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Empecé a incluir las maquinas usando el procesador de texto, con usos mas
bien basicos porque son chicos. Por ejemplo, los hacia contestar algunas preguntas
sobre un texto o escribir otro final para un cuento que habiamos leido... (Docente 5,
nivel primario, quinto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Los testimonios dan cuenta de usos que responden a los comienzos de las
practicas con TIC donde la tendencia era reemplazar los soportes tradicionales por los
digitales, sin modificar significativamente el modo de ensefiar. Son inclusiones
instrumentales, acotadas, para tareas especificas que podrian seguir haciéndose en
carpetas y cuadernos pero que tienen como finalidad ir explorando e incorporando la
herramienta progresivamente, en determinadas instancias que no condicionen el sentido
de la propuesta.

De a poco les fui dando algunas tareas para hacer con las netbooks, o trabajos
practicos. Por ejemplo, tenian que ver un video y luego contestar unas preguntas.
Después en clase analizamos entre todas las respuestas. (Docente 6, Historia, nivel
medio, Ciudad de Buenos Aires).

¢Qué cambid? Para mi no cambid nada, el que era conductista sin las
maquinas, lo seguia siendo con las méquinas (Docente facilitadora 2, nivel primario,
Ciudad de Buenos Aires)

El relato de la facilitadora es el que pone en evidencia estos primeros usos que
no logran interpelar la practica docente. Este tipo de inclusién exclusiva permite

experimentar e ir perdiendo el temor explicitado en los primeros tiempos de resistencia

25 Centro de Pedagogias de Anticipacion, de la Ciudad de Buenos Aires, actualmente
cambi6 su nombre por el de Escuela de Maestros.
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(en las TIC como intrusién) a traves de la incorporacion de una dimension mas técnica
de la tecnologia sin necesidad de modificar sustancialmente la clase lo cual, ha
constituido para los docentes entrevistados un escenario méas estable para seguir
profundizando a lo largo del tiempo, en otros tipos de usos.

Antes usaba PDFs para evitar fotocopias, usaba mucho el mail para que me
manden los trabajos practicos. (...) A la biblioteca no iban a ir, entonces les daba los
documentos y ellos hacian el trabajo. Eso era en los comienzos. (Docente 7, Lengua
nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Para algunos docentes, también se fue configurando un sentido de la tecnologia
en términos de eficiencia en la medida que les ha permitido resolver ciertas cuestiones
de acceso a los materiales 0, como se menciond en testimonios precedentes, de
mantenimiento del orden al no golpearse en los recreos.

En este escenario, las TIC adquieren finalidades y sentidos cada vez mas
complejos, que no necesariamente se explicitan pero emergen de los testimonios y de
sus practicas. Sin dejar la dimension de inclusion como factor exclusivo, dichos
sentidos se han ido densificando al punto de requerir una nueva sistematizacion bajo

tres categorias que se desarrollaran a continuacion.

6.2.1-Las TIC como puesta en escena

Transcurrida la etapa de las TIC como intrusion, donde la utilizacion es mas
limitada, comienza a desarrollarse otra modalidad bastante recurrente que es posible
denominar como Las TIC como puesta en escena. A medida que pasa el tiempo y la
experiencia con las tecnologias se va haciendo mas habitual para integrarse a la practica
cotidiana, se produce un pasaje a una nueva modalidad que es caracterizada como Las
TIC como escenario. Ambas, seran desarrolladas a continuacion.

Dentro de este tipo de practicas de puesta en escena, las TIC son utilizadas para
hacer un video, un cuento, una cancién para mostrar algo de lo aprendido (a otros
alumnos, a los padres) para luego publicarlo en algun sitio, tal como el blog de la
escuela o una plataforma como puede ser Edmodo.

En esta instancia donde la incorporacion de las TIC tiene fin acotado, se puede
identificar un uso cuyo objetivo es, precisamente, demostrar su uso. En este punto, es
posible sostener que los propdsitos son mas bien autorreferenciales porque buscan
expresar algo que se hizo previamente, un proyecto o experiencia llevada a cabo que no

necesariamente incluyd las TIC. En general son inclusiones donde las TIC aparecen al
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final y existe poca o nula reflexion sobre su incorporacion. Se asume como dato todo
aquello que las tecnologias representan en el imaginario en términos de modernidad y
de avance.

Esta implementacion de las TIC como puesta en escena para visibilizar o armar
un producto como cierre, espectdculo o muestra, ha sido posible reconocerla en
instituciones donde el facilitador se relaciona con el docente en la etapa final de su
proyecto. Las razones de este tipo de vinculo no son univocas: algunas veces es el
facilitador el que no se involucra a menos que lo requiera el docente y en otras, es este
ultimo quien decide que las TIC se incluyan con el solo fin de mostrar las producciones
de los alumnos, sin permitirle al facilitador participar en la planificacion. Esto, en
ocasiones, genera rispideces entre ambos debido a que el producto final arrastra los
errores y falencias del comienzo. Tal como sefiala una docente en su rol de facilitadora
de una escuela primaria:

El docente arma toda la secuencia y al final me pide que arme el recurso
digital, un video. EIl problema es que los chicos ponen cualquier cosa, no saben decir
por qué eligieron una imagen y no otra. Y eso es algo que tenian que haber visto con
el docente, tienen que aprender a leer las imagenes, a analizarlas antes de hacer el
video y no cuando lo estan haciendo. (Docente facilitadora 8, nivel primario, Ciudad
de Buenos Aires)

En este caso, la facilitadora, que ademas es docente en otra escuela, concibe la
instancia de produccion de un video como espacio de construccion de conocimiento y
reflexion y no como un pasaje meramente instrumental hacia un producto final. Para
ella, “aprender a leer iméagenes” supone una concepcion que Inés Dussel (2010) en su
articulo “Pedagogias de la imagen” esboza muy claramente:

Es algo méas que una representacién icénica suelta: es una préactica social que
se apoya en esa representacion pero no se agota en ella, y supone un trabajo o una
operacion (social, ya sea a través de la imaginacion individual o colectiva, de los
sentidos que le sobreimprimimos, de las tecnologias que las traen hasta nosotros). (p.
6).

Es por ello que la docente le reclama a su colega ya no el conocimiento para
poder ensefiar a sus alumnos, sino la predisposicién para entender que la imagen
requiere ser trabajada, contextualizada, cuestiones que Didi-Huberman (2007)' ha
desarrollado en sus textos, subrayando la importancia de la asociacion de las imagenes:
estas nunca funcionan solas, siempre se encuentran insertas en un discurso editado cuyo

montaje habilita la construccion de nuevos sentidos.
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Les ensefio a los chicos algunas nociones, pero no es la idea, el analisis de la
imagen tiene que ser previo. (...) El docente me manda directamente los alumnos, no
viene él para que yo le ensefie antes o lo ensefiemos juntos, en caso de que él no
maneje el tema. Directamente, no le interesa. (Docente facilitadora 8, nivel primario,
Ciudad de Buenos Aires)

Este desinterés que plantea la entrevistada se enmarca en una tradicion escolar
en la cual la imagen se ha utilizado como medio para captar el interés de los alumnos?®
0 para acceder a un contenido que se desea ensefiar pero que no se vincula con la
imagen utilizada:

La maestra me manda a los alumnos y prefiero trabajar con los pibes que con
las maestras porque para ellas todo es “no”: no les podés cambiar una secuencia, no
les podés plantear un desafio, no pueden probar, quieren que los chicos estén callados,
sin preguntar, y cuando usas la computadora todos preguntan, dicen “no puedo” y se te
desarma la clase tradicional y algunas no se la bancan. (Docente facilitadora 8, nivel
primario, Ciudad de Buenos Aires)

En este y otros casos similares, las TIC se incorporan como algo externo a lo ya
existente pero no se modifica significativamente la préctica del docente, especialmente
en las situaciones en las que este “deriva” a sus alumnos al facilitador, desligandose de
gran parte del proceso de produccion?’. Cuando esto se produce, se ponen en evidencia
las carencias preexistentes, como la falta de sintesis, los errores de escritura que pasan
del cuaderno a otro formato, la omision del proceso, todo lo cual hace que la
experiencia de aprendizaje del alumno se reduzca o no desarrolle todo su potencial.
Como sostiene una docente de secundaria “cuando las TIC se usan como magquillaje, el

pibe se pierde de aprender algo™.

26 “Fue Juan Amos Comenio, famoso pedagogo moravo, quien promovid, desde el Orbis
Pictus (1658) —considerado por los historiadores como el ‘primer’ antecedente de los manuales escolares-,
el papel motivador y la fuerza formativa de las imagenes a la hora de educar. Las imégenes sirven porque
cautivan a los alumnos, despiertan su curiosidad y permiten que éstos no sufran con el aprendizaje. Segun
Comenio, los nifios tienen ‘sed de imagen’ y ‘el ojo no se hastia de mirar’ (citado en Runge Pefia, 2008).
Entonces, los libros ‘adornados con figuras’ fortalecen el trabajo pedagogico”. Extraido de: Abramowski,
A. (2010): “La escuela y las imagenes: variaciones de una vieja relacion” en Dussel, et, al (2010), O. Cit.,
p. 49.

27 Es importante destacar que “la derivacion” de los alumnos (término utilizado por una de
las entrevistadas) para que el facilitador o profesor de computacion les ensefie a ellos sin la participacion
del docente , ha sido mencionado por varios maestros como una préctica propia, todos los cuales no han
sido considerados en esta investigacion para el analisis de los cambios en sus précticas, sino que
constituyen parte del grupo que ha llegado hasta la primera parte de la entrevista, a partir de la
observacion de que la implementacion que hacen de las TIC responde mas a un requerimiento de la
institucién que a una iniciativa personal de la que el docente esté completamente convencido. Asimismo,
no todos los docentes que utilizan las tecnologias para visibilizar lo trabajado previamente “derivan” a sus
alumnos.
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En ese sentido, la definicion de la categoria las TIC como puesta en escena se
enmarca en un contexto social que presiona por resultados y que a la vez esta
acostumbrado a la espectacularizacion de lo que acontece en los distintos espacios que
antafio formaban parte de la esfera intima o resguardada de lo publico. La escuela, por
su parte, no ha quedado exenta de este marco de visibilizacién y ha tenido que salir a
mostrar qué es lo que hace al interior de la misma, aun cuando habitualmente no se
logre traducir en un video aquello que se ha aprendido y lo que se muestra en las
imagenes producidas carezcan de todo analisis. Tal como sostiene una docente en su rol
de facilitadora del Plan Sarmiento:

Hay que ensefiar a pensar. Las TIC por si mismas no te hacen pensar. ;Qué
lectura se hace de las iméagenes que se quieren incluir en los videos? Ninguna, y
termina siendo una produccién sumamente reproductivista, que no ha intentado
comprender. (Docente facilitadora 8, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires)

Las TIC se ponen en escena en una suerte de intento de volver a presentar (re-
presentar) algo de lo que ocurri6, en un proceso donde los alumnos son los actores, los
protagonistas de un espectadculo que muestra “instantdneas” de un momento pedagogico
que suele ser menos fotogénico, méas desordenado (y en general de una enorme riqueza)
que intenta exhibir el desarrollo de un proyecto (que pudo o no haberse producido
incluyendo las TIC). El principal objetivo, entonces, es mostrar:

Hoy hay un registro de todo, no solo con la computadora, sino basicamente
con el celular, cada cosa que ocurre se graba, se filma, no siempre con una idea
preestablecida sino con la idea de que puede servir para algo. Esto después lo subimos
al blog para compartirlo o mostrarlo a las familias. (Docente 5, nivel primario, quinto
grado, Ciudad de Buenos Aires).

Es importante aclarar que esta necesidad de registro para su visibilizaciéon no da
cuenta por si sola del tipo de practicas que se realizan con TIC. Hoy las tecnologias
permiten grabar algunos momentos de un largo proceso, pero este registro como
cualquier otro, constituye no ya la realidad o lo que los alumnos aprenden, sino un
relato de aquello que se supone los alumnos han aprendido.

Anélogamente, el uso de la tecnologia en la escuela para “mostrar a las familias”
intenta constituirse “en prueba sobre el mundo”, en documento sobre lo que ocurre en el
aula. Pero cuando no existe sobre esa “prueba” un trabajo previo que involucre a los
estudiantes y reflexione con ellos sobre la multiplicidad de lugares desde el cual se
puede contar el mundo y que dé cuenta del proceso de construccion discursiva, no solo
se banaliza sino que se pierde una enorme posibilidad pedagdgica de aprender sobre los
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“elementos politicos, epistemoldgicos, estéticos, éticos” que conforman los relatos y
cuyo analisis permite construir espectadores criticos.

La utilizacién de las TIC para la puesta en escena sin un trabajo que desafie a los
alumnos, corre el riesgo de provocar indiferencia y de desideologizar la propia practica
pedagdgica en tanto contribuye a reproducir un consumo apatico, en lugar de ser critico,
productivo, polisémico y -en términos de Ranciére (2010)- emancipatorio.

La escuela necesita constituirse en un espacio donde la logica de consumo y
produccién masiva se ponga en discusion a la vez que incentive la lectura critica y la
produccidn de imagenes propias que den cuenta de una toma de posicion, de una mirada
comprometida. Como sostiene Pablo Rovito (2015):

Es imprescindible que la sociedad empiece a formar ciudadanos que puedan
expresar audiovisualmente (...) Hace afios que el mundo se divide entre los paises que
son capaces de generar sus propias imagenes y los que no. Los que son capaces de
generar sus propias imégenes pueden contar su historia, pueden mantener su identidad,
interactuar con otras culturas; los que no, empiezan a vivir dependientes de culturas
foraneas?®.

Si la inclusion de las TIC se reduce a generar una puesta en escena
intrascendente en términos pedagodgicos, la practica docente no se transforma
sustantivamente, a pesar de que puede ser un punto de partida valido para que esto
ocurra.

En otros términos, en esta instancia se observa que el docente tiene una mejor
disposicion a tomar contacto con un elemento que, si bien no se le otorga un valor
pedagdgico positivo per se, comprende que no puede dejar de utilizarlo:

Se dan cuenta de que no pueden perderse ese tren, es como de alguna manera
reconocerse en ese viaje pero sin saber atin coémo sentarse, como pagar el boleto, incluso
sin saber donde bajarse.

Aqui hay algo que las politicas en TIC vinculadas a la formacién docente deben
aprovechar, porque es la posibilidad de captar en términos vigotzkianos esa zona de
desarrollo préximo, porque es justamente un territorio fértil para poder lograr que el
docente se vuelque con mas conciencia de si hacia el cambio, en vez de quedar atrapado
en la inercia de la permanencia, en que nada puede cambiar.

También intuyo que en las TIC como puesta en escena hay una fuerte
legitimidad a la condicién mercantil del objeto tecnolégico y siendo nosotros
ciudadanos que nos disputamos entre la condicion de una ciudadania mas activa y una
ciudadania mas pasiva como simples espectadores, hay que tener cuidado de que el
proceso de incorporacion de la tecnologia no sea sencillamente para no quedar fuera de
moda, es decir, que el hecho de haber superado la etapa intrusiva de las TIC no quede

28 Pablo Rovito es Rector de la Escuela Nacional de Experimentacién y Realizacion
Cinematografica (ENERC) del Instituto Nacional de Cine y Artes Audiovisuales (INCAA.). Cita extraida
del Encuentro Nacional de Equipos Territoriales, Plan Nacional de Inclusion Digital Educativa, CABA,
febrero 2015.
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reducido a un uso banal que intenta cumplir con cierta idea sobre el docente actualizado.

(Subsecretario de Equidad y Calidad Educativa del Ministerio de Educacion de la

Nacion).

Si bien una gran parte de los entrevistados se han identificado con estos
comienzos de puesta en escena?®, con el tiempo han sabido enriquecerlos y construir en

el proceso nuevos sentidos para la inclusion de las tecnologias.

6.2.2-Las TIC como escenario

Tambien fue posible reconocer una aproximacion diferente al uso de las TIC
como puesta en escena. Las TIC como escenario las entiende como parte de un
ecosistema y un entramado en el cual la inclusién no constituye ya un objetivo en si
mismo sino en favor del propdsito pedagdgico. Tal como sostiene una directora de
primaria:

No son proyectos pensados o creados para usar la netbook, no; son proyectos
de aprendizaje de los cuales las nets forman parte. (Directora 1, nivel primario, Ciudad
de Buenos Aires).

En ese sentido, hay un proceso de descentramiento de la herramienta, aun
cuando tenga relevancia en la propuesta. Esto implica que, paulatinamente, el foco va
dejando de estar en la computadora y en los programas y comienza a pensarse en las
practicas de ensefianza y en cdémo estas se orientan hacia la concrecién de los
aprendizajes. Este escenario se produce, paraddjicamente, en la medida en que el
docente va adquiriendo un mayor dominio de lo técnico, porque de alguna manera,
desacraliza el imaginario social que se construye alrededor de las TIC y pueden
establecer un juicio propio y mas elaborado respecto de los riesgos y promesas
(Burbules y Callister, 2001).

Ademas de no emplearse las TIC con el fin exclusivo de mostrar un producto, la
inclusion no es autorreferencial. EI docente ya no se ve en la necesidad de demostrar

que efectivamente se integran las tecnologias. A su vez, tampoco implica un uso

29 Es preciso distinguir esta instancia de las TIC como puesta en escena
del postulado de Bruner de la externalizacién donde hay una produccion colectiva
que “rescata la actividad cognitiva del estado implicito, haciéndola mas publica,
negociable y ‘solidaria’. Al mismo tiempo, la hace mas accesible a la subsiguiente
reflexion y metacognicion” (1997:43). Mas adelante, en el andlisis de esta tesis, se
abordara este concepto con mayor detenimiento.
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constante sino que ellos deciden cuando consideran que su inclusion les reporta los
beneficios esperados. Como sostienen varios testimonios:

En realidad, acd no pensamos en cédmo incluir las TIC en algun lugar,
pensamos proyectos pedagdgicos y las TIC se insertan casi naturalmente, y en algln
punto son lo de menos. (Docente 1, nivel primario, primer grado, Ciudad de Buenos
Aires)

Nadie recuerda si utilizamos el programa tal o cual para editar videos, si
utilizamos la técnica de Stop Motion, nadie pensé en la herramienta sino que lo que
queda al final de todo es el proceso. La actividad opacé al recurso. Nosotros nos
preguntamos qué es lo que va a aprender el alumno y no qué recurso vamos a usar.
(Docente facilitadora 2, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires).

En esta instancia, se observa un cambio sustancial dado que se invierte el eje: ya
no se parte de la herramienta para ir hacia la propuesta/producto sino que es el proyecto
(que en si puede estar atravesado y configurado por las TIC) el que toma protagonismo
y las tecnologias contribuyen a él.

Asimismo y debido a que todos subordinan la tecnologia a sus propios fines,
ningun recurso o plataforma se utiliza si para el docente no tiene algun sentido
vinculado a lo pedagégico:

Yo todavia no incorporé Facebook como instrumento de ensefianza, porque no
lo tengo en forma personal. Entonces, vuelvo a lo de antes, cuando yo le encuentre el
sentido y me apropie, lo podré transmitir. Es personal, no lo puedo dar porque si, hasta
gue no me pueda apropiar de esa comunicacion que permite y esa fluidez para darle un
sentido desde lo educativo, no lo puedo incluir, no le siento utilidad. (Docente 3,
Matematica, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Al utilizar los recursos en funcion de una propuesta de trabajo, el resultado es
que las tecnologias en si mismas dejan de ser percibidas como elemento externo de
fascinacion y se integran a la experiencia como un todo. Por ello, es que una de las
docentes expresd que “la actividad termina opacando al recurso”, no solo porque este
ultimo ha sido asimilado a la actividad, sino porque la tecnologia ya es considerada
como algo mé&s que un mero recurso y comienza a formar parte del entramado de las
practicas generando, durante el proceso de ensefianza y de aprendizaje, cierto grado de
naturalizacion. Los docentes ponen en evidencia lo que menciona Tiscar Lara (2009):

Los contenidos y destrezas mas instrumentales son los mas féciles de adquirir
en el contacto con la tecnologia, pero también los mas efimeros. Las tecnologias
cambian constantemente y por eso hay que educar en esguemas superiores, en
comprender las légicas de los sistemas y sus usos, en reflexionar sobre sus practicas, y

no gastar tantas energias y recursos en “ensefiar” software y hardware especificos. (p.
22).
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Esta naturalizacion que sefialan los docentes y el hecho de no sobredimensionar
la importancia de la herramienta, son claros indicios de los cambios que se fueron
produciendo en sus practicas a través del tiempo. Cuando se indagd sobre los comienzos
del uso de las tecnologias en el aula, todos mencionaron implementaciones mas bien
instrumentales vinculadas a la exploracion de una o mas herramientas. Y si bien siempre
estuvo presente la necesidad de encontrarle un sentido, el para qué de su inclusion, la
insercion de la herramienta per se acapard toda la atencion en los inicios, ya sea por el
tiempo que hubo que dedicarle para entender y manejar un programa en particular que
se desconocia, o porque se deseaba hacer un video “para mostrar algo” sin mayores
objetivos que el de utilizar de una buena vez las maquinas y sin poder fundamentar
genuinamente las razones pedagdgicas que sostenian su inclusion. El caso de esta
docente es elocuente al respecto:

Antes de la implementacion del modelo 1 a 1, el profesor de computacion de
la escuela les ensefié a los chicos a crear un blog y una pagina web, yo también hice
cursos con él sobre esos temas y me abrié mucho la cabeza. Al principio empecé a
implementarlo para mi, daba vueltas, pensaba qué me gustaba més, qué tenia mas
utilidad, hasta que decidi empezar por el blog. Pero no fue inmediatamente después de
hacer el curso, me llevo tiempo, no me decidia con qué empezar... Se dio que varios
profes insistimos con un proyecto para que los chicos repetidores de primer afio
tuvieran un blog cada uno y se engancharon. La verdad es que al principio no
haciamos nada novedoso: es mas haciamos lo mismo que en la carpeta pero en la
computadora; yo le decia al profe de computacion: “mird que yo al principio lo voy a
usar como una carpeta, todavia no puedo innovar mucho porque recién estoy
aprendiendo”. Y ¢l me contestd, no importa, es una carpeta distinta, vas a ver.
(Docente 3, Matematica, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Al mismo tiempo, es posible establecer un paralelismo entre el devenir de la
practica docente con TIC y el proceso de evolucion de la web 1.0 hacia la 2.0. En un
comienzo, los alumnos solo podian leer y acceder a los sitios que el profesor
recomendaba sin ningun tipo de intervencidn por parte de aquéllos, la web se asemejaba
a una gran biblioteca. Probablemente, el ejemplo de la actividad escolar emblemaética de
este tipo de implementacion estructurada sea la webquest, una propuesta donde el
maestro establece los sitios a los cuales los estudiantes deben acceder, limitando la
navegacion en la web a los links sugeridos. Las actividades son esquematicas, casi sin
margen para torcer el rumbo de la consigna en funcion lo que puede emerger en el aula,
con una instancia de produccion final que implica un trabajo en el que se plasma la

informacién que se extrae de las fuentes proporcionadas. Estas actividades, en general,
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no ponen el énfasis en la busqueda de informacion auténoma®. De hecho, en los
comienzos de los programas Conectar Igualdad y Sarmiento (2010 y 2011,
respectivamente), los criterios de busqueda y contrastacion de fuentes no estaban tan
difundidos como habilidades a adquirir por parte de los alumnos.

A medida que la experimentacion con las TIC se profundiza, comienza a
delinearse el sentido pedagdgico de su inclusién el cual, constituye uno de los
principales interrogantes que buscan ser respondidos por los docentes, a lo largo de todo
el proceso de exploracion con tecnologias. Por ello es que se vuelve necesario analizar
dicha busqueda por encontrar un sentido educativo a la inclusion de las TIC, dado que
emerge en todos los testimonios cuando se hace referencia a los comienzos de las

précticas.

6.2.3-El sentido pedagdgico, objeto de construccion

El proceso que transcurre desde el uso de las TIC como puesta en escena al uso
de las TIC como escenario, no es lineal ni perfilado a priori, sino que es contingente y
habitualmente esta atravesado por la necesidad de encontrar un sentido a la inclusion de
las TIC en términos pedagdgicos. Los interrogantes que mencionaron los entrevistados
al referirse, fundamentalmente, a la etapa de exploraciéon con y de las tecnologias, han
sido en su mayoria del tipo ¢para qué uso este programa?, ;Como incorporo las TIC a
este proyecto? ¢Aprenderan mas mis alumnos?

El analisis de este apartado requiere dar cuenta, en principio, de que las
tecnologias conforman imaginarios simbolicos que, a través de los discursos, operan
implicita o explicitamente en las tramas de interpretaciones. Alli es donde se produce
la disputa por la imposicion de ciertos sentidos en detrimento de otros posibles. Se trata
de un territorio de lucha por establecer la hegemonia de determinados significados.

Las tecnologias permiten informarse, comunicarse, intervienen en la

socializacion, en la vida cotidiana, en la construccién de valores, en la orientacion de las

30 Cf: “Una de las actividades mas corrientes efectuadas por los alumnos en Internet es la
busqueda de informacién, a menudo con ayuda de los motores de blsqueda como Google, Alta Vista o
Yahoo! Sin embargo, estas investigaciones son actividades dificiles que toman mucho tiempo y que
pueden resultar frustrantes si los objetivos no son reflejados claramente y explicados al principio (...) En
lugar de perder horas en busca de la informacion, los alumnos se apropian, interpretan y explotan las
informaciones especificas que el profesor les asigna”. En:
http://www.aula21.net/tercera/introduccion.htm#1, recuperado en abril 2014.
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creencias, en el proceso de ejercicio de la ciudadania y por supuesto en la préactica
profesional.

El planteo de la pregunta por el sentido por parte de cada docente supone, en
primer lugar, poner entre parentesis los discursos deterministas asociados al progreso y
al desarrollo que se han construido alrededor de las tecnologias y que han ingresado al
ambito educativo de modo tacito con la entrega a los alumnos de cada maquina. En
medio de este escenario, el docente (que al comienzo también compartia el imaginario
social sobre los efectos de las TIC) se pregunta no solo como se la puede utilizar con los
alumnos sino cual es el sentido de usarla.

Publicaba cosas de matematica que me parecian importantes para transmitir,
cosas que encontraba que me gustaban, o cuando googleaba y encontraba un videito
interesante lo subia, incluso lo que aprendia en otros cursos que hacia. Eso fue la
primera etapa del blog, un primer acercamiento, pero todavia no lo veia con los
chicos, no sabia para qué implementarlo. (Docente 3, Matematica, nivel medio,
Ciudad de Buenos Aires).

El sentido pedagdgico, producto de la practica y de la reflexion

Hay una variable esencial para responder al interrogante sobre el sentido y esta
tiene que ver con que el mismo requiere praxis y reflexion. Es a partir de ambas que es
posible comprender el hecho de que el sentido no viene dado (y que el uso de la netbook
no mejora por si solo los aprendizajes) y que, por lo tanto, hay que construirlo. Es decir,
no hay un sentido que antecede a la préactica sino que es producto de ella como
construccion que no era evidente en los comienzos de estos programas cuando ademas
del desconocimiento, prevalecia el sentimiento de “estar en falta” por no poder
satisfacer las expectativas y exigencias de progreso que venian asociadas, casi como un
periférico de la maquina.

Asimismo, la construccion de diversos sentidos respecto de la inclusion de las
TIC, requiri6 haber transitado por numerosas experiencias fallidas en términos
pedagdgicos pero fundamentales para ajustar la practica docente.

Yo estaba muy preocupada por cémo iba a quedar el video que hicieron los
chicos desde lo estético y la edicion. Después de un tiempo me di cuenta de que se me
escapd la oportunidad de pensar en eso que estaban mostrando, y senti que habia
perdido la oportunidad de trabajar sobre eso (...) fue un aprendizaje para mi y sé que
para la proxima va a ser mejor retomar esto del sentido de lo que ellos eligieron
contar, que es tal vez mas interesante... (Docente 9, Comunicacion, nivel medio,
Ciudad de Buenos Aires)
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Del mismo modo, las instancias y contenidos de formacién por parte de los
programas fueron cambiando en funcion de la evolucion de la teoria pero también, de la
respuesta surgida en los mdaltiples contextos en donde se llevaba a cabo la
implementacion.

Asi, las primeras capacitaciones del Programa Conectar Igualdad que con el

9931 que Ie

tiempo fueron dejadas de lado, hacian énfasis en el programa “E-learning class
permitia a los docentes controlar a través de sus computadoras, las de sus alumnos. De
esa forma, no solo no se perderia el manejo de la clase sino que se reforzaria ain mas;
todo un dato de gran elocuencia para entender por donde pasaba la preocupacion y el

temor por esos dias.

La captacion del interés del alumno y su sostenimiento

Ahora bien, ¢cuéles son esos sentidos que fueron construyendo los docentes
conforme se fueron consolidando sus précticas con TIC? Cuando se indaga en los fines
o0 razones por las cuales incluyen las TIC en sus practicas, las respuestas de los docentes
son diversas y de una claridad sorprendente acerca de los propdsitos pedagogicos. No
obstante, todos reconocen que al principio, el uso es mas bien instrumental y que los
objetivos pedagdgicos son acotados.

Algunos de estos propdésitos pueden parecer banales como, por ejemplo, el hecho
de captar la atencion del alumno o realizar un primer acercamiento, tal como menciona
una Directora de primaria:

Todos se quejaban de que la escuela estaba cada vez mas alejada de los
intereses de los chicos, desde hace 30 afios lo venimos escuchando. Cuando llegaron
las computadoras pensé que nos podia acercar a los chicos, nos podian servir para
agilizar los contenidos para que les sean més interesantes. Al final todos entendimos
gue era un instrumento que servia para acercarnos. (Directora, nivel primario, Ciudad
de Buenos Aires).

31 “Este software permite brindar apoyo a los alumnos desde el equipo del docente,
posibilitando el monitoreo, control remoto de los equipos, distribucion de archivos, creacién, correccion y
analisis de evaluaciones, chat, demostraciones del alumno y desde grupos de trabajo, configuracion y
apagado de todas las computadoras personales en forma remota. Es una herramienta que ayuda al docente
a controlar una clase digital, generando un ambiente de colaboracién e interaccion con los alumnos y una
vinculacion bidireccional entre docente — alumno.” En:
http://escritoriodocentes.educ.ar/datos/elearning_class.html, recuperado en mayo 2014.
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Sin embargo, el aprovechamiento de los “encantos” de las tecnologias no es de
por si superfluo, si luego se logra sostener esa atencion con un fin pedagdgico y si en
definitiva, el aprendizaje se produce.

En otros términos, la finalidad pedagogica “incluyo las TIC porque considero
que es otra forma de aprender” no exime de otras razones que incluso posibilitarian que
ese proposito se ponga en juego. Las tecnologias pueden contribuir con el proceso de
aprendizaje y a la vez, ser necesarias para captar la atencion del estudiante lo cual,
puede parecer un sentido menor y hasta generar controversias cuando se establece como
anzuelo para proponer lo mismo de siempre 0 -como nos recuerda Bruner- no se logra
responder al “;para qué estudiamos esto?” (Litwin, 1997) de los alumnos.

En el caso de los docentes entrevistados, el reconocimiento de los usos para
lograr el interés inicial del estudiante, no representa inconvenientes porque saben que
responde, aunque sea periféricamente, a sus necesidades pedagogicas, a la vez que
entienden que la transformacion requiere de otras variables:

A veces no es la clase innovadora y revolucionaria, pero te predispone de otra
manera, a mi también me entretiene y los chicos tienen otra predisposicion. (Docente
7, Lengua nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

La predisposicion del alumno ya deja de ser terreno exclusivo de su
responsabilidad como lo era o lo sigue siendo, tal vez, en la mayoria de los casos. Los
docentes de la muestra se sienten interpelados frente al desinterés de sus estudiantes, en
un contexto donde las condiciones de recepcion de los alumnos se han hecho mas
complejas, en parte por una profusion de estimulos y de un hacer fuera de la escuela que
contrasta con el rol del alumno dentro de ella. Saben que la escucha no esta garantizada
y que una vez que la obtienen deberan sostenerla y eso ya depende de la propuesta. Pero
también se han adaptado y han entendido que la atencion profunda es un bien escaso
para todos, alumnos y docentes:

Hoy ya no me preocupa que estén con el celular. El pibe que no te da bola, no
te lleva el apunte desde antes, no necesita el celular; las atenciones son méas cortas,
nosotros como adultos no leemos un libro de doscientas péaginas sin fragmentarlo:
primero un capitulo, interrumpimos, lo retomamos en otro momento, ni siquiera
aguantés las filmaciones de doce minutos. (Docente 9, Comunicacion, nivel medio,
Ciudad de Buenos Aires).

Jenkins (2010) sostiene que la atencion flotante en varios estimulos no es buena
ni mala sino que depende de la situacion y del contexto. A veces se necesita centrar todo
el foco en un tema determinado y en otras, es mejor tener una percepcion general de la
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situacion porque necesitamos mas informacion y no tenemos tiempo o no vale la pena
procesarla en detalle. El autor da el ejemplo de un cazador y un agricultor: el primero va
a necesitar tener una informacion rapida de qué es lo que sucede en su entorno porque la
presa se puede escapar en unos pocos segundos, con lo cual no puede detenerse a
analizar el tipo de suelo o hacer una clasificacion de las plantas. En cambio, un
agricultor si va a necesitar concentrar su mirada en sus parcelas y ver qué ocurre con los
cultivos, analizara cual es la plaga que afecta a uno para utilizar el plaguicida adecuado
y seguira de cerca el proceso de crecimiento de las otras.

De todos modos y més alla de las ventajas de cada tipo de atencion, en la
préctica los docentes han decidido, sobre todo en secundaria, establecer acuerdos con
ellos para que no entren a las redes sociales o jueguen a los videojuegos durante la clase
porque dificulta ain mas la concentracion.

El intento de captar la atencion de los alumnos y su sostenimiento, da cuenta
asimismo de la comprension de los docentes acerca del ecosistema de medios que
atraviesa a sus estudiantes.

Y yo tenia miedo de que no me presten atencién. Al principio era una pelea.
Igual hay un momento, cuando estan en Facebook, que hay que pararlos y decirles que
se concentren un poco. (Docente 9, Comunicacién, nivel medio, Ciudad de Buenos
Aires).

Estos son hoy sujetos completamente diferentes, ya no respecto de aquellos para
los cuales fue pensada la escuela sino, de la idea de alumno que se tenia hace no mas de
quince afios. Lejos de lamentarse por el grado de dispersion, el hecho de reconocer que
las condiciones sociales, culturales y educativas en las que se desarrollan los alumnos
son diferentes, opera en estos docentes como un dato fundamental a tener en cuenta en
sus practicas de ensefianza:

Dar una clase sin ella [la computadora] es dificil; cuesta mucho que te presten
atencion y, por lo tanto, cuesta aprender. Cuando, por ejemplo, estoy dando naturales,
si les estoy mostrando el sistema solar, no es lo mismo si se lo muestro del manual que
hacerlo con un programa que utilizo, que les muestra el movimiento. Asi se acuerdan
mas de los detalles que si lo ven quieto en una hoja. (Docente 10, nivel primario,
guinto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Porque descubri que eran Utiles, facilitadoras y atractivas. Hasta el pibe que no
hace nada, algo hace, te mira de reojo. La vez pasada vinieron unos estudiantes de la
UBA, de Ciencias Exactas, que me hicieron instalar unos graficadores. Los chicos
empezaron a ver como los cuerpos se deformaban, y lo que se podia hacer. Fue
maravilloso, hasta el que nunca habia hecho nada, ese dia trabaj6. Si esto uno lo
pudiera hacer con cierta periodicidad, probablemente se modificarian las cosas.
(Docente 3, Matematica, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).
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La imagen audiovisual, recurso privilegiado

Otro elemento fundamental que surge de los testimonios es la relevancia de la
imagen audiovisual que aparece como punto privilegiado para llamar la atencion de los
estudiantes, especialmente, en un contexto donde tradicionalmente se la ha relegado por
ser considerada menor respecto de las imagenes pictoricas y por supuesto, de la cultura
letrada.

Ahora tenés mas iméagenes y el formato es distinto: cuando yo era alumna veia
el dibujo de una célula, en cambio, hoy los chicos tienen videos con la célula real
donde se les muestra todo el proceso, ahora uno puede ver una célula vegetal o animal
y antes uno la tenia que imaginar. (Docente 4, nivel primario, sexto grado, Ciudad de
Buenos Aires).

Veo que a los chicos [las TIC] los atrae mucho mas que el libro. (Docente 11,
nivel primario, cuarto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Cabe subrayar que los relatos no sostienen que su inclusion garantiza el
entendimiento sino mas que nada, el atendimiento (Dussel, 2010), ya que para lograr
una comprension reconocen que se requieren otras estrategias pedagogicas. La imagen
por si sola puede ser un recurso atractivo en una primera instancia pero no significativa
a largo plazo. Asimismo, es posible identificar en los testimonios cierto uso de la
imagen como parte del proceso de espectacularizacién, ya no como se mencionaba
anteriormente para la puesta en escena hacia el afuera sino que, en este caso, se la utiliza
para la representacién hacia el adentro, de tal modo que los estudiantes queden
maravillados al ver el movimiento de los planetas o la reproduccion de la célula. Es
decir, el proposito de captar la atencion estd logrado al tiempo que algo en la
(re)presentacion habitual de los contenidos escolares se va modificando y sienta las
bases para nuevas formas de introducir los temas. Por eso es que una docente sostiene
que la clase se vuelve muy tediosa si no usa la computadora:

“Yo me doy cuenta de que les cuesta mas si no se los muestro con la
computadora” (Docente 4, nivel primario, sexto grado, Ciudad de Buenos Aires).

De alguna manera, hoy mas que nunca, se tornd imprescindible convocar al
asombro, evocar la curiosidad. Por supuesto, esto podria lograrse formulando una
simple pregunta o problema, pero hacerlo también a través de las TIC plantea un
escenario que promete algo diferente y sube la vara de las expectativas. Desde ya, habra
que observar luego como continta su desarrollo y si contribuye en el proceso de

aprendizaje. En principio, se podria mencionar que hay un uso de las TIC muy bésico
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cuyo fin consiste en provocar cierto hechizo en los alumnos que opere como anzuelo,

del mismo modo que una pelicula se propone captar al espectador en la primera escena.

Otros sentidos
En los relatos surgen también otros sentidos vinculados al enriquecimiento del
desarrollo de la propuesta pedagdgica:

Las fuentes de informacién son mayores que cuando se trabajaba solo con el
manual (Docente 4, nivel primario, sexto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Visualizamos a través de videos procesos que en nuestra época eran
representados de manera estatica, con gréaficos y ademas nosotros también podemos
hacer videos. (Docente 11, nivel primario, cuarto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Podés mostrar lo abstracto en ejemplos concretos (Docente 3,
Matematica, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Me comunico por fuera del aula, me preguntan por mail algo que en clase no
se atrevieron. (Docente 7, Lengua nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Por otro lado, se mencionan algunos sentidos asociados a la simplificacion de la
tarea docente:

Ya no necesito ir viendo carpeta por carpeta, los alumnos suben los trabajos a
un blog, a una plataforma y los voy corrigiendo alli mismo, de manera inmediata lo
cual le permite a los estudiantes modificar los errores en el momento, sin tener que
esperar a la clase siguiente a que yo les haga una devolucion. (Docente 3, Matematica,
nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

El hecho de que la tarea se simplifique no implica que requiera menor trabajo,
por el contrario, todos mencionan que el tiempo que hay que dedicar a armar las clases
es mucho mayor cuando se utilizan las TIC si bien, a medida que se va teniendo un
conocimiento avanzado, las resoluciones de los problemas son méas inmediatas porque
ya tienen experiencia, pueden pedir ayuda o simplemente, disponen de planes
alternativos. En general, se observa que ciertas cuestiones se han agilizado con las TIC
por el hecho de haber dedicado horas a la exploracion, no solo de lo técnico sino
también de lo pedagdgico.

Hay algunos programas que necesitads entenderlos muy bien para poder
explicarselos a los alumnos porque a veces no lo entienden de una, aunque a veces se
crea que ellos son nativos y nacen sabiendo, entonces te consultan mucho, se quedan
con dudas, te das cuenta de que a veces no es tan sencillo explicar con las TIC. De
esto me di cuenta hace un tiempo cuando les pedi que armen una carpeta que contenga
otras carpetas con archivos, una por cada area, y no lo pudieron hacer; algo tan
sencillo para nosotros, ellos no pudieron y eso que manejan programas super
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complicados, sin embargo no pudieron, entonces ahi si me llevé mucho maés trabajo.
(Docente 5, nivel primario, quinto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Por supuesto que me lleva mas tiempo, pero ya es un tema gremial, acé lo que
esta en discusion son las condiciones de trabajo, no hay que aceptar las reglas tal cual.
No hay manera de que no te lleve mas tiempo, es obvio que si. Vos pensas que te va a
llevar media hora y al final, te pasaste seis tratando de ver qué pasa con el
hipervinculo, seleccionando cudles son los links que van, en el medio descubriste otra
cosa que te parecio6 buena incluir... (Docente 9, Comunicacion, nivel medio, Ciudad de
Buenos Aires)

Si obvio, hasta que algunos chicos encienden la méquina, algunos se olvidaron
las contrasefias de sus blogs, prueban con varias claves, crean otro blog (Docente 3,
Matemética, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Tal como se observa en estos testimonios, el esfuerzo que implica la inclusion de
las TIC en sus practicas no es visto como una desventaja, sino que tiene sentido en tanto
es percibido como algo necesario (que no es remunerado) para obtener buenos
resultados, revitalizar la practica y hacerla mas creativa.

Finalmente, para concluir este apartado, es importante destacar que una vez que
las tecnologias pasan a formar parte del escenario y en alguna medida se naturalizan, la
propuesta pedagdgica comienza a cobrar relevancia respecto del recurso tecnoldgico; el
proceso toma protagonismo por sobre el producto y entonces, la importancia de la
produccién de -por ejemplo- un material audiovisual radica ya no tanto en lo que se ve,
sino en cuéles han sido las decisiones que llevaron a incluir esas imagenes y no otras y
qué sentidos son posibles construir a partir de ellas. De a poco, se abandona la
espectacularizacion para la puesta en escena y en cambio, “el hacer” se va tornando en
si mismo espectacular para todos los que participan del proceso produccion.
Transcurrida la instancia de deslumbramiento, hay un retorno a la pregunta original por
el sentido pedagdgico:

Ahora ya pienso en un proyecto y veo cémo las puedo incluir o no y para qué,
no es que la incorporo por incorporar, veo qué es lo que me puede servir. (Docente 10,
nivel primario, quinto grado, Ciudad de Buenos Aires).

De este modo, se va llevando a cabo un proceso de apropiacion de las TIC en un
movimiento doble que comienza con la imposicion (donde el docente intenta responder

3

a la exigencia de “usar” la computadora, inherente a la instancia de las TIC como
intrusion) y continda con la subjetivacion y la produccién de sentidos propios, que
progresivamente toman forma en esta etapa donde se emplean las TIC como elemento

exclusivo.
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El proceso de subjetivacion es lo que Thompson (1998) denomina como
apropiacion de la tecnologia, en la cual, los sujetos dan sentido a un artefacto cultural
con cierta independencia de las funciones preasignadas para el que fue creado dicho
dispositivo. La apropiacion se vincula con la relacion material y simbdlica que establece
un grupo de personas con las TIC, que se observa en determinadas préacticas del
presente pero encuentran su raiz en un universo simbolico pre-existente.

A medida que se va consolidando la subjetivacion, el docente se encuentra
inmerso en una nueva instancia, que se desarrollard a continuacion, donde las TIC

adquieren nuevos sentidos en su practica pedagdgica.

6.3-Las TIC como factor inclusivo

Las TIC como factor inclusivo

2

Los saberes de los
alumnos como “
oportunidades de
Inclusién

Zona
(de)liberada

El sentido pedagogico como objeto de construccicn

Las TIC como puente

entre docentes y
alumnos

Gréfico N° 3. Elaboracion propia.

Si bien los programas Conectar Igualdad y Sarmiento nacen como politicas
explicitas de inclusion, al momento de analizar las préacticas en el territorio se observan
diferentes niveles y modos de llevarlas a cabo.

En un primer nivel podria concebirse la inclusion desde el punto de vista del

acceso a la herramienta. Como se ha mencionado en el apartado sobre los programas, la
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brecha de acceso ha sido relativamente saldada sin dejar de lado las dificultades que
existen todavia a proposito de la falta conectividad en los sectores mas vulnerables y de
menores recursos.

En el segundo nivel, que es el que se aborda aqui, podria analizarse el tipo de
inclusion vinculada a lo concerniente a saldar la brecha de participacion en términos de
la adquisicion de habilidades y saberes para ser, tomar parte del contexto y
transformarlo con la propia intervencion. Este proceso, hasta el momento, no es masivo
sino que opera en pocas escuelas y de manera muy diversa, incluso de modos
inesperados.

Cuando se le preguntd a los entrevistados por qué incluyen las TIC en sus
propuestas, ninguno mencioné el objetivo de generar una mayor inclusion
socioeducativa. No obstante, a medida que docentes y directivos fueron analizando los
resultados de sus practicas, fue posible dar cuenta de ciertos “efectos inclusivos” de
diversa indole como, por ejemplo, la revalorizacion del lugar y de los saberes de los
estudiantes o el fortalecimiento de sus vinculos con los alumnos. Asimismo, comienza a
surgir en sus relatos algunos elementos que revelan la presencia de una instancia donde
lo imprevisible se hace presente y se vuelve insumo para reflexionar sobre las propias
précticas y la posibilidad de enriquecerlas a futuro; todo lo cual se desarrollara a

continuacion.

6.3.1L0s saberes de los alumnos como oportunidades de inclusion

El ingreso de las TIC en las aulas trajo aparejado cierto espacio de oportunidad
para que los estudiantes pudiesen demostrar aquello que sabian o estaban dispuestos a
explorar de manera autonoma sobre el manejo de programas, redes sociales y otros
aspectos técnicos de la computadora. Los docentes que a esta altura entendian que el
propio desconocimiento no constituia un problema que ponia en juego su autoridad
disciplinar ni pedagdgica, decidieron transformar la propia ignorancia en una
oportunidad para que los alumnos compartan los saberes que iban adquiriendo con sus
pares y también con sus profesores quienes, luego de un tiempo de experimentar con las
tecnologias, comenzaron a entender que el error y el desconocimiento sobre como
enmendarlo constituian una dimension con la cual estaban aprendiendo a convivir:
“frente a las fallas y errores, resiliencia pura”, “hubo muchas frustraciones y entendimos

que eso pasa con las maquinas” son algunas de las reflexiones que transmitieron en las
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entrevistas y a partir de las cuales se produjeron algunos cambios que dieron lugar a que
los estudiantes puedan colaborar con sus saberes y habilidades:

Si hay algo que no conozco, lo digo y los chicos me van diciendo, ellos ya lo
conocen 0 quizas lo vieron una vez y les quedd. Yo les voy preguntando si esta bien,
y ellos me van guiando, no tengo problemas con eso. (Docente 5, nivel primario,
quinto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Cuando doy clase, si algo no sé, lo digo, y pregunto quién sabe. Incluso, en la
escuela primaria que los docentes creian que era Bill Gates les decia “no sé, te lo
averiguo y te doy una respuesta”. (Docente 7, Lengua nivel medio, Ciudad de Buenos
Aires).

Pregunto mucho a los pibes links para ver peliculas. Como yo no soy profe de
informatica no tengo ningln problema para equivocarme ni para ver que hay otros
programas que me sirven para hacer lo mismo. (Docente 9, Comunicacion, nivel
medio, Ciudad de Buenos Aires).

Esto no significa que los docentes carezcan de un gran manejo sobre la
herramienta que van a utilizar. En general, todos han mencionado que antes de proponer
el uso de un programa, experimentan con él para poder prever cuales son los posibles
inconvenientes que pueden surgir al momento de utilizarlo:

Yo manejo los programas: no voy a poner a los pibes a hacer algo que yo no
conozco, me tomo el tiempo para experimentar, equivocarme y producir mi propio
video, de esa manera puedo saber qué puede ocurrir frente a algin obstaculo. Tengo
gue ser productora antes, si yo no produzco antes, mal puedo pedir algo a los pibes y
trabajar sobre eso. (Docente 7, Lengua nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

De todos modos, el hecho de “contar con el alumno” implica un voto de
confianza en él que constituye algo inédito. Definitivamente, el desconocimiento del
docente en lo que respecta a las tecnologias fue transformado por algunos maestros y
directivos en una nueva oportunidad para los estudiantes que dio lugar también al
reconocimiento de sus capacidades.

Aln maés, una docente de quimica ha reconocido que con el proyecto que ha
llevado a cabo ha aprendido mucho de sus alumnos, no solo desde el punto de vista
técnico vy artistico (porque es docente en una escuela de arte) sino también en lo que
respecta a su disciplina:

Como cada uno de los alumnos tenia que investigar un elemento de la tabla
periodica para luego hacer una presentacion del mismo de manera artistica, muchos
habian averiguado algunas caracteristicas de los elementos que yo desconocia, asi que
también aprendi de quimica. (Docente 12, Quimica, nivel medio, Tierra del Fuego).

El hecho de preguntar y pedir ayuda a los estudiantes no implica solo

“aprovechar” el saber y la motivacion que tienen ellos por aprender algunas cuestiones
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vinculadas sobre las TIC. Se trata, en todo caso, de un proceso considerablemente mas
profundo que incide en la subjetividad de los alumnos.

Wieviorka (2006) entiende la subjetividad como el reconocimiento que le hacen
a una persona otros individuos. Entonces, habilitar el saber de los estudiantes, es decir,
reconocerlo como valido y pertinente repercute inevitable y favorablemente en su
subjetividad, en su autovalia. Tal como sostiene Kaplan (2008) la institucion escolar
construye subjetividad por medio de diferentes mecanismos y relaciones de sentido. A
través de los mismos, los estudiantes van configurando una autopercepcion y
expectativas que se manifiestan en situaciones concretas que hacen a la experiencia
educativa de cada uno. Por lo tanto, en esta formacion de la autoimagen, la posibilidad
de demostrar el propio conocimiento opera favorablemente, incluyendo a los alumnos,
sobre todo a aquellos que frente a una clase tradicional y por diversos motivos, no
participan.

Si bien existen distintas perspectivas pedagdgicas que toman en cuenta los
saberes de los alumnos mucho antes de la irrupcion de las nuevas tecnologias, lo cierto
es que con la aparicion de las mismas en el aula se renovaron las posibilidades de
recuperar esos conocimientos, mas precisamente en lo concerniente a cuestiones
técnicas.

Es algo compartido, aprovecho el saber de ellos; algunos tienen otros
conocimientos sobre programas que utilizan fuera de la escuela y yo trato de
incorporarlo. (Docente 5, nivel primario, quinto grado, Ciudad de Buenos Aires).

Probablemente, aquellos otros saberes que traen de por si los alumnos todavia no
encuentren plena cabida en la escuela a pesar de las derivaciones de las teorias
constructivistas. Todavia tiene una marcada gravitacion la estructura decimonénica del
sistema de ensefianza que se conformé bajo la idea de que todo aquello que distinguia a
los alumnos (sus dialectos, sus costumbres, lo propio de cada grupo inmigratorio) debia
quedar en suspenso mientras se estaba dentro de la institucion®?. En la medida en que,
con el paso de las decadas, el acceso a la educacién se vuelve mas democrético y los
regimenes del saber escolar comienzan a cuestionarse como unicos, los conocimientos y
practicas de los alumnos ingresan paulatinamente a las aulas. No obstante, es a partir de

la implementacion de los programas de acceso cuando se pone de manifiesto -frente a la

32 En pos del ideal civilizador y homogeneizador que requeria la conformacion de una
identidad argentina y por tanto, de una Nacion (Fanfani, 2004; Pineau, 1997)
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evidencia del manejo instrumental de los estudiantes con las computadoras- la
necesidad de dar el debate sobre el lugar que deben tener sus saberes, de la urgencia por
incluirlos no solo porque complementan los conocimientos del docente, sino porque
implica un voto de confianza en ellos, porque genera oportunidades para otros alumnos
-antes invisibles o estigmatizados frente a la mirada de sus docentes- para que se sientan
valorados, tenidos en cuenta, incluidos. En otros términos, el reconocimiento de los
saberes que portan los estudiantes volvié a tomar un nuevo impulso en la agenda
educativa a partir de las politicas de inclusion tecnoldgica.

Yo uso muchos los trabajos de mis alumnos como insumos para abrir otros
temas y ampliar mi propia mirada. (Docente 9, Comunicacion, nivel medio, Ciudad de
Buenos Aires).

Al mismo tiempo, al ingresar a las aulas, las TIC habilitaron un espacio para
barajar de nuevo y reasignar otros roles de mayor compromiso para los alumnos, que
pone en valor el lugar de los mismos ya no tanto como depositarios del saber docente
sino como agentes activos, capaces de ensefiar a los otros y de responsabilizarse por las
tareas que desempefian.

Cabe subrayar que el estudiante adquiere protagonismo en la medida en que
haya una clara intencion de sus docentes de acompafiarlo y de generar espacios para que
tome decisiones y asuma responsabilidades de manera progresiva. Para ello, es sabido
que el rol de la institucién es fundamental porque es la encargada de generar
condiciones favorables para el desarrollo de este tipo de propuestas. Cuando no hay una
politica desde la direccidn que avale y promueva las practicas con TIC, es mas factible
gue muchos docentes ni lo intenten. Pero también, hay numerosos maestros que aun sin
un apoyo explicito han generado grandes proyectos que al adquirir cierta notoriedad,
aungue mas no sea puertas adentro de la institucion, generan adhesion, curiosidad y
motivacidn por parte de colegas, directivos y alumnos.

Existen instituciones que son excepcionales por el trabajo en equipo de sus
docentes. Algunos han sido entrevistados y observados en el marco de esta
investigacion: ensefian todo el dia en una pequefa escuela de doble jornada y desde la
direccién se promueve fuertemente la inclusién de las TIC. Alli, tienen el tiempo, el
espacio y la disposicidén para pensar proyectos integrales. Las reuniones en sala de
profesores son habituales y hay una facilitadora todo el tiempo lo cual, genera una
dinamica casi ideal y bastante fuera de lo comun. Los docentes se encuentran,

intercambian, se ayudan y arman proyectos:
105



Tal vez uno se ofrece a pasarle material o le dice “ah...yo tengo algo que te
puede servir para eso que vos querés hacer” y no necesariamente, ese que ayuda forma
parte del proyecto, pero lo hace igual. (Docente facilitadora 2, nivel primario, Ciudad
de Buenos Aires)

Cuando todos los docentes de una institucién disponen de un espacio y un
tiempo para pensar propuestas, se generan articulaciones que tienen consecuencias
directas en las experiencias de los alumnos. Por ejemplo, en las paredes de los pasillos
de la escuela de doble jornada anteriormente mencionada, fue posible ver colgados unos
afiches con distintos codigos QR. Al indagar sobre el tema, uno de los docentes (que no
estaba directamente involucrado en el proyecto) contd que la profesora de sexto grado
deseaba hacer una mejor articulacion con la de quinto debido a que todos los afios
recibia a los chicos con muchas dificultades de comprension de texto y deductivas. Ella
demandaba que los alumnos ingresen a sexto con ciertas nociones adquiridas sobre
précticas del lenguaje. Entre ambas armaron, entonces, una actividad que planteaba
pistas de un caso y que requeria para su resolucidn leer, interpretar, deducir, es decir,
desarrollar las habilidades anteriormente referidas. Parte de la propuesta, que le sumaba
una cuota de suspenso, tenia que ver con el uso de la técnica de los codigos QR que al
comienzo desperto interés y curiosidad y funciond méas que nada como un aliciente.

La experiencia trajo aparejada una gran cantidad de consecuencias muy
favorables que excedieron incluso lo estrictamente pedagdgico. Por ejemplo, un nuevo
tipo de vinculo entre las docentes pero también entre los alumnos, ya que conformaron
agrupamientos inusuales, compuestos por estudiantes de quinto y sexto grado.
Asimismo, al utilizar las paredes de los pasillos de la escuela para exhibir las pistas,
toda la escuela fue en alguna medida, testigo de que algo nuevo estaba ocurriendo.
Como menciond una docente facilitadora:

En una escuela donde se usan las maquinas, los pibes te obligan a usarla. En la
sala de profesores, los docentes que no utilizan las maquinas vienen y hacen como un
mea culpa, sienten que estan en falta, entonces de a poco los vas ayudando. (Docente
facilitadora 1, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires).

Con frecuencia, cuando se producen estos tipos de proyectos, los resultados
terminan impactando institucionalmente y estimulando a otros docentes (o por lo menos
ampliando las expectativas que se tienen sobre ellos), no solo por parte de los directivos
sino también de los alumnos que ven que hay otros grados que estan en movimiento.

Asimismo, aun siendo una propuesta para un destinatario acotado, las mismas operan no
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solo sobre los actores directamente involucrados sino también, en toda la institucion
generando marcos de posibilidad y de transformacién, tanto al finalizar un proyecto,
como durante el mismo.

El trabajo en conjunto de estos dos grados (del cual estaban enterados los otros
cinco que no participaron directamente en él) fue el corolario de haber pensado entre
distintos docentes en un requerimiento concreto y en un proyecto que lo abordara. El
resultado fue que otras cuestiones que permanecian ocultas hasta ese entonces se
develaron, generaron marchas y contramarchas en las actividades, y sentaron las bases
para elaborar otros proyectos que atendieran a las nuevas necesidades detectadas. Como
resumio una de las docentes:

Y al final lo méas interesante fue lo que paso a lo largo de todo el proyecto,
todo lo que aprendimos de esta actividad nos sirvio también a las docentes para ajustar
algunas cuestiones en las que tenemos que pensar. (Docente 4, nivel primario, sexto
grado, Ciudad de Buenos Aires).

Lo interesante para destacar es cémo el ingreso de las TIC en algunas
instituciones ha generado espacios de trabajo colectivo entre los docentes que permiten
elaborar propuestas en donde el “hacer con tecnologia” de los comienzos queda, con el
tiempo, supeditado a la necesidad pedagdgica. Una necesidad cuyo abordaje, es
producto de estas instancias de intercambio docente, las cuales van enriqueciendo

progresivamente la experiencia de los alumnos, de los docentes y de la institucion.

6.3.2-Las TIC como puente entre docentes y alumnos

Los procesos de inclusion de las TIC pueden conducir también a cierto
estrechamiento de los vinculos entre los alumnos y los docentes. Se crean nuevos
puntos de contacto como puentes que permiten acceder o relacionarse desde otro lugar;
se abren espacios 0 modos que son mas afines al conjunto de actividades, codigos e
intereses de los alumnos. Tal como lo han relatado algunos docentes, la incorporacion
de las TIC permitio establecer una comunicacion mas personal, un nuevo tipo de
conexion, especialmente con aquellos estudiantes que prefieren evitar las consecuencias
que implican la exposicién fisica, la mirada de los compafieros o cualquier otra
situacion que constituya un obstaculo para que el alumno pregunte y se exprese mas
libremente.

(...) tengo un contacto mas estrecho con algunos alumnos, hay un par a los
que les costaba menos mandarme un mail que hablarme para preguntarme algo en
medio de la clase.
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(...) Llegaba al aula, entonces, habia algo ya empezado porque veniamos de
una conversacion por mail...estaba bueno porque era un grupo complicado, escuela
nocturna, muchos trabajaban, otros habian repetido, era la dltima posibilidad para esos
chicos y habia que lograr que terminen la secundaria. (Docente 7, Lengua, nivel
medio, Ciudad de Buenos Aires).

Estas lineas refieren de alguna manera a una historia del vinculo entre docentes y
alumnos que reclama ser revisitada. Posiblemente se trate de construir un nuevo dialogo
que reemplace de modo definitivo al tradicional monologo expositivo del docente; que
interpele al alumno que esta en el aula.

Hace algunas décadas, el docente contaba en su clase con un arquetipo de
alumno similar al que él fue cuando era estudiante. Al mismo tiempo, el sistema
formaba docentes para esos modelos de alumnos y tenia (y tiene) sus estrategias
didacticas, pedagdgicas, disciplinares, simbolicas méas y menos efectivas, para tratar a
aquellos que se escapaban del ideal de estudiante. Hoy es sabido que ese modelo se ha
quebrado hace tiempo y ha sido sustituido -al menos en el debate tedrico- por categorias
heterogéneas (que en ocasiones se tornan estereotipos estigmatizantes) que intentan
definir ya no lo que deberian ser sino, qué hacen los alumnos, cuéles son sus intereses.

Desde esta perspectiva, entonces, las tecnologias representan para estos docentes
la oportunidad de resignificar los vinculos, de provocar didlogos utilizando un lenguaje
en comun. Dialogar es, segn se observa en el testimonio de la docente, comunicarse
antes, durante y posteriormente a la clase con el alumno pero también, implica una
voluntad de acercarse genuinamente a este, disponiendo de tiempo para “escucharlo” y
responderle por otras vias complementarias a las escolares.

Cuando establecés una conversacion con tus alumnos por mail te obliga a estar
conectada todo el tiempo. (Docente 6, Historia, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Puede resultar paraddéjico pero cuando los canales tradicionales como el contacto
cara a cara no funcionan, la utilizacién de otros medios puede resultar oportuna para
generar acercamientos y construir otros sentidos que no siempre pueden ser anticipados
en una planificacion, pero si reconocidos con posterioridad al momento de reflexionar
sobre la propia practica:

La estrategia para que se queden es, para mi, el contacto con el pibe, no sé por
qué pero los chicos necesitan que el docente esté mas cerca, eso facilitaria mas la
retencion. (Docente 6, Historia, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

El contacto por mail acorta la distancia entre alumno y docente aunque estén

lejos geograficamente. Ademas, le brinda la posibilidad al alumno de no poner el cuerpo
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pero si la voz y salirse por primera vez del modo colectivo que impone el aula donde los
otros se vuelven testigos de sus acciones, de sus saberes e ignorancias, razén por la cual
muchos prefieren no participar, porque han aprendido que no-saber puede ser motivo de
humillacion. De modo que, en estos tiempos donde los estudiantes reclaman ser
escuchados e incluidos en el discurso del docente (y de los adultos en general) la
tecnologia puede ser una via para concretarlo en un terreno que —como ya ha sido
mencionado- es el que ellos manejan.

Es también, la posibilidad para los profesores de hacerse presentes para los
estudiantes y que ellos, acostumbrados a ausentarse, también lo hagan. En esos
encuentros de respuestas, preguntas, comentarios y sugerencias se descubren intereses y
motivaciones. Tal como relata una profesora de quimica que luego de un sinnimero de
clases infructuosas y la evidencia de que a ninguno de sus estudiantes de esa escuela
artistica le interesaba aprender su materia, un dia decidio preguntarles qué les gustaria
hacer en su clase:

De ellos surgid la idea de mezclar el arte con la quimica y crear una tabla
periddica artistica. Hicimos una votacion y el nombre elegido fue “proyecto
ARTOmico"™. Teniamos las computadoras de Conectar que estaban sin usar, asi que
decidi usarlas. Entonces cada alumno se puso a investigar el elemento de la tabla que
le habia tocado. Luego tuvieron que representarlo como ellos querian: a través de un
mural pintado o fotografiado, una cancidén o una composicion artistica. (Docente 12,
Quimica, nivel medio, Tierra del Fuego).

El resultado consisti6 —en principio- en una tabla periddica interactiva que al
cliquear en cada uno de sus 118 elementos se despliega la produccion de los alumnos.
El resultado excedi6 ampliamente el producto final porque logré materializar —sin
proponérselo desde un comienzo- el sentido de lo que se viene desarrollando respecto
de las TIC como factor inclusivo.

El problema no lo tuve con mis alumnos, sino con la directora. Me puso trabas
para todo. Me decia, al igual que el resto de los docentes, que con ese curso era
imposible hacer algo. En la escuela eran conocidos como los problematicos, los
repetidores, los que nos les interesa nada. Yo ya habia empezado el proyecto con ellos,
asi que sabia que si podiamos hacer algo, si los docentes queriamos.

(...)

Tuve todo tipo de problemas, puedo hacerte una lista. Pero te puedo contar un
caso que nos pasé con un alumno. En el medio del proyecto uno que siempre estuvo a
punto de abandonar dejé de venir. Lo hablamos en clase entre todos y unos
compafieros se comprometieron a pedirle que vuelva por lo menos para terminar su
parte de la tabla periddica. Asi lo hizo y hoy sigue en la escuela.

(...)

La tabla en si es una actividad que cualquiera puede hacer, de hecho, esa es la
idea, que se pueda hacer en otras escuelas, algunas ya han comenzado a hacerlo. Es
mas, mi proximo proyecto es que lo puedan hacer en escuelas de educacion especial.
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Me di cuenta de que todos pueden hacerla a partir de ver como una alumna mia con
adaptacion curricular hizo una produccion hermosa que hasta su propia familia quedd
sorprendida con lo que hizo su hija y se decidié a participar con ella del proyecto.
(Docente 12, Quimica, nivel medio, Tierra del Fuego).

Resulta pertinente tomar estas dos situaciones del relato de la docente de
quimica porque son muy elocuentes y permiten comprender a qué se hace referencia en
este trabajo cuando se sostiene que las TIC pueden constituir una oportunidad para la
inclusion®®. Es fundamental, ademas, subrayar la complejidad del contexto y de la
propia practica docente. En este caso, partio de un escenario frustrante que la condujo a
cuestionarse por el sentido de aquello que trataba de ensefiar (infructuosamente) para
finalmente entender, que era imprescindible dar lugar a las voces e intereses de sus
alumnos si la intencion era que el aprendizaje tuviera lugar.

Cabe destacar asimismo que el proyecto también atravesd un conjunto de
dificultades muchas de las cuales fueron producto de la desidia institucional. No
obstante, los resultados sobrepasaron las expectativas no solo por el producto final que
es lo que habitualmente se visibiliza, sino especialmente, por todo aquello que implicé
su proceso: reconfiguracion de dinamicas grupales, la construccion de al menos un
sentido para permanecer en la escuela, la confianza de los propios actores y de sus
familias en sus posibilidades, la solidaridad entre pares, solo para nombrar algunas de
aquellas consecuencias que no se observan en la tabla periddica interactiva pero que la
hicieron posible.

Lo interesante es que aun cuando las tecnologias son parte inescindible de la
experiencia, a la hora de analizar las consecuencias en términos de inclusion social, de
sostenimiento de trayectorias escolares, aquellas parecen quedar en un lugar secundario.
No obstante, estas vuelven a cobrar relevancia en la medida en que el analisis da cuenta
de la oportunidad para generar un vinculo méas estrecho entre alumnos y docentes a
través del mail, o cuando una escuela genera un proyecto para reforzar los
conocimientos de sus alumnos y en el proceso evidencia otras falencias y virtudes. Son
estas instancias las que ponen de manifiesto que las tecnologias en si mismas no

generan inclusién ni sentido, que son necesarios docentes y alumnos que motoricen los

33 Vale la pena aclarar una vez mas, que no se trata de traducir en ejemplos las teorias
deterministas sobre las tecnologias. Por el contrario, la referencias a contextos complejos donde la labor
del docente es central dan cuenta de que por si solas las TIC no generan transformaciones sustantivas sino
que estas ocurren por multiples factores, entre los cuales, se encuentran las tecnologias como uno de los
elementos sin el cual esa docente no hubiera podido producir dicho proyecto.
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cambios y que al mismo tiempo, sin aquellas, estos movimientos no hubieran sido

posibles.

6.3.3- La zona (de)liberada

Al momento de analizar los relatos de los docentes, surge un elemento recurrente
en la mayoria de ellos vinculado al hecho de que los procesos méas enriquecedores se
producen cuando aparece lo imprevisible.

Como se viene sosteniendo, en contextos de alta disponibilidad tecnologica, el
reconocimiento del desconocimiento sobre lo técnico ha sentado las bases para la
emergencia de otros imprevistos que exceden los aspectos instrumentales e intervienen
de lleno en las esferas pedagogicas. Se despliega de este modo, una “zona (de)liberada”
que supone cierta flexibilidad para que lo inesperado pueda surgir, tal como una puesta
en escena orquestada para que la improvisacion tenga lugar. Alli, en el escenario, cada
uno de los intérpretes (alumnos) pone en juego el oficio y sus saberes previos. El
director (docente) establece las pautas acerca de la interaccion, sin embargo, lo que
finalmente se produce no esta guionado en su totalidad de modo que la riqueza surge,
precisamente, de esa interaccion impredecible entre todos los actores y de la capacidad
del director de identificarla e interpretarla.

En esta zona (de)liberada algo de lo no planificado -aun en condiciones de gran
planificacion- alcanza una relevancia inusitada y puede constituir un elemento muy
potente de la practica docente. Ese espacio de posibilidad para incluir lo inesperado,
requiere también de ciertas condiciones por parte de los maestros sobre el manejo de lo
emergente. Esto implica, entre otras cuestiones, identificar las situaciones que
habilitaron el surgimiento de aspectos de los alumnos que hasta el momento eran
desconocidos y construir sobre la marcha respuestas acordes a los intereses y saberes de
los estudiantes. El ejemplo de una docente es elocuente al respecto:

Hicimos un proyecto donde los chicos tenian que reescribir “Romeo y Julieta”
como si ocurriera en la actualidad. Hubo algunos que pusieron que Romeo escuchaba
cumbia y los “Wachiturros”, otros la presentaron a Julieta como una chica de séptimo
grado. Una de las propuestas era escribir en un muro virtual muchas cartas de amor en
forma an6nima. jLo que han escrito esos chicos que habitualmente no los veias
escribir, ha sido increible! No solo la forma en que esta escrito, sino el contenido, uno
se queda pasmado. ;Y sabés por qué lo pudieron hacer? Porque era una actividad
anonima. “Nos sacamos un peso de encima” decian los chicos. Ellos escribian lo que
querian, sin poner el nombre, entonces se sentian mas libres. Fue algo maravilloso, los
chicos aprendieron y se divirtieron un monton, la pasaron barbaro. (Docente 13, nivel
primario, séptimo grado, Ciudad de Buenos Aires).
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En una primera aproximacion, se podria sefialar que una de las cuestiones mas
relevantes tiene que ver con el “descubrimiento” de la capacidad para escribir de los
estudiantes. Como emergente inesperado, dicha “capacidad” resulta un tanto
controversial si se piensa en que algo tan inherentemente escolar como es la produccién
de textos, es reconocida como una habilidad existente en los estudiantes recién en el
ultimo afio de la primaria, es decir, después de siete afios de escolaridad. Un analisis
mas exhaustivo deberia servir para preguntarse sobre ciertas cuestiones mas profundas
en torno a lo pedagogico, a los trayectos escolares de cada uno de los estudiantes dentro
de la institucion. Se podria indagar asimismo, si la frase “esos chicos que habitualmente
no los veias escribir” alude a los alumnos o de modo contundente, a los docentes.

En definitiva, los emergentes de un proyecto susceptibles de ser observados
durante el proceso constituyen una oportunidad ineludible para ahondar, precisamente,
sobre aquellas cuestiones imprevistas pero inescindibles de una trama escolar particular.

De igual modo, es interesante recuperar otra cuestion del testimonio
anteriormente citado, vinculado con las condiciones que hicieron posible la produccion
por parte de los estudiantes, en especial, lo que refiere al anonimato en la escuela, algo
inusual en un espacio donde la construccion identitaria y la conformacién de las
trayectorias escolares individuales son elementos cardinales. Casi nada ocurre en una
escuela sin ser atribuido a alguien, cada elemento debe ser identificado: las habilidades,
las discapacidades, las configuraciones familiares, las enfermedades, la ropa, las partes
del cuerpo. Todo es nombrado, etiquetado y clasificado, con lo cual, tener la posibilidad
de hacer algo anénimamente (o creer que se puede hacerlo) resulta, segun el testimonio
citado, liberador.

La identidad, en ocasiones, puede resultar constrictiva y en ese sentido es sabido
que lo virtual ofrece la posibilidad de eximirnos de ser quienes somos en lo presencial y
experimentar otras formas de ser.

En un extenso documento escrito por Danah Boyd (2007) acerca del uso de los
adolescentes de las redes sociales, la autora sostiene que una actividad central de los
jévenes en la red es lo que el soci6logo Erwin Goffman (1957) ha denominado como la
gestién de las impresiones. Este concepto refiere a un proceso, a lo largo del cual, las
personas van manejando las imagenes (en un amplio sentido del término) que
producimos en los demas. ;De qué manera? A través del feedback, las respuestas (no

siempre explicitas) que nos dan los otros (pares, amigos, familiares, docentes, adultos)
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acerca de lo que decimos, hacemos, las formas de vestirnos, maquillarnos, todo lo que
constituye nuestra hexis corporal'’. En ese sentido, la red les posibilita a los navegantes
ir explorando diferentes facetas de su ser, por medio de las fotos, los videos y la
escritura (adoptando diversos estilos, temas) y recibir respuestas que les permitan
cotejar el grado de aceptacion o rechazo que tienen sus producciones, sin las
constricciones que impone lo fisico, lo social y lo econémico cuando se encuentran
fuera de lared.

Los estudiantes participan de las redes sociales, entre otras cosas, para expresar
sus gustos culturales, sus identidades sexuales, sus personalidades y sentimientos sobre
sus relaciones, con la ventaja de poner en juego conflictos que en el off line seria dificil
hacer o a un alto costo'™,

En este punto es posible identificar ciertos aspectos en comudn entre lo que
experimentan los jovenes en las redes sociales, el anonimato escolar que motivo las
producciones sobre Romeo y Julieta, y los didlogos que mantiene el docente a través del
mail con aquellos alumnos que no participan en clase. La posibilidad de visibilizarse de
otra manera como producto del anonimato que brindan las TIC puede constituir una
ventaja sostenible, en tanto su identificacion habilite nuevos espacios que recuperen sus
beneficios (la produccion de textos, el didlogo por mail entre docente y alumno), los
fortalezca y se vuelva atenta hacia otras situaciones inesperadamente fructiferas.

En esta zona también emerge una instancia en la cual se libera previsiblemente
el curriculum, generando espacios de exploracion en los que la experimentacion y la
produccién cobran protagonismo.

La zona (de)liberada tiene en comuin con el “aprendizaje serendipico®*” el hecho
de que se produce un aprendizaje sin que haya sido planificado. Pero es irreductible a
ello ya que se promueve la voluntad explicita (de ahi lo “(de)liberado”) de generar estoS
espacios para que lo inesperado surja y pueda asi ser recuperado, dando lugar a procesos
enriquecedores cuando no reveladores. Es asimismo en esta zona (de)liberada donde el
docente puede poner a prueba las hipdtesis de trabajo e ir ajustando el proyecto
conforme va observando los emergentes durante su implementacion. Para ello se
requiere cierta disposicion hacia la incomodidad. En diversos articulos, Brener (2015)

menciona este concepto de incomodidad en clave pedagdgica:

34 También se emplea el término aprendizaje accidental (Conner, 2009) o Incidental
(Kerka, 2000) para designar a aquel aprendizaje que se produce inesperadamente. En: Cobo Romani,
Cristobal; Moravec, John W. (2011).
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Sentirnos incomodos es condicion necesaria (hunca suficiente) para garantizar
las mejores condiciones para que los otros aprendan mas y mejor, incomodarnos como
adultos es sabernos responsables para transmitir el legado pero también estar
advertidos de la necesaria interrupcion, de nuestros estudiantes. Estar disponibles (que
no significa de acuerdo) a ciertas preguntas no calculadas de antemano, a respuestas
insospechadas o indigeribles, a un tipo de alumno no imaginado. Adultos atentos a la
incomodidad como parte de la relacién, como parte del juego, del conflicto entre
generaciones'.

Si bien la incomodidad es un elemento que atraviesa cada una de las tres
instancias ya mencionadas, es en la zona (de)liberada donde el autor y Subsecretario de
Equidad y Calidad del Ministerio de Educacion, la entiende como una condicién constructiva:

La incomodidad en la instancia de intrusion es disruptiva pero tiende a que el
docente confirme su rechazo, incluso puede plantear una actitud pasiva o de activa
resistencia. En general, es un docente gue en otros aspectos se queda pegado a la
queja, que no puede transformar el dilema en problema, y que estd condenado a
veces, a lo mas tragico que es a la dimision en términos de su autoridad y posicion
pedagdgica. En el segundo momento, el de las TIC como elemento externo, la
incomodidad aparece como un factor disruptivo que puede interpelar la propia
biografia, es un factor que puede permitir que exista un movimiento interno y en la
relacién con los otros, porque esa incomodidad también le esta advirtiendo que ese
docente, independientemente de la tecnologia y de ese objeto, comprende que hay
algo del orden vincular, generacional. Hay un desafio pedagdgico que esta siempre
antes de la aparicion del objeto por mas incdbmodo que sea, por lo tanto se anima a
revisar, a hacerse preguntas sobre la relacién de autoridad, sobre la relacién de
asimetria, sobre qué es lo que autoriza su autoridad en términos de la préctica
docente y donde la computadora puede funcionar como analizador porque pone al
descubierto, desnuda un conjunto de relaciones de poder-saber que el docente se
anima a poner en cuestion.

En la instancia de las TIC como factor inclusivo observo que la
incomodidad es una condicién constructiva en la zona (de)liberada, que es
deliberadamente mas disruptiva. Hay un reconocimiento de la condicion
contracultural como positiva en tanto no es percibida como amenaza del status quo
sino que a uno lo desafia a hacer algo como docente, a hacer algo mejor con uno
mismo; hay mayor conciencia de los limites de la condicién pedag6gica moderna,
que tienen que ver con animarse, con sinceridad, a poner al otro, especialmente al
estudiante, en un lugar de igualdad en términos humanos y a fortalecer lo que
autoriza la asimetria, de modo tal de no caer cautivo de esto que Philippe Meurieu
sostiene en “Frankenstein educador” de que uno sigue estando convencido, por mas
que cambie sus discursos y sean politicamente correctos, de que el otro es una
réplica de uno mismo. Si el otro es una réplica de uno mismo, no hemos renunciado
a la trampa de la condicién instrumental de la escuela.

Por otra parte, en este proceso atravesado por la incomodidad, ademas se vuelve
fundamental poner en practica algo que casi un siglo antes John Dewey (1859- 1952)
definié como “aprender haciendo”. El hacer forma parte inescindible del conocer que se
realiza a través de la experiencia, tanto en el alumno como en el docente. La

produccién, la experimentacion son instancias esenciales de la zona (de)liberada que
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permiten generar conocimiento. Ya lo mencionaba Bruner (1997) en su postulado de la
externalizacion del trabajo mental en obras colectivas:

La externalizacion, en una palabra, rescata la actividad cognitiva del estado
implicito, haciéndola mas publica, negociable y “solidaria”. Al mismo tiempo, 1a hace
mas accesible a la subsiguiente reflexion y metacognicion. EI mayor hito en la historia
de la externalizacion fue probablemente la escritura, poniendo el pensamiento y la
memoria “ahi afuera” en tablillas o en papel. (...) Pero sin duda hay una miriada de
formas en las que el pensamiento conjuntamente negociado puede ser comunalmente
externalizado como oeuvres; y muchas formas en las que se les puede dar una utilidad
en las escuelas. (1997:43)

En otros términos, a medida que las TIC atraviesan las practicas docentes y
constituyen el escenario a partir del cual se ensefia y se aprende, la creacion se
promueve ya no solo con el objetivo de mostrar lo que se realiza, como destino final,
sino como punto de partida o insumo. Los relatos docentes al respecto son sumamente
sugerentes porque contradicen, de algun modo, la logica tradicional donde la
produccidn constituye la instancia final que revela lo que el estudiante ha aprendido.

Actualmente, hay abundante material sobre la produccién como una actividad
que se desarrolla a lo largo de todo un proceso y es posible reconocerlo bajo
denominaciones tales como Aprendizaje Basado en Proyectos" o sus siglas, ABP.
Dentro de esta perspectiva, se crean y recrean productos constantemente, a diferencia de
las propuestas focalizadas en una sola produccion como resultado final. En el ABP, lo
sustancial es el proceso y el recorrido que realiza el estudiante:

Podria dar mi clase tedrica sobre el andlisis de los medios, pero a mi no me
interesa darles algo cocinado, yo quiero que ellos produzcan. Las diversas recepciones
gue tienen ellos son fundamentales para entender de qué estamos hablando; yo les
puedo traer las teorias pero necesito el intercambio con el otro, ver qué reciben ellos.
Por ejemplo, estamos analizando las revistas y los posters dirigidas a las adolescentes,
yo puedo venir con la teoria, tengo mi mirada académica pero es necesario escucharlos
a ellos, ver qué analisis hacen, cual es su lectura, porque desde mi mirada hay
cuestiones que se me escapan y escuchandolos a ellos puedo visibilizarlas. Entonces,
cuando los chicos producen yo puedo ver por dénde pasan sus recepciones y después
las retomamos para seguir dando clase, vuelvo sobre eso. Hay que volver a leerse uno
mismo, para tener una lectura mas amplia de la sociedad en la que estas. (Docente 9,
Comunicacion, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

La zona (de)liberada implica entonces, provocar ese espacio en el cual los
docentes antes que decir necesitan especialmente, escuchar. Es a partir de los textos y
producciones de los alumnos que el docente puede retomar la palabra. Se vuelve
imperioso producir para aprender, no tanto como resultado de un contenido

incorporado, por lo menos en una primera instancia, sino a partir de lo cual comenzar a
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observar qué piensa el alumno sobre el tema que se esta ensefiando; casi como un
insumo que permite al docente articular y construir junto a sus estudiantes un nuevo
saber. En este caso, la praxis tampoco es la puesta en juego de la teoria, de un saber
abstracto que lo precede sino que el mismo hacer configura el conocimiento: “se
aprende leyendo y haciendo; tenés que ponerle sonido al video para ver como el sonido
transforma lo que estas viendo” dice una docente.

Asi como una profesora sefialaba que mal puede ella ensefiar algo -sea un
contenido o un programa- si no le dedica un tiempo a entenderlo y dominarlo, de igual
manera se vuelve necesario pasar por la experiencia de ver o tener que editar un
material, para comprender cdémo ese proceso, que tiene un componente
irreductiblemente técnico, opera sobre el sentido de la enunciacion.

Yo vivi todo el proceso del ingreso de las TIC en el aula a partir de la
democratizacion con los programas 1@1. Hoy ya todos podemos editar, pero antes yo
filmaba en analdgico y lo mandaba a editar y el editor ponia ahi su mirada. El hecho
de que los pibes hagan hoy todo el proceso, también los pone en otro lugar con
respecto al saber y al propio producto. (Docente 9, Comunicacion, nivel medio,
Ciudad de Buenos Aires).

Perkins (1999) define la comprension como “la habilidad de pensar y actuar con
flexibilidad a partir de lo que uno sabe” destacando especialmente el desempefio, el
hacer. El autor sostiene que para poder observar la comprensién en un alumno, es un
buen ejercicio pedirle a aquel que explique un argumento, resuelva un problema o arme
un producto. Aquello que haga, no solo evidenciard su nivel de entendimiento en el
momento sino que, probablemente, significard un avance en el mismo proceso de
comprension del sujeto.

Respecto del testimonio de la docente, es importante subrayar también, la
necesidad explicita que tiene para ella el hecho de entender cual es la lectura que tiene
el estudiante. Fundamentalmente, porque constituye una parte sustancial de su propio
proceso de aprendizaje como docente que, en el momento, podria llevarla a reformular
su propuesta inicial, aspecto elemental de la zona (de)liberada: tener la flexibilidad para
torcer el rumbo en la mitad del camino sin la certeza de lo que pueda ocurrir, pero con
la conviccion de que se esta tomando la mejor decision.

Aun cuando en este caso relatado por la profesora de comunicacion pareciera
“mas natural” recuperar la voz de los estudiantes porque forman parte del contenido de
su asignatura (consumo de medios dirigidos al publico adolescente), lo cierto es que la

docente podria haber decidido armar una clase expositiva sobre las diferentes teorias de
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la recepcion y eligié no hacerlo porque considerd que era mas enriquecedor generar un
espacio donde ellos pudieran articular sus opiniones, para luego conducirlos hacia los
estudios méas formales sobre el tema.

La intencion, por tanto, es clara: producir para continuar con el proceso de
analisis. La produccion como fin en si misma, por el contrario, tiende a reproducir el
sentido propuesto por el docente (adaptado por los alumnos). Entender esta distincion
entre la produccion como reproduccién y aquella que se constituye como espacio para el
aprendizaje, es clave desde el punto de vista de la zona (de)liberada porque ambas
requieren esfuerzo, parecen asemejarse desde una mirada superficial, pero los
paradigmas epistemoldgicos, los procesos y los resultados son muy diferentes.

A mi no me interesa mucho el producto final, la mayoria son productos
escolares, lo interesante es lo que se juega en el proceso. Para mi el trabajo tiene que
ver con lo que se hace en el aula, no sé si vale la pena poner el esfuerzo en hacer el
show, la produccién para el show es otra cosa, porque parte del laburo del pibe es que
las cosas le salgan mal, que se equivoque. No estoy en desacuerdo en mostrar, pero me
parece gque hay que dejar el espacio para la equivocacion. (Docente 9, Comunicacion,
nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Es interesante retomar la idea de producir para dejar lugar a la equivocacion y
convenir en que esto es beneficioso tanto para el alumno como para el docente. La zona
(de)liberada prevé un espacio para que los errores se manifiesten y puedan ser
posteriormente recuperados para la construccion de nuevos saberes. Ademas, entre los
imprevistos que pueden producirse en dicha zona, es posible encontrar lineas de
pensamiento que surgen de manera espontanea y que es importante considerar y
ahondar en ellas. Las mismas no constituyen un error pero su tratamiento genera
procesos considerablemente mas enriquecedores que si nos centraramos por ejemplo, en
las fallas técnicas, de produccion o en cuestiones que aun modificandolas no serian
significativas para los estudiantes:

Hace muchos afios, cuando era maestra de primaria, habiamos hecho un video
con unos chicos de séptimo que narraba la historia de unos pibes marginales que
encontraban plata y se salvaban. El video terminaba con los pibes tirando la plata para
arriba como festejando y a mi como maestra me parecia que tenia que tener otro final,
como que era un suefio y asi quedd editado, con ese cierre pensado por mi.

Después de un tiempo me di cuenta de que se me escapd la oportunidad de
pensar en eso que estaban mostrando, como que la Unica alternativa para salvarse era
la plata y no el estudio y senti que habia perdido la oportunidad de trabajar sobre eso.
Como dato del momento era barbaro para trabajarlo, porque incluso los chicos que lo
hicieron eran pibes de 12 afios, no eran marginales sino de clase media, pero lo que
ellos pensaban era que el dinero los iba a salvar, era un retrato socioldgico de la
actualidad muy interesante para recuperarlo. (Docente 9, Comunicacion, nivel medio,
Ciudad de Buenos Aires).
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Si bien este testimonio constituye una reflexién muy posterior a la actividad que
se hace referencia, da cuenta precisamente de la importancia de instituir una zona
(de)liberada que permita retomar los “cabos sueltos” para enhebrarlos en un tiempo mas
0 menos cercano; algo asi como concebir un espacio para la sistematizacion de los
saberes docentes donde pueda pensarse, por ejemplo, en desarrollar una estructura
susceptible de ser desestructurada, suficientemente flexible para poder virar el rumbo a
lo largo de un proceso o por lo menos, para retomar con posterioridad ciertas cuestiones
que no fueron previstas y que requieren su abordaje. Una muestra de ello, se observa en
el relato de una docente que tras solicitar a sus alumnos informacion sobre un prdcer, se
dio cuenta de que debia ensefiar a buscar y seleccionar las fuentes de informacién dentro
de la red:

El nene me decia que escribio diez paginas y yo le dije que el problema no era
la cantidad sino el contenido. Ahi me surgi6 la necesidad de trabajar el tema de la
blasqueda, no se trata de poner lo primero que me aparece sino de leer un link, luego
otro y otro y si tiene dudas, me consulta. Pueden ser tres renglones gue contengan la
informacion necesaria. A veces traen textos sin citar a los autores, medio desordenado,
y bueno, es un aprendizaje que lleva su tiempo. (Docente 11, nivel primario, cuarto
grado, Ciudad de Buenos Aires).

Es posible identificar en este testimonio las teorias de Paulo Freire (1970)V,
anteriores a la democratizacién de las TIC pero a partir de las cuales es posible
revalidarlas: “la educacion es praxis, reflexion y accion del hombre sobre el mundo para
transformarlo”. Se vuelve imprescindible observar los procesos porque alli surgen
indicios, elementos para retomar que no fueron previstos en la planificacién y que sin
los cuales, muchas veces, se empobreceria el aprendizaje. Aquello que no se previd, se
detectd y se le dio espacio para que se desarrolle, problemético o no, pareciera constituir
una parte muy significativa tanto para los docentes como para los alumnos. El hecho de
poder ver como estd pensando el estudiante, mas alla de las teorias cognitivas, permite
reconfigurar la propuesta, de modo tal que lo que se esta ensefiando tenga mas
posibilidades de ser aprendido. Como expreso una de las docentes de secundaria: “es
muy dificil pensar que esto que ellos hacen, no va a atravesar tu practica”.

Cuando la zona (de)liberada habilita espacios para reflexionar, la didactica de la
disciplina y la definicion del curriculum se vuelven permeables a un conjunto de
interrogantes. Al respecto, es interesante recuperar los relatos de dos casos contados por

una de las directoras entrevistadas. El primero sobre un alumno de cuarto grado que
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tenia serias dificultades para escribir en el cuaderno, su escritura era practicamente
ilegible y a partir del uso de la netbook, empez6 a escribir fluidamente. EI segundo se
refiere a un nene de segundo grado que no podia leer y lo empez6 a hacer con la
computadora.

Es indudable que el analisis de estas situaciones deberia poner en cuestion no
solo las teorias sobre los procesos de alfabetizacion “basicos” (e insuficientes como
sindnimo de lectoescritura) sino fundamentalmente las estrategias de ensefianza. Desde
el momento en que un alumno lograr leer y el otro escribir, algo se ve repentinamente
modificado en lo que se suponia iban a ser sus trayectorias escolares.

Cuando se piensa que la posibilidad de escribir (producir) habilita todo un
mundo de la expresion, de la comunicacién que involucra la autoestima y la
subjetividad, se pone de manifiesto que las tecnologias no son solo un instrumento para
sino que pueden transformar definitivamente la propia experiencia escolar al tiempo que
obligan a repensar las teorias sobre las formas de ensefiar y de aprender.

Cuando los alumnos de primer grado se sienten motivados a responder a traves
del chat, tal como se relata en el siguiente testimonio, cuando se sienten urgidos por
participar de un juego y en el transcurso aceleran el proceso de alfabetizacién, hay algo
alli que necesita ser analizado para generar desajustes de la inercia pedagdgica.

Cuando nosotros empezamos a utilizarlas teniamos muy en claro que [las
computadoras] no iban a estar para jugar, eso lo podian hacer en sus casas, pero aca en
la escuela se iban a usar para aprender. Creamos un perfil en Edmodo y desde otra
aula se tenian que comunicar conmigo por chat. Aquel que no sabia leer empezé a
sentir que quedaba excluido y eso, de a poco, los fue estimulando a tener que hacer el
esfuerzo por aprender, porque querian participar, no querian quedarse afuera. Un dia
los dejé jugar a sus propios juegos, entonces empecé a ver donde hacian clic y les
preguntaba qué decia. Cada uno tenia que explicar de qué se trataba el juego que
estaban jugando, pero para que los demas jugasen tenian que saber qué decia donde
ellos hacian clic. Me di cuenta de que las palabras “abrir”, “comenzar” “jugar” eran
iguales en distintos juegos, entonces los fui induciendo a que las reconozcan; ibamos
viendo cuales eran las letras que conformaban esas palabras y asi, de a poco, la
necesidad de jugar, de comunicarse por chat con el otro, hizo que se acelere el proceso
de alfabetizacion, que aprendieran. (Docente 1, nivel primario, primer grado, Ciudad
de Buenos Aires).

Es significativa la transformacion del docente a lo largo de su relato en el cual,
parte de un principio institucional “las computadoras no son para jugar” para derribarlo
con posterioridad. Probablemente, el uso de la computadora para juegos comerciales se
fue implementando sin otra intencién que la de entretener a los nifios luego de haber

hecho una tarea, pero lo interesante es analizar como el docente logra apropiarse de los
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usos vernaculos de sus alumnos para transformarlos en una estrategia pedagogica que,
finalmente, redunda en la aceleracion del proceso de alfabetizacion® a través de una
propuesta pedagdgica reveladora e innovadora que diluye los estereotipos y ciertas
concepciones tradicionales sobre el juego.

Asi entonces, la zona (de)liberada necesita de un pensamiento liberado que
invite a despojarse de lo ya aprendido, como un acto de extrafiamiento de juicios y
prejuicios, que lleven como premisa el “;Por qué no?”, el “;Qué ocurriria si...? y a
cuestionar la reproduccién del (mal) estado de las cosas.

La narracion de la docente de matematica de secundaria ilustra de modo preciso
posibles interrogantes que podrian identificarse con el pensamiento liberado. A partir
del uso de programas especificos como el Geogebra, ella comienza a observar algunas
transformaciones respecto de los modos tradicionales de ensefiar:

Para el que le gusta la matematica, el uso de Geogebra como instrumento de
investigacion es maravilloso, no podés demostrar pero si visualizar. Yo doy funcién
cuadratica en cuarto afio, ¢cuantas funciones podias graficar antes para ver como se
movia la parabola? Tres, cuatro, cinco y después les decias a los chicos: “si sigo
aumentando este numerito va a pasar esto otro”, pero no graficabas todo. Ahora con el
Geogebra, los chicos van cambiando los valores y ellos mismos van sacando las
conclusiones al ver coémo queda graficado. El tema de la visualizacién es fundamental,
porgue en matematica hay muchas cosas que son abstractas, entonces que lo puedan
ver, es maravilloso.

La vez pasada queria dar funciones y justo no pudimos usar las netbooks
porque habia muy pocas. Pensé: si esto lo doy sin las netbooks me va a llevar cinco
clases aburridas, voy a tener que graficar todas las parabolas para que entiendan,
entonces me dije, bueno, usamos una computadora cada cuatro y listo. (Docente 3,
Matematica, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Tal como ya ha sido mencionado al comienzo de este trabajo, cuando las
tecnologias se introducen en la dindmica de una clase para mostrar el movimiento del
sistema solar, el proceso de reproduccion de la célula, para producir historias
alternativas sobre la obra de Shakespeare o para generar el movimiento en una

parabola, se instituye un escenario a partir de cual se hace mas arduo y tedioso volver al

35 Se deja de lado los analisis sobre el valor del juego para el desarrollo emocional,
cognitivo, simbdlico, cultural que da lugar a la creacion, la exploracién, la expresion, la imaginacion y las
representaciones de sentido comin que subyacen en el relato acerca de los videojuegos, que desconoce
todos los desarrollos con fines educativos. Ver: Gros, B (2000): “La dimension socioeducativa de los
videojuegos”, Edutec. Revista Electrénica de Tecnologia Educativa, Num.12, junio 2000, disponible en:
http://edutec.rediris.es/Revelec2/Revelec12/gros.html; Flecha, A., Labate, F., Russo, A.: “Cuando el
aprender se encuentra jugando”, Catedra procesamiento de Datos (2005), http://www.ilhn.com/
datos/practicos/datospato/archives/003594.php (Ultimo acceso: 25 de mayo de 2011); Garcia Fernandez,
F. (2005): “Videojuegos: Un analisis desde el punto de vista educativo”, en Civertice.Com, disponible en:
http://www.irabia.org/departamen-tos/ nntt/proyectos/futura/futura06/Analisis_educativo.pdf, recuperado
en enero de 2014.

120


http://edutec.rediris.es/Revelec2/Revelec12/gros.html

modo expositivo de ensefianza sobre todo, si se tiene en cuenta que los alumnos fuera
de la escuela producen iméagenes, videos, textos, canciones, entre otras cosas. Es decir,
generan contenidos, los publican y participan de las redes de manera muy activa. De
modo que cuando la escuela comienza a saldar la brecha de participacion, no solo
establece hacia adelante la necesidad de utilizar las TIC sino de hacerlo de forma
relevante para los alumnos. Asimismo, los docentes inician un nuevo aprendizaje que
podria figurar en el marco del pensamiento liberado, no solo en torno al modo de
ensefar sino respecto del contenido del propio curriculum:

La parte aritmética ya no es tan importante, porque ahora los chicos usan la
calculadora, yo lo que quiero es que jerarquicen operaciones. (...) Hace cinco o seis
afios yo te llevaba al pizarron a hacer un ejercicio para que hagas las cuentas. A
medida que fui estudiando en el postitulo me fue cambiando la cabeza y mi préctica,
porque ahi empecé a ver hasta dénde es importante el célculo, la aritmética, fui
transformando muchisimas cosas, qué si, qué cosas no, te vas replanteando todo.
(Docente 3, Matematica, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Trabajaba la enunciacion y era muy compleja, muy abstracta. Hoy doy la clase
de manera diferente, primero los pongo a producir y recién después trabajo la
construccion de la oracidn, antes lo hacia al revés y no funcionaba. Me di cuenta de
gue los pibes cuando se ponen a producir hacen cosas muy interesantes, a ellos les
gusta. (Docente 7, Lengua nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Yo creo que las TIC son inherentes a mi practica, no las puedo pensar por
fuera. (...) Me parece terrible que alguien explique hoy Geografia sin Google Maps, te
lo digo como profesora y como mama, me parece un desastre. (Docente 9,
Comunicacion, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires)

La tecnologia ha abierto una grieta por donde se cuela la duda y eso repercute,
inevitablemente, en la reflexion de estos docentes acerca de la disciplina y su didactica,
generando replanteos sobre sus propias estrategias de ensefianza.

Los testimonios traducen, tal como sostiene Piscitelli™, que no solo hay que
aprender cosas nuevas sino que también, hay que ensefiar de un modo innovador lo
viejo.

Al detenernos en el relato de la docente de matematica, se observa la tension que
se genera cuando el acople entre lo nuevo y lo viejo no solo no es percibido de manera
armonica, sino que los cambios introducidos a partir de la inclusion de las tecnologias
no parecen ser suficientes para concluir que hay una mejora de los aprendizajes. El
pensamiento liberado pareciera avanzar sobre la necesidad de replantearse no solo qué
se ensefia sino, fundamentalmente, por qué no se aprende, por qué no es suficiente con
incorporar las tecnologias:

Yo estoy en un momento de revolucion respecto de lo que aprenden los pibes.
Porque justamente cuando fuimos a una reunion para articular con lo que ven en
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primaria, las maestras nos mostraban qué era lo que ellas ensefiaban y cuando salimos
de la reunién con el otro profesor nos preguntamos “;qué pasd?” ;Por qué los chicos
gue nos llegan no saben todo lo que ellas dicen que ensefian? Vos ves que lo dan,
porque la maestra te muestra la carpeta, pero evidentemente los chicos no lo aprenden,
no se aduefian de esos conocimientos, de hecho, después no lo pueden aplicar a
situaciones nuevas. ¢Cudndo aprendés? Cuando después podés utilizar el
conocimiento para una situacion nueva, parecida; ahi noto que no aprenden mas que
antes. (Qué pasa en ese pasaje?, es algo gque tenemos que averiguar, es una deuda.
Sabemos que aprenden distinto, pero no mas, hoy los pibes son distintos, ya no le
podemos pedir mucho para hacer en casa, tenemos que contentarnos con lo que hacen
aca. Yo siempre dije que matematica es un entrenamiento como cualquier deporte,
cuando no entrenas en la semana, el entrenador no te pone el sdbado, lo mismo con las
matematicas, si no practicaste para la prueba, muy bien no te va a ir. Ahora me
pregunto, como tiene que ser el entrenamiento ;mecénico? ¢Repetitivo? No, no sirve,
va acompafiado de otros mecanismos Yy situaciones problematicas. Lo repetitivo no
sirve para la totalidad de los contenidos, incluso te diria que para lo repetitivo,
previamente tuve que haber entendido cudl es el sentido de la ecuacién que tengo que
hacer, no se trata de que lo que pasa de un lado sumando, luego pasa restando del otro
lado, jno! Tiene que haber una comprension. (Docente 3, Matematica, nivel medio,
Ciudad de Buenos Aires).

Es interesante observar como se manifiesta la preocupacion que ha atravesado
esta investigacion acerca del sentido de ensefiar, incluso, mas alla de las tecnologias.

Si el otro no aprende, la ensefianza parece zozobrar probablemente por la
dependencia ontologica de los términos. ElI hecho de que la docente sepa que el
conocimiento no implica repeticién, que incluso la memorizacion “requiere haber

entendido cual es el sentido”, da cuenta de la necesidad (para ambos) de que el alumno

3

construya también su significado. Por eso la pregunta “;me sirve esto para ir al

supermercado?”, que se manifiesta en el siguiente relato, refleja de algin modo una
busqueda de sentido.

Yo no estoy convencida de que estoy haciendo todo lo necesario y por eso los
cambios. Estoy continuamente buscando y preocupada porque los chicos no salen
sabiendo lo que yo quiero que sepan, no es exactamente resolver un polinomio sino
aquello que tiene gque ver con el pensamiento, razonamiento que lo puedan aplicar para
la vida. Ellos me preguntan “;me sirve esto para ir al supermercado?” Y si vos querés
gue te sirva, quedate en cuarto grado, no hagas mas nada con ese criterio, porque ya te
alcanzd. A veces no es siempre posible partir de situaciones problematicas muy
concretas porque no podemos forzar situaciones que no tienen que ver con la vida
diaria pero si con un tipo de razonamiento deductivo que los chicos necesitan para la
vida, para poder pensar, deducir, inducir, relacionar, interpretar, hay un monton de
cosas que consiguen las matematicas con los polinomios. (...) El tema es que los
chicos vienen con esto de que tengo que estudiar porque me tiene que ser (til, la
practicidad. Antes estudidbamos el saber por el saber mismo, eso cambid, ya no es asi,
pero tampoco nos tenemos que ir al otro extremo de lo utilitario. El saber tiene
objetivos que no siempre tienen aplicacion a la vida diaria. (Docente 3, Matematica,
nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).
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Otro elemento del testimonio para subrayar es el tipo de reflexion, propia de un
contexto que se ha transformado. No solo porque se reconoce que “hoy los pibes son
distintos” sino también porque “el saber por el saber mismo” pereciera estar cuestionado
bajo la demanda de encontrar una razon para aprender aquello que el docente intenta
ensefar. Basta pensar que hasta hace no mucho tiempo, el saber enciclopedista y
memoristico era legitimo e incuestionadamente valorado. La transformacion a lo largo
de la historia acerca de lo que se considera aceptable en una determinada época, es la
que habilita a la docente de matematica a decir que no debe haber entrenamiento
repetitivo y mecanico si previamente no ha habido una comprension.

Probablemente, en el pasado, la pregunta por la propia practica docente no
hubiese tenido lugar, porque el problema de la incomprension se hubiese atribuido a una
incapacidad de los alumnos. De hecho, actualmente, hay adultos que explican el mal
desempefio de sus hijos en matematica, porque cuando ellos eran estudiantes les pasaba
lo mismo, como si la falta de comprension fuera hereditaria y se transmitiera
genéticamente.

Cuando la docente se pregunta por el sentido del saber o si todo lo que se
aprende tiene que tener un fin utilitario, el interrogante que comenzé por la disciplina
termina por excederla y expandirla al terreno filoséfico y sociohistérico. En esa linea, el
pensamiento liberado promueve este tipo de reflexiones, indaga y excede los limites
que definen lo curricular.

La escuela ha sido creada con ciertos propdésitos por el Estado Nacional y en el
transcurso de las décadas, se fueron ampliando (estudiar para saber, para progresar
socialmente, para “ser alguien en la vida”, para seguir estudiando, para trabajar, para la
ciudadania, para estar incluido) a la vez que muchos de ellos se transformaron en
promesas incumplidas para una parte importante de la poblacién (Tenti Fanfani, 2003;
Kessler, 2002). Desde esta perspectiva, el “estudiar para” necesitaria, entonces, redefinir
el “qué”, dotarse de algun sentido. La comprension, tal como ha sido definida por
Perkins (1999) hace méas de una década, necesita estar asociada al desempefio, a la
experiencia, a la transformacion del entorno, a lo cercano, a la inmediatez que proponen
las propias tecnologias y que se contrapone a los grandes relatos con los que crecimos
los adultos (y que se alude en el siguiente tramo del testimonio) respecto de la
importancia de la educacion asociada al “futuro”; una idea no solo abstracta sino

imprecisa teniendo en cuenta que el presente es de por si cada vez mas transitorio.
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Y después, lo fundamental es razonar, saber que si estds haciendo con la
calculadora 15.234 por 120 no te puede dar “cero coma algo”; o si tuviste
temperaturas de 27, 24 durante toda la semana no te puede dar que el promedio es de
34, 0 que la edad de alguien te dé -4. El chico deberia darse cuenta solo de que eso no
puede ser. (...) Algo mal hacemos, eso no puede pasar, yo me hago cargo, porque no
importa que haga bien la divisién o la suma, sino que piense que alguien con menos 4
afios no puede ser, no puede cometer ese horror. La vez pasada estdbamos hablando
sobre un trabajo de historia, que uno de los chicos puso que desembarcaron con
cincuenta mil soldados, cuando la poblacidn total en esa época no era ni el diez por
ciento de eso. Eso es lo importante para el futuro, ensefiarles a pensar. (Docente 3,
Matematica, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires).

Respecto de la necesidad de “ensenarles a pensar”, Edith Litwin (1998) sostenia
que, habitualmente, el docente se encuentra con que el alumno responde rapido, sin
meditar y que una causa posible a este comportamiento se debia a “las practicas
habituales de ensayo y error que generan un residuo cognitivo, esto es, una habilidad
cognitiva nueva dada por el estimulo de nuestra cultura a esta manera de pensar” (p.
62). Dichas practicas, a su vez, se repiten en situaciones de evaluacion, especialmente
orales, donde se prioriza la rapidez de la respuesta reproduciendo de este modo, las
situaciones de ensayo Yy error. En estos casos, la autora recomendaba pedirle al alumno
que se tome su tiempo para pensar.

La posible explicacion sobre lo que en el testimonio anterior parecia ser un
drama da cuenta de que, frente a ciertas situaciones, los cambios requeridos a veces no
son tan radicales, aunque si demandan la desnaturalizacién de ciertas practicas
cotidianas.

Sumado a lo anterior, también es preciso poner de manifiesto que algunas
transformaciones son observables en tanto son consideradas a la luz de una perspectiva
didactica, disciplinar, pedagdgica, pero también sociohistorica. Los interrogantes, las
dudas, los inconformismos son mucho mas esperanzadores que la negacién o la
justificacién que responsabiliza a los otros o a las instituciones por aquello que no
funciona bien. Si el problema no es reconocido como propio, entonces, seguramente no
habra nada para cambiar.

En ese sentido, el relato de esta docente asume su responsabilidad individual
pero también parte de un colectivo social: “hay algo que estamos haciendo mal”. En

algun punto, el pensamiento liberado debe proponerse como una reflexion colectiva de
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los propios docentes®® que recupere la experiencia puntual desarrollada en el aula para
superarla y empezar a pensar cuestiones méas profundas sobre los modos de aprender y
por lo tanto de ensefiar.

La idea elaborada por Gimeno Sacristan (1991)M" acerca de un esquema
practico como conjunto de “sistemas para la toma de decisiones en el contexto de
inmediatez que plantea la situacion de ensefianza” y que no tiene una racionalidad
explicita, da cuenta de la necesidad de implementar en la zona (de)liberada un espacio
en el cual la experiencia particular (exitosa 0 no) pueda ser narrada, compartida y
sistematizada junto a los demas colegas a fin de constituirse en un punto de partida (y
no de llegada) para la produccion de nuevos saberes. Al respecto, Terigi (2012) subraya
la idea de la produccién colectiva del conocimiento pedagdgico retomando a Alma
Harris:

El conocimiento pedagdgico tacito comienza como un proceso individual y es
el plano intersubjetivo (en su texto, el grupo) el que modula el conocimiento personal
a través de sus redes de roles, relaciones y herramientas, en un proceso que es
esencialmente social, en el que el acto de compartir conocimiento es un acto de
creacion de conocimiento nuevo (Harris, 2008). (p. 38)

Parte de los debates que instituyeron las TIC y que han tenido enorme difusion
dentro de la comunidad educativa estan relacionados, precisamente, con este aspecto
colaborativo del hacer y pensar. No obstante, no es la modalidad de trabajo mas
frecuente entre los docentes. Por ello, el grupo de entrevistados que ensefia en una
escuela de doble jornada, constituye en ese sentido una excepcién. Han logrado
implementar un espacio comun para pensar proyectos, consultarse, reflexionar lo cual
modificod sustancialmente el modo de vincularse entre ellos. En sus testimonios dicen
sentirse mas acompafiados por sus propios pares y ello genera un tipo de conexién
inédita. Se produce, tal como lo expresan, una suerte de “taller continuo” donde se
experimenta y se suman los aportes de todos. Asimismo, reconocen cierta autoria
colectiva: las ideas no tienen un solo autor, se van transformando a medida que se
discuten y se llevan a la practica.

El hecho de poder dar cuenta del proceso de transformacion de una idea es un

buen ejemplo de la funcion que puede cumplir el pensamiento liberado que, en este

36 Tal como sostiene Terigi (2012), o. cit. “En la docencia en general, se transmite un
saber que no se produce, al tiempo que, para poder llevar a cabo esa transmisién, se produce un saber
especifico que no esta sistematizado” p. 19. El pensamiento liberado tornaria necesaria la produccion de
saberes por parte de los docentes en la definicion de lo que implica la misma docencia.
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punto y para finalizar este analisis, ha evidenciado que su riqueza y potencia se
encuentran, precisamente, en su caracter colectivo, en el intercambio de perspectivas, de
experiencias, de sentidos, en la labor conjunta. En definitiva, se trata de poder llevar a la
practica el concepto de aprendizaje permanente y colaborativo que habitualmente se
promueve en los estudiantes, y que tanto hace falta instituir en la cotidianeidad de la

praxis docente.
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Conclusiones
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7-Conclusiones

Este trabajo se propuso responder al interrogante acerca de los cambios que se
han producido en el escenario escolar a partir del proceso de inclusion de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién en las practicas docentes. Para ello
hubo que reconocer y analizar los modos en los cuales la inclusion de las TIC en dichas
practicas se concretaba, indagando en cada experiencia y tratando de encontrar
elementos comunes que puedan conformar categorias a lo largo de los procesos
relatados. El analisis de los testimonios docentes dio cuenta de un factor determinante
que operd y opera en la generacion de los cambios: el tiempo. Una variable que no
cobra su relevancia en términos de meses o afios sino en tanto proceso individual y a la
vez social en el cual, la exploracion, el ensayo, el vértigo por lo imprevisible, la
reformulacion de ciertas practicas entre tantos otros factores, tienen lugar. Y si bien la
percepcion del tiempo es diferente en cada sujeto y no marca un destino univoco al que
haya que arribar, a la vez evidencié que los recorridos en los cuales se fueron
produciendo las transformaciones han atravesado periodos con caracteristicas similares,
desde el punto de vista de la inclusion de las tecnologias en las practicas pedagdgicas.
Estas caracteristicas dieron lugar a una construccion teorica de tres etapas: “Las TIC
como intrusion”; “Las TIC como elemento exclusivo” y “Las TIC como factor
inclusivo”.

Dentro de la primera de ellas, tal como se ha mencionado, se concibe la
presencia de la maquina no como la posibilidad de acceder al complejo mundo de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, sino basicamente como un elemento
exdgeno que irrumpe la rutina dentro del aula. Es considerada fundamentalmente como
una herramienta que tiene programas en su interior y que mas alla de los discursos,
todavia no encuentra su sentido pedagdgico y menos aun, la posibilidad de generar
algiin cambio positivo a partir de su inclusion dado que prevalecen las dificultades de
orden tecnico (bloqueos, roturas, falta de conectividad externa) que sumadas al
desconocimiento inicial acerca de como  superarlas, provocaban frustracion y
resistencia.

La presencia de un referente o un facilitador TIC que pudiera acompaiiar al
docente fue clave para que este comience de a poco a incluir las netbooks en algunas

instancias de sus propuestas pedagdgicas. Al mismo tiempo, la formacion a través de la
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oferta de los programas, institutos y universidades, permitio ir superando algunos
obstaculos e ir perdiendo el temor frente a lo desconocido.

A medida que los testimonios de los docentes evidenciaban un mayor dominio
de la computadora como instrumento, se pudo observar la configuracién de una nueva
etapa que fue caracterizada como Las TIC como elemento exclusivo. Una instancia en
donde la maquina es utilizada en determinado momento de un proyecto con un fin
especifico acotado, exclusivo, como puede ser la produccion de un video, un cuento,
una cancion, con el proposito de mostrar lo que se ha hecho en clase, aun si este hacer
prescindié previamente de la tecnologia. El tipo de practicas al que se alude fue
caracterizado como inclusion para la puesta en escena. El proposito es demostrar el uso
de la tecnologia a través de la propia pieza exhibida sin prever espacios de reflexion
sobre dicha implementacion, lo cual ubica a las TIC en un lugar accesorio, superfluo,
que intenta re-presentar y mostrar algin momento del proceso pedagdgico precedente,
sin alterar de modo significativo la practica de ensefianza.

A lo largo de la investigacion, se ha evidenciado que el tiempo, la praxis y la
reflexion van generando apropiaciones significativas asociadas a la inclusién de las
tecnologias, que permiten ir construyendo distintos sentidos pedagdgicos. La budsqueda
de estos sentidos se constituye en una necesidad que vertebra la exploracion y las
practicas con TIC de los docentes.

A pesar de las representaciones deterministas asociadas a las tecnologias, el
docente comprende que los sentidos pedagogicos son objeto de construccién, no vienen
dados con la maquina, no anteceden a la practica sino que son producto de ella. Entre
ellos esta investigacion dio cuenta de algunos sentidos més tradicionales vinculados al
uso escolar de la imagen como es la captacion de la atencion del alumno, pero también
muchos otros relacionados con la posibilidad de generar nuevas formas de enriquecer la
propuesta pedagdgica a través de la presentacion de multiples fuentes de informacion; la
demostracion de procesos que resultaban abstractos o esquematicos y que el uso de
videos y software disciplinar los vuelve concretos y dindmicos; la oportunidad de
establecer una comunicacién y un vinculo mas estrecho entre docentes y alumnos, por
nombrar solo algunos que han operado en favor del fortalecimiento de los aprendizajes.

Con el tiempo las tecnologias se establecen en el interior de la practica docente,
la propuesta pedagogica cobra relevancia respecto del recurso tecnologico; y las TIC

como escenario se instalan en el quehacer del maestro y profesor que las entiende como
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parte de un ecosistema y un entramado que favorece la escena pedagogica. En la medida
en que el docente va adquiriendo un mayor dominio de lo técnico, paraddjicamente,
descentra su mirada de lo instrumental y establece el foco en sus précticas de ensefianza
y en como orientarlas hacia la concrecion de los aprendizajes.

Esto promueve, asimismo, que el proceso cobre protagonismo por sobre el
producto final (mas acorde al uso de las TIC como puesta en escena), lo cual implica
ubicar la experiencia del hacer en el centro, de modo de seguir produciendo nuevos
sentidos propios de la Ultima etapa caracterizada en este trabajo como las TIC como
factor inclusivo. En esta instancia es posible dar cuenta de ciertos “efectos inclusivos”
vinculados, por un lado, a la revalorizacion de algunos saberes de los estudiantes que se
ponen de manifiesto gracias a ciertas caracteristicas que habilitan las TIC dentro de un
proyecto determinado y también, a otros saberes (no solo técnicos) y habilidades que no
habian sido detectados por los docentes hasta ese momento. Por el otro lado, los efectos
inclusivos se emparentan con el acercamiento entre profesores y alumnos, debido a la
conformacién de nuevos espacios de comunicacion pedagdgica virtuales que vuelve
mas atenta la escucha, provocando un dialogo que en los formatos presenciales no logra
constituirse.

Lo destacable de esta etapa inclusiva es que las tecnologias se entraman en las
practicas de ensefianza y en las experiencias de aprendizaje. En algin punto, se vuelven
invisibles dentro del relato docente en el instante en que narran “sus descubrimientos”
durante el desarrollo de una actividad. El énfasis de los distintos testimonios acerca de
lo que ha ocurrido durante el proceso ha permitido establecer construir la categoria de la
zona (de)liberada. Esto es, un espacio o0 momento para que lo imprevisible tenga lugar.
Tal como fue esbozado en el analisis, en esta zona (de)liberada algo de lo no planificado
-aun en condiciones de gran planificacion- alcanza una relevancia inusitada y puede
constituir un elemento muy potente de la préctica docente. Ese espacio de posibilidad
para incluir lo inesperado, requiere también de ciertas condiciones por parte de los
maestros sobre el manejo de lo emergente.

La flexibilidad en esta instancia es fundamental junto a cierto estado de alerta
para poder detectar aquello surge de manera imprevisible, para luego potenciarlo y dar
lugar a procesos enriquecedores cuando no reveladores. Requiere de una plasticidad

que, como ha sido sefialado, permite “torcer el rumbo en la mitad del camino sin la
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certeza de lo que pueda ocurrir, pero con la conviccion de que se estd tomando la mejor
decision”.

Es en esta zona (de)liberada donde es posible poner a prueba las hipdtesis de
trabajo, experimentar y observar la practica. Esto significa que el hacer de los otros, los
estudiantes, es clave. No es el destino final, sino el punto de largada a partir del cual se
puede observar si el alumno comprendid, se apropidé de los contenidos y construyd
conocimiento.

El hacer es la condicion de ese conocimiento, lo configura, tiene una relacién
dialdgica con la teoria, ambos se interpelan. Es a partir de las producciones de los
estudiantes que un docente puede observar/escuchar qué y coémo estan aprendiendo.

Por otra parte, este hacer necesita de cierta originalidad que tienda a la
produccién y no a la re-produccion de lugares comunes, ya transitados, contrarios a la
I6gica del emergente imprevisible que habilita la zona (de)liberada.

De manera analoga y durante el mismo proceso, el docente va produciendo
nuevos saberes acerca de sus alumnos que inevitablemente redundan en el
enriquecimiento de su practica. Esta también se transforma en su hacer mientras explora
nuevas estrategias, recursos y observa los resultados tanto de lo que ha planificado
como de aquello que surgi6 espontaneamente. Los aciertos y los errores serviran para ir
consolidando cambios mas o menos estables dentro de las précticas de ensefianza. Los
testimonios mostraron cierta racionalidad sobre algunas de las transformaciones en los
modos de ensefiar. Pero todavia queda un gran conocimiento que se va adquiriendo a lo
largo del desarrollo de las propuestas pedagogicas, que necesita ser sistematizado por
los propios docentes y al cual es posible arribar a través de lo que este trabajo ha
caracterizado como pensamiento liberado, porque es el que acompafia y nutre la zona
(de)liberada.

En la medida en que se instituya un espacio colectivo e institucional de reflexion
que se libere de los caminos eternamente recorridos, de las ataduras que produce la
naturalizacion de ciertas problematicas ya invisibles, los proyectos y las experiencias
concretas conformaran una via para poder reflexionar sobre cuestiones mas profundas
acerca de los modos de aprender y de ensefiar en la actualidad.

En téerminos generales, se trata de superar la inmediatez de toda préactica de

ensefianza, retomando sus aciertos y desaciertos, haciendolos explicitos para que pueda
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generarse una produccion colectiva que dé cuenta de las propias transformaciones
ocurridas y que permita establecer los préximos desafios.

Finalmente, es importante sefialar que las tres etapas construidas en esta tesis
que van desde las TIC como intrusién a las TIC como factor inclusivo, han permitido
trazar en el plano tedrico una linea progresiva que en la practica es caotica, fragmentada
y contradictoria, con zonas grises que se vuelven complicadas de ubicar enteramente en
algunas de las instancias mencionadas, debido a que se alojan en los pliegues de esas
categorias. Y esto es asi porque cuando se las construye -incluso cuando se incorporan
tensiones y contradicciones- siempre se esta en un terreno de cierta imprecision en el
cual, el contexto y las circunstancias particulares de cada escuela, de cada grupo de
alumnos, de cada docente, las hace trastabillar. Aun asi, nos permiten comprender
algunos aspectos de aquello que se esta viviendo.

Hay practicas que se inscriben en la puesta en escena®” pero que han dado
origen al pensamiento liberado® sin escalas. Lo mismo ocurre con el analisis del
sentido pedagdgico. Podria sostenerse que éste demanda una busqueda perpetua que se
inicia en el segundo escenario tipificado, pero lo excede. La construccion del sentido no
solo atraviesa todo el proceso pedagdgico sino que se vuelve inherente a él, en la
medida en que el docente pretenda ejercer una pedagogia critica en toda la dimension
que le otorga Freire. Por ello es que la construccidn que se haga debiera ser provisoria,
tanto como lo son los contextos en donde se insertan. Si los tiempos, los habitos y los
estudiantes cambian, también tendrian que hacerlo las practicas, lo cual obliga a
construir nuevos sentidos, que conllevan nuevos procesos.

La zona (de)liberada es también el espacio para poder llevar a cabo este proceso
de renovacion. En el transcurso de las entrevistas, todos los docentes han reconocido
que las consecuencias de sus proyectos han sido mas relevantes que el plan original. La
planificacion ha constituido el puntapié inicial, pero una vez llevada a cabo comienzan a
surgir otros aspectos que toman centralidad. Los proyectos son como hipdtesis de
trabajo. Y no necesariamente proponen una inclusion original o novedosa de las TIC.
Las experiencias referidas tienen desarrollos tecnoldgicos que estan lejos de ser
sofisticados, pero adquieren su trascendencia cuando la inclusion se produce en y para

los actores que la llevan a cabo: docentes, alumnos, comunidad. Es decir, cuando se

37 Propia de las TIC como elemento exclusivo.
38 Categorizado en las TIC como factor inclusivo.
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resignifican a través de la apropiacion. El pensamiento liberado debera habilitar el
andlisis de las caracteristicas de esas apropiaciones para compartirlas con los colegas (y
por qué no con los estudiantes), con el objeto de crear futuras experiencias que, a través
de las TIC, permitan seguir afianzando los vinculos entre docentes y alumnos vy
revalorizar sus saberes, trayectorias y subjetividades para que puedan construir sentidos

y horizontes que los incluyan en la sociedad.
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8- Historia natural

La historia de esta tesis comienza hace algunos afios con la decision de abordar
las representaciones sociales que sobre las TIC tenian los docentes. Mi proposito
consistia en indagar como las ideas sobre las tecnologias se entramaban con la practica
de los maestros y profesores en el aula.

En ese entonces, Edith Litwin era mi directora y en los pocos encuentros que
tuvimos, fui afinando junto a ella el tema de mi investigacion, proponiendo posibles
preguntas para hacer a los docentes, entre las cuales, recuerdo una en especial que los
invitaba a imaginar cémo seria “la educacion” en el 2060. Edith me habia sugerido que
hiciéramos el ejercicio de responder a esa pregunta en ese mismo momento, quizas
como forma de evidenciar mis propias ideas al respecto.

Al tiempo Edith fallece. Con ella, también se habia ido mi motivacion por hacer
la tesis. Si tuviera que caracterizar esos encuentros, diria que precisamente, eran
estimulantes. Su aliento provenia de escucharla tomando mi tema como si fuera suyo,
proponiendo “liberar mi imaginacién”3®, por ejemplo, utilizando iméagenes para abordar
las representaciones de una manera creativa.

Transcurridos algunos meses, el tema de mi tesis se fue desdibujando. A raiz de
un trabajo que estaba haciendo, comencé a centrarme en la prensa grafica. Mi objeto de
estudio (de una tesis sin direccion) paso a ser la produccion discursiva de los medios y
las representaciones sobre las TIC y la educacion. Partia de la idea de que los medios
construyen una mirada sociopolitica, una representacion simbolica del mundo que no es
inocente y tanto lo que se dice como aquello que se omite conforman un discurso que
opera en las tramas de interpretaciones donde se produce la disputa por la imposicion de
algunos sentidos, en detrimento de otros posibles. Una de las hipdtesis era que los
medios orientan las ideas que tenemos sobre las tecnologias y por lo tanto influyen en
las formas de concebir los programas (como Conectar Igualdad y Sarmiento) que por
ese entonces se estaban desarrollando en nuestro pais.

De modo que comencé a recopilar las noticias de los principales medios
nacionales (Clarin, La Nacion y Pagina 12) desde el 2007 a la actualidad de ese

momento, analizando la forma en que se llega a articular el vinculo entre las TIC, la

39 El titulo de una de las tantas lecturas que me recomendd, de la autora Maxine Greene.
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educacion, la inclusion y la igualdad, partiendo del relato sobre el Plan Ceibal en
Uruguay Y los intentos de replicarlo en el 2007 en nuestro pais, a través de la iniciativa
de One Laptop Per Child (OLPC) de Negroponte. Asi, fui observando la frecuencia de
aparicion de estas noticias sobre el tema, las ideas acerca de si las TIC reemplazarian a
los docentes, el modo en que aquellas se fueron convirtiendo en objeto de politica
publica, etc.

En el 2013, luego de abandonar una vez més la temética, Mariana Maggio acepta
ser la Directora de mi tesis. Lo primero que hice fue presentarle una propuesta que tenia
como objeto indagar en las representaciones de los docentes acerca de las TIC. No
recuerdo con exactitud su respuesta, pero basicamente me hizo entender que era
necesario que investigara sobre aspectos un poco mas originales (a esa altura, los
trabajos sobre el tema eran abundantes) que pudieran enriquecer el campo de la
tecnologia educativa.

De modo que tuve que empezar nuevamente, redefiniendo mi objeto de
investigacion, los problemas, la metodologia, leyendo nueva bibliografia para mi marco
teodrico, armando la guia de preguntas para las entrevistas con los docentes, entre otras
tareas. A medida que iba cumpliendo con cada uno de los puntos y ajustandolos con
Mariana, Ileg6 el momento de analizar los contenidos de las entrevistas.

Para no abundar en detalles solo diré que al cabo de unos meses le entregué a mi
directora un avance (muy avanzado) de lo que yo suponia que debia ser una tesis. Luego
de unos dias, llegd la respuesta para una reunion en uno de los tantos bares que
frecuentamos a lo largo de este proceso. Una vez alli, entendi que las dimensiones que
habia incluido en mi analisis (tomadas de otros autores) no podian ser utilizadas porque
una tesis de maestria requiere de la construccion de dimensiones propias, originales, en
funcién del propio material de las entrevistas.

La buena noticia era que, de todo lo que habia escrito, era posible tomar lineas
novedosas que se encontraban subsumidas a lo largo de las diferentes categorias que
habia utilizado. Hice junto a ella el ejercicio de identificarlas y alli comenz6 una nueva
etapa: redefinir el indice del analisis de la investigacion.

Esto que parecia sencillo, implicé en verdad volver a las fuentes, esto es, a las
desgrabaciones y registros para ver si esas lineas tenian suficiente material para

desarrollarlas y si era posible construir otras. Asimismo, requirid incorporar nuevas
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lecturas al marco tedrico para poder tener mas elementos a la hora de hacer el trabajo
interpretativo.

Con la base del analisis elaborada, se fueron produciendo una gran cantidad de
cambios por diversos motivos y en diferentes partes de la investigacion, ya sea porque
ciertos puntos del indice debian cobrar mayor protagonismo y desarrollo y por lo tanto
sumar lecturas al marco tedrico o porque algunos conceptos no tenian suficiente peso
como para tener un apartado propio, porque la informacion de los programas estaba
desbalanceada, y porque algunos parrafos no estaban respaldados por datos ni
testimonios y entonces, adquirian el status de opinidn.

Mariana tiene la capacidad y la maestria de que te vayas con una lista casi
interminable de cosas para hacer y rehacer, sin que en el momento puedas tomar
conciencia de su dimensién. Tal vez sea su enorme calidez, quizds su sonrisa 0 su
creencia de que una puede hacerlo. O tal vez todo eso junto.

Lo cierto es que cada uno de estos cambios, escrituras y reescrituras representd
un cimulo de aprendizajes que, gracias a Mariana, a su paciencia, perseverancia,
acompariamiento, aliento y confianza en mi, me permitieron terminar de entender hasta

ahora que me encuentro escribiendo estas lineas, qué significa escribir una tesis.
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10-Anexo
10.1-Guia de pautas
Respecto de los comienzos en la docencia, relaciones con la practica actual

1. -¢Usabas alguna tecnologia (ademaés de la tiza y el pizarron) como el video, el

proyector?
2. -¢Para qué lo usabas?
3. -En caso de no utilizarlo ¢ Qué recursos empleabas para ensefiar?
4. -Si hay algo vinculado a lo tecnoldgico que no sabés (sea instrumental o como

enriquecer un proyecto a traves de las TIC), ¢a quién le preguntas?
5. -Si tuvieras que comparar una clase de cuando vos eras alumna/o y una de ahora

que sos docente, ¢cudles serian las diferencias?

6. -¢Por qué incluis las TIC? ¢ Qué razones tenés para hacerlo?

7. -¢Pensés que sin las TIC los chicos aprenderian lo mismo? ¢Por qué?

8. -¢En qué beneficia que cada alumno tenga una computadora?

9. -Incluir las TIC ¢ te lleva mas o menos trabajo y tiempo? ¢Por qué?

10.  -Ahora que tenés mas experiencia en la inclusion de TIC, ¢te lleva menos

tiempo/trabajo que antes cuando comenzaste a incluirlas?

11.  -¢Incluis las TIC en todo lo que ensefids o en algun proyecto en particular?

12.  -¢Trabajas con otros docentes? ¢Por que?

13.  -;Trabajas en proyectos interdisciplinares?

14.  -Contame un ejemplo de alglin proyecto o una clase que hayas llevado a cabo
15.  -Situvieras que resumir una clase tuya con TIC dirias que es...

16. - Tuviste dificultades a causa de la inclusion de las TIC? ;Cuales?

17.  -;Como las superaste?

18.  -;Cuales son las dificultades con las que lidias a menudo?

19. -¢Qué hacés habitualmente frente a los obstaculos?

20. -.Qué es lo que cambid desde la primera vez que utilizaste las netbooks hasta
hoy?

21.  -¢Utilizés las redes sociales, mail, para incorporarlos a las clases? ¢Para que se
usan?

22. - Utilizas plataformas especificas? ¢ Qué ventajas tienen?

23. -¢COmo es tu relacién con las TIC en tu vida cotidiana?
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24.  -;Te capacités o te capacitaste en TIC?
25.  -Maés allé del puntaje, ¢te sirvieron? ;En qué?
26.  -Teniendo en cuenta que el apoyo de la institucion en la generacion de nuevos
proyectos es una parte fundamental, ;cOmo es ese tipo de apoyo en tu escuela?
27. -, Cémo te imaginas la docencia en 20 afios?
Respecto de la estructura formal y las tensiones que pueden producirse al

incorporar las TIC

28. -;Como hacés con las exigencias que plantea el curriculum, se producen
tensiones?

29.  -¢Como es la disposicion de los estudiantes en el aula?

30.  -;Qué modificaciones tuviste que incluir en la planificacion de las clases?

31.  -;Cbémo haceés para evaluar?

32.  -¢Aprendieron o ayudaron a comprender 0 a concentrarse en temas que antes

eran dificiles?
33.  -¢Qué lugar tiene el juego con las nets?
34.  -;Cudl es la relacion/tension que se establece entre el contenido y el recurso?
¢ Cuénto tiempo se lleva la exploracién y manejo de este ultimo?
35.  -¢Se trabaja mas colaborativamente que antes?
Relacion con el saber
36.  -;Qué cambid respecto del saber a partir de la incorporacion de las TIC?
37.  -Laincorporacion de las Tic, ¢te estimuld a reflexionar més que antes sobre tus

précticas? Si- no ¢por qué?

38.  -¢Experimentas en el aula con lo nuevo? ;Con qué?

39.  -¢Queé sentis respecto al no saber?

40.  -¢Te permitis visibilizar tu ignorancia frente a determinados temas vinculados a
las TIC?

41. -, Y si fuese sobre algun contenido disciplinar? ¢Te pasé alguna vez no saber

algo disciplinar o sobre el contenido? ¢ Qué actitud tomaste?
42. -¢Producis materiales? ;Antes? ;Y ahora? ;Cuales?
Relacién con los alumnos

43.  -;Que cambid respecto de la percepcion de los alumnos?
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44, -Qué opinas de esta frase: “Igual creo que hay que darles tiempo, el mismo

tiempo que les damos a los docentes”.

45.  -¢Hubo algun cambio en la relacién con ellos?

46.  -;Que creés que sienten ellos respecto a vos?

47. -¢ Y aellos mismos?

48. -¢ Descubriste habilidades nunca antes observadas en sus alumnos?

Respecto al error

49.  (Seincluye? ¢Se contempla?

50.  ¢Es mas registrado el imprevisto?

51. ¢Se modifica en funcion de lo sucedido?
Practicas con sus grupos de pares

52.  ¢Intercambian experiencias?

53. ¢Generan proyectos con otros docentes?
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10.2- Registro de las entrevistas
E=entrevistadora D= docente/directora VD= Vicedirectora

Docente facilitadora, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires

-Paro y pienso ¢como voy a usar esa tic, con el contenido que quiero transmitir?
Cuando hacemos la critica de los videos ahi vemos que es lo que funcioné y qué no.

-Nosotros reflexionamos sobre las imagenes, vemos qué es describir, y
especialmente en términos audiovisuales

-Pongo el foco en la produccion

-Trato que lo técnico no se sobreponga a lo que tenemos que hacer: si no
podemos con este programa, agarremos este otro, hay miles de programas.

-El docente arma toda la secuencia y al final me pide que arme el recurso digital,
un video. EI problema es que los chicos ponen cualquier cosa, no saben decir por qué
eligieron una imagen y no otra. Y eso es algo que tenian que haber visto con el docente,
tienen que aprender a leer las imagenes, a analizarlas antes de hacer el video y no
cuando lo estan haciendo.

-Los de séptimo armaron un video para un acto de fin de afio, con Go animate de
una historia de Adela Bach. Es un logro grande que el docente les dé la libertad para
hacer lo que desean. Y los pibes eligen hacer un video y vienen a mi. El docente esta en
el armado del guidn, pero a veces ni siquiera saben qué es lo que ponen, las imagenes
que seleccionan.

-Para ellos el acento esta en el manejo del programa y nosotros les decimos que
el problema no es Stop Motion o Movie Maker, sino la seleccidén de imagenes, por qué
elijo esto si y la otra no, que aprendan a leer las imagenes.

-Y la vez pasada vinieron unas chicas porque tenian que hacer un video y
estaban discutiendo sobre la representacion de la imagen, por qué esa imagen si por qué
no, al final no pusieron nada porque les parecia que esa nada también significaba algo.
Para mi ese proceso de discusion fue mucho mas valioso que el producto en si, que es
importante, pero a veces no es explicito en el producto final.

-Les ensefio a los chicos algunas nociones, pero no es la idea, el analisis de la

imagen tiene que ser previo. Si no, es lo mismo que nada. El docente me manda

151



directamente los alumnos, no viene €l para que yo le ensefie antes o lo ensefiemos
juntos, en caso de que €l no maneje el tema. Directamente, no le interesa.

-Para ellas todo es “no”: no les podés cambiar una secuencia, no les podés
plantear un desafio, no pueden probar, quieren que los chicos estén callados, sin
preguntar, y cuando usds la computadora, todos preguntan, dicen “no puedo” y se te
desarma la clase tradicional y algunas no se la bancan.

-La tecnologia no me interesa mas que para desestructurar, aprender y producir.

-Hay algo que yo llamo “el efecto Samba” o “generacion Samba”, San Martin
para algunos pibes es un héroe, ser revolucionario, va méas alla de si se es bueno o es
malo.

-Los personajes son mas cercanos que antes, por eso puede habilitar a que
pregunten a los padres si existian en su tiempo, son mas complejos, no tan intocables,
contradictorios.

-Uso las TIC porque me empareja con mis alumnos, comparto, y eso me permite
tener algo en comun para poder transmitirles otras cosas.

-Yo llego al final de una propuesta como para producir y visibilizar aquello que
ya vienen trabajando, no hay una participacion mia desde el inicio, depende de mi como
facilitadora para que el final se convierta en el inicio de algo nuevo. Si el proceso es
asi, las TIC se incorporan como algo externo a lo ya existente. Cuanto esto se produce,
se pone en evidencia las falencias preexistentes, la falta de sintesis o el desconocimiento
de ciertas cosas se ponen en evidencia y el facilitador tiene que ser muy cauto para no
herir susceptibilidades.

-Si las TIC se usan como el maquillaje, el pibe se pierde de aprender algo.

-Otra situacién es gque yo le ensefio al maestro, pero es lo menos, le di vuelta el
proyecto de él, pero también porque almorzamos juntos y eso nos genera un vinculo
mas cercano para hacerlo.

-En la situacién mas convencional, es poco lo que se transforma, los pibes
escriben mal y pasan al Power Point lo mismo que hicieron en el cuaderno. Replican en
la computadora lo que hay en el cuaderno.

El cuaderno para los docentes y los padres es fundamental porque si no usaste el

cuaderno, entonces das a entender que no trabajaron, por eso por mas que el proyecto se
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haya realizado en la computadora, en el cuaderno tienen que poner “hoy trabajamos con
la computadora”. Eso depende también de la direccion, si te rompe con €so 0 no.

-Un 25% solo trabaja con las nets, las curriculares.

-Las TIC ponen en evidencia las dificultades. Los docentes no comparten, no
pueden creer que yo les comparta mis proyectos.

-Hay directivos que no quieren compartir las experiencias que trabajan en las
escuelas, algunas veces es por verglienza, otras por egoismo, no saben qué es
compartir, no existe el trabajo en equipo, son jerarquicos, el saber lo tiene el maestro,
etc. Por mas que se diga de la boca para afuera, no es en la practica.

-No quieren debatir, “se arma lio” te dicen los maestros.

-Los proyectos con TIC empiezan y terminan con esa modalidad de ingresar con
TIC al final. Hay que ensefiar a pensar y las TIC por si mismas no te hacen pensar.

-¢Qué lectura se hace de los medios? Esa es previa al uso de las TIC, es una
lectura sumamente reproductivista, que no intenta comprender, todos dicen que es una
porqueria Tinelli, pero eso no lo resuelve, traigdmoslo al aula y veamos lo que estamos
viendo, ¢qué ves cuando ves?

-Es la pedagogia de la transformacion de Freire, cuando uno ensefia no transmite

solo contenidos, sino los valores de posicionamiento frente a la vida.

(Directora (D) y Vicedirectora (VD) nivel primario, Ciudad de Buenos Aires)

D: Al comienzo veiamos méas problemas que soluciones, nos complicaban sobre
todo las cuestiones técnicas (se nos caia la conexién, las maguinas se bloqueaban) y con
mucho esfuerzo de la facilitadora los fuimos resolviendo.

VD: Al comienzo hubo mucha resistencia, no teniamos mas uso que el que le
daba en ese entonces la mayoria de la gente, apenas la usabamos para contestar algln
mail. Yo, como directora, la usaba para imprimir las evaluaciones, resolver algunas
cuestiones administrativas pero no mucho mas.

D: Yo creo que era miedo a lo desconocido, al principio nos resistimos, algunos
docentes no querian saber nada con las netbooks. Pero luego tuvimos que aprender,
porque no teniamos un mayor uso que el cotidiano (nos resolvia la cuestion
administrativa, o la tarea docente) pero no le encontrabamos un lugar dentro de un
proyecto.

D: No le encontrabamos un lugar con los chicos.
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D: Hace 3 afios no sabiamos como implementarla con los chicos a las maquinas
y se nos hacia muy dificil llevar a cabo los proyectos, no nos salian, las maquinas
generaban mas problemas que soluciones, en realidad no me facilitaban nada sino que
me complicaban. Cada vez que me proponia usar la maquina, me la pasaba tratando de
resolver aquello que no sabia, que era lo técnico entonces, me resistia muchisimo.

D: Como se iban bloqueando la maquinas quedaban guardadas y en el aula a lo
sumo habia cinco funcionando. La facilitadora tuvo que remar contra la corriente,
porque era enorme la resistencia.

Hasta que finalmente, decidimos que la ibamos a usar, que lo ibamos a incluir
para ensefiar los contenidos, haciamos reuniones permanentes con los docentes, para
aprender a incluirlas, de a poco, primero fue un docente, luego otro que traia un
proyecto y preguntaba cdmo hacer para llevarlo a cabo. Empezaron a llegar proyectos
por mail, a hacer proyectos compartidos, los informes compartidos, los legajos virtuales.

VD: Teniamos en claro que la computadora no iba a ser usada para jugar sino
para aprender.

D: Hubo muchas frustraciones, y aprendimos a convivir con esa frustracion
como parte de nuestra vida.

D: Los chicos empezaron a ensefiarle a los docentes y nosotros aprendimos a
manejar la frustracion, pero fue un proceso que lleva tiempo, nadie nos dijo como era 'y
tuvimos que darnos cuenta que esto iba a llevar tiempo, gue no es de un dia para otro.

D: con las familias no logramos comunicarnos virtualmente. La facilitadora le
encuentra el sentido a la herramienta, ella dice: con esto que vos querés hacer, podés
utilizar la maquina para...

D: Todos se quejaban de que la escuela estaba cada vez mas alejada de los
intereses de los chicos, desde hace 30 afios lo venimos escuchando. Cuando llegaron las
computadoras pensé que nos podia acercar a los chicos, nos podian servir para agilizar
los contenidos para que les sean mas interesantes. Al final todos entendimos que era un
instrumento que servia para acercarnos.

D: De la sala de maestros salen los mejores proyectos, pero las reuniones son
permanentes.

D: No son proyectos pensados o creados para usar la netbook, no; son proyectos

de aprendizaje de los cuales las nets forman parte.
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D: Frente a las fallas y errores, resiliencia pura, aprendimos a convivir con el
error, entendimos que eso pasa con las maquinas.

VD: Nosotras también partimos de la base de que los chicos les ensefian a los
maestros, ahora algunos docentes estamos mas equiparados tal vez.

VD: Sefio esto es asi” el maestro se puso a aprender de los chicos, encuentran la
solucion de mas grandes.

D: Acéa tenemos un maestro de los mas antiguos, tal vez por la edad y porque
usaba muy poco la computadora que fue el primero en decir “yo con esto no”. Hasta
que en un momento se empezO a interesar y hoy es casi un facilitador. Empezo
ayudandome con esto de los legajos virtuales. Y ahora cada docente nuevo que llega, lo
Ilama a él para que le empiece a ensefiar.

VD: El primer afo, los curriculares estaban enojados, no hacian nada. Ahora ya
pueden decir qué es lo que no les sale, hay una socializacién de saberes, entonces
cuando uno no sabe el otro lo ayuda.

D: Tenemos un nene que ahora estd en cuarto, y no queria escribir en el
cuaderno, era una lucha, no habia forma. Y lo que escribia era realmente ilegible.
Cuando llegaron las netbooks, algo cambi6 y empez6 a escribir en la computadora.
Tenias que ver el entusiasmo por aprender que tenia

VD: también teniamos otro nene, pero en este caso no podia leer, tampoco
hablaba, era muy callado. Cuando llegaron las netbooks en segundo grado, empezé a

leer desde la pantalla, le cambio la vida.

Docente, nivel primario, primer grado, Ciudad de Buenos Aires

-Antes no usaba la tecnologia en mis clases, ni video, ni nada.

-Era algo que no conocia, pensé que no iba a poder.

-Hoy si no sé, pregunto, ya no me asusta.

-Si tuviese que comparar una clase con alguna de cuando era alumno, me quedo
con la de antes donde lo sabiamos de memoria pero lo sabiamos, era re conductista,
pero servia.

-Cuando llegaron las Tic me produjeron mucho rechazo, pensé que no iba a
poder.

-Se produjo el cambio por la insistencia de la facilitadora.
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-Si me sirve, incluyo las TIC, tiene que tener sentido para mi.

- La necesidad me impulsé a incluirlas, senti la necesidad de aprender.

-Es un arma en el buen sentido de la palabra.

-La facilitadora es como un baston.

- Los inconvenientes u obstaculos no son pedagdgicos, sino mas bien técnicos y
superarlos me generan una gran satisfaccién, es como obtener un logro.

-Le encontré sentido, desde el proyecto Quinquela.

-Incluyo las TIC porque considero que es otra forma de aprender, que no
reemplaza la anterior, hay una concepcion de complemento, como de més posibilidades,
de expansion.

-Sin las TIC no seria lo mismo, porque te proporciona otras posibilidades.

-Cuando nosotros empezamos a utilizarlas teniamos muy en claro que no iban a
estar para jugar, eso lo podian hacer en sus casas, pero acé en la escuela se iban a usar
para aprender. Creamos un perfil en Edmodo y desde otra aula se tenian que comunicar
conmigo por chat.

-Aguel que no sabia leer empezd a sentir que quedaba excluido y eso, de a poco,
los fue estimulando a tener que hacer el esfuerzo por aprender, porque querian
participar, no querian quedarse afuera.

-Un dia los dejé jugar a sus propios juegos, entonces empecé a ver donde hacian
clic y les preguntaba qué decia. Cada uno tenia que explicar de qué se trataba el juego
que estaban jugando, pero para que los demas jugasen tenian que saber qué decia donde
ellos hacian clic. Me di cuenta de que las palabras “abrir”, “comenzar” “jugar” eran
iguales en distintos juegos, entonces los fui induciendo a que las reconozcan; ibamos
viendo cudles eran las letras que conformaban esas palabras y asi, de a poco, la
necesidad de jugar, de comunicarse por chat con el otro, hizo que se acelere el proceso
de alfabetizacion, que aprendieran.

-Ellos me llamaban para que los ayude con algo y yo les decia “no, jugar yo no
juego” entonces tenian qué ver como hacer para resolver esa dificultad del lenguaje
escrito.

Entrevistadora (E): Pero entonces esta disposicion de no jugar a juegos que nos

fueran pedagogicos, ¢se flexibilizo?
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Docente (D): Si, porque la directora vio que los utilizdbamos con fines
pedagogicos, entonces ahi si le parecia bien.

E: Entonces ¢no esta tan escindido el juego del aprendizaje?

D: no, si es que es para aprender.

E: pero acd utilizaste un juego que en principio no fue concebido con fines
pedagogicos y te lo apropiaste.

D: Exacto.

E: o0 sea que mas que no se utilicen los juegos, ¢la regla deberia ser que sea para
aprender un contenido escolar?

D: Asi es.

(Nota: en las otras clases, en varias oportunidades los chicos tenian horas libres,
porque no vino algun profesor y estaban jugando con la computadora a cualquier juego.

En general el esquema de los salones son tradicionales, todos mirando al
pizarrén, a lo sumo con los bancos agrupados. Si uno solo tiene la computadora, uno
solo es el que trabaja, los deméas miran.)

-Ahora me lleva mucho menos tiempo que antes porque ya sé qué es lo que pasa
y puedo derivar si es técnico, al principio me llevaba tiempo, porque iba a mi casa 'y me
la pasaba probando.

-En realidad acé en esta escuela no pensamos en cémo incluir las TIC en algn
lugar, pensamos proyectos pedagogicos y las TIC se insertan casi naturalmente y en
algun punto son lo de menos.

- No, no me da verglienza reconocer que no se, también lo hacia antes cuando
daba clase a chicos mas grandes, les decia “después acompaname a la biblioteca y lo

vemos juntos”. Ni antes ni ahora me asustaba no saber.

Docente Facilitadora, nivel primario, Ciudad de Buenos Aires

-¢Qué cambid? Para mi no cambio nada, el que era conductista sin las maquinas,
lo sigue siendo con las maquinas.

-Cambié si que antes no le preguntaban al alumno y ahora si.

-Cambié que ahora los docentes comparten el trabajo, antes lo que se
implementaba en el aula era el trabajo de uno solo y era un poco celoso de su tarea,

ahora a partir de que nos juntamos para pensar proyectos integrales, los docentes no
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solo se consultan y me consultan en la previa, sino que ademas quieren hacer publico el
proyecto, quieren que los demas lo vean.

- Ademas se dieron cuenta del valor de compartir, entonces reclaman mas
jornadas para intercambiar experiencias porque cuando participan dicen “ay qué bueno
esto” y piensan como lo adaptarian a su grado, a su materia.

-También se modificd la relacion entre pares, porque tal vez uno se ofrece a
pasarle material o le dice “ah...yo tengo algo que te puede servir para eso que vos
querés hacer” y no necesariamente, ese que ayuda forma parte del proyecto, pero lo
hace igual.

-Otra cosa que cambid es que se vuelven mas creativos, empiezan a desarrollar
proyectos, por ejemplo este que tenemos acé lo desarrollo la profe de 6to para hacer una
mejor articulacion con la de 5to porque necesita que ingresen a 6to con ciertas nociones;
entonces se le ocurrié armar una actividad que requiere para su resolucion ciertas
comprension de texto, hacer deducciones, etc. Se utiliz6 la técnica de los codigos Qr.
Pero lo importante ya no era la técnica que al comienzo podia despertar cierta
curiosidad o interés, sino la actividad en si, la propuesta pedagogica que podia haber
sido desarrollada con una herramienta diferente a la del codigo.

-Aca en este proyecto de ambos grados hay un tipo de conexidn que se produce
y g antes no se habia dado. Y al final, lo mas interesante fue el proceso, no el resultado.

-También ocurre por ejemplo que hay docentes que necesitan incorporar a su
proyecto algo vinculado a la musica o a la pléstica entonces se lo comentan y se ponen a
trabajar juntos.

-Yo tuve que aprender a respetar los tiempos, cuando él sintié la necesidad,
entonces yo lo ayudé.

-Esta profe es una buena alumna, despueés va a la casa y experimenta.

-Para mi a los docentes hay que darles tiempo y vos te das cuenta de si van
avanzando o no por el tipo de preguntas que realizan; muchos han pasado de “yo ;por
qué tengo que hacer esto?” a reconocer que tienen una dificultad y la quieren superar
hasta a veces transformarse en un referente para toda la escuela.

-Otra cosa que cambid es que cuando el profe dice “saquen la computadora”
inmediatamente el aula se desestructura, los chicos se sientan en grupos en el piso, se

van al pasillo para poder trabajar mejor. Algo que antes era impensable que un chico
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estuviera en el pasillo. Los chicos tenian que estar adentro de las aulas, no en el pasillo
y si era asi, era sindnimo de una llamada de atencién “no quiero ver chicos en los
pasillos” era una de las frases mas comunes, y ahora la directora sabe que cuando estan
alli es porque estan trabajando.

-Otra cosa interesante es que las ideas en realidad no tienen un origen, la idea es
como que se va transformando a raiz de los aportes de todos, entonces no hay un autor
de la idea, es como si fuera un taller continuo en el que se va experimentando.

-Nadie recuerda si utilizamos el programa tal o cual para editar videos, si
utilizamos la técnica de Stop Motion, nadie pensé en la herramienta sino que lo que
quedd al final de todo es el proceso, la actividad opacé al recurso, porque justamente
nos preguntamos qué es lo que va a aprender el alumno y no qué recurso vamos a usar.

-En una escuela donde se usan las maquinas, los pibes te obligan a usarla. En la
sala de profesores, los docentes que no utilizan las méaquinas vienen y hacen como un

mea culpa, sienten que estan en falta, entonces de a poco los vas ayudando.

Docente, nivel primario, séptimo grado, Ciudad de Buenos Aires

-Vengo haciendo varias cosas, pero no es que siempre uso las compus, depende
de si me sirve. A veces, me es mas sencillo explicar las cosas de manera mas
“tradicional”.

-Hicimos un proyecto donde los chicos tenian que leer “Romeo y Julieta” y
reescribirla como si ocurriera en la actualidad. Hubo algunos que pusieron que Romeo
escuchaba cumbia y los “Wachiturros”, otros la presentaron a Julieta como una chica de
séptimo grado.

-Una de las propuestas era escribir en un muro virtual muchas cartas de amor en
forma andnima. jLo que han escrito esos chicos que habitualmente no los veias
escribir, ha sido increible! No solo la forma en que esté escrito, sino el contenido, uno
se queda pasmado. ¢Y sabés por qué lo pudieron hacer? Porque era una actividad
anonima. “Nos sacamos un peso de encima” decian los chicos. Ellos escribian lo que
querian, sin poner el nombre, entonces se sentian mas libres. Fue algo maravilloso, los
chicos aprendieron y se divirtieron un monton, la pasaron barbaro.

-Unos cuantos poetas hay en el aula, tenés que verlos.
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-Poder hacer algo de manera anénima fue para los chicos sumamente liberador,
parece un detalle pero fue algo muy importante, que los solté y también les permitid
divertirse.

-Lo que se destaco en la actividad de Romeo y Julieta es que los chicos

aprendieron y se divirtieron, la pasaron muy bien.

Docente, nivel primario, sexto grado, Ciudad de Buenos Aires.

-A la directora le vino béarbaro porque ahora los chicos estan con las
computadoras en el recreo y ya no se golpean. Los ves sentados de a dos de a varios en
el piso tranquilos.

-La mayoria no las usa en clase, yo ahora empecé a usarla muy de a poco. Nos
juntamos con otra docente que estd haciendo otro curso en CePA y de a poco vamos
haciendo algunas cosas.

-Ahora tenés mas imagenes y el formato es distinto: cuando yo era alumna veia
el dibujo de una célula, en cambio, hoy los chicos tienen videos con la célula real
donde se les muestra todo el proceso, ahora uno puede ver una célula vegetal o animal y
antes uno la tenia que imaginar.

-Yo me doy cuenta de que les cuesta mas si no se los muestro con la
computadora, es mas tedioso para ellos, y la verdad que si.

-Las fuentes de informacién son mayores que cuando se trabajaba solo con el
manual, tenés un monton de videos, imagenes y propuestas para llevar al aula, esta todo
al alcance de la mano, hay que elegir qué te sirve de eso que ves.

Y al final lo més interesante fue lo que pasé a lo largo de todo el proyecto, todo
lo que aprendimos de esta actividad nos sirvio también a las docentes para ajustar
algunas cuestiones en las que tenemos que pensar. En esto, siempre hay mucho para

aprender, qué volverias a hacer y qué no porgue no funcion.

Docente, nivel primario, quinto grado, Ciudad de Buenos Aires

-Empecé a incluir las maquinas usando el procesador de texto, con usos mas
bien basicos porque son chicos. Por ejemplo, los hacia contestar algunas preguntas
sobre un texto o escribir otro final para un cuento que habiamos leido o desarrollar un

personaje entre todos los que hay y escribir su propia historia.
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-Hoy hay un registro de todo, no solo con la computadora, sino basicamente con
el celular, cada cosa que ocurre se graba, se filma, no siempre con una idea
preestablecida sino con la idea de que puede servir para algo. Esto después lo subimos
al blog para compartirlo o mostrarlo a las familias. En los actos a las familias les gusta
ver a sus hijos y a ellos también les gusta, entonces registramos un monton.

-Si hay algo que no conozco, lo digo y los chicos me van diciendo, ellos ya lo
conocen o quizas lo vieron una vez y les quedd. Yo les voy preguntando si esta bien, y
ellos me van guiando, no tengo problemas con eso.

-Es algo compartido, aprovecho el saber de ellos, ellos tienen otros
conocimientos sobre programas que utilizan fuera de la escuela y yo trato de

incorporarlo.

Docente, Lengua, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires

-Antes usaba pdfs para evitar fotocopias, usaba mucho el mail para que me
manden las producciones. También usaba la webquest para tener parte del trabajo
adelantado y ademés no tener que hablar yo en el aula todo el tiempo. Asi podia
centrarme en las producciones de los alumnos, no en mi exposicion. Eso antes de recibir
las méquinas. A la biblioteca no iban a ir, entonces les daba los documentos y ellos
hacian el trabajo. Eso era en los comienzos.

-Cuando doy clase, si algo no sé, lo digo, y pregunto quién sabe. Incluso, en la
escuela primaria que los docentes creian que era Bill Gates les decia “no sé, te lo
averiguo y te doy una respuesta”.

-Me comunico también por fuera del aula, me preguntan por mail algo que en
clase no se atrevieron.

- Llegaba al aula, entonces, habia algo ya empezado porque veniamos de una
conversacion por mail...estaba bueno porque era un grupo complicado, escuela
nocturna, muchos trabajaban, otros habian repetido, era la ultima posibilidad para esos
chicos y habia que lograr que terminen la secundaria.

-A veces no es la clase innovadora y revolucionaria, pero te predispone de otra

manera, a mi también me entretiene y los chicos tienen otra predisposicion.
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- Tengo la cultura del taller de escritura: se aprende a escribir escribiendo, no
hay mucha vuelta, aprendi a utilizar esos recursos en funcion del objetivo que me habia
planteado para lograr en el aula.

-Yo manejo los programas: no voy a poner a los pibes a hacer algo que yo no
conozco, me tomo el tiempo para experimentar, equivocarme y producir mi propio
video, de esa manera puedo saber qué puede ocurrir frente a algin obstaculo desde lo
instrumental. Tengo que ser productora antes, si yo no produzco antes, mal puedo pedir
algo a los pibes y trabajar sobre eso.

- Trabajaba la enunciacion y era muy compleja, muy abstracta. Hoy doy la clase
de manera diferente, primero los pongo a producir y recién después trabajo la
construccidn de la oracion, antes lo hacia al revés y no funcionaba. Me di cuenta de que
los pibes cuando se ponen a producir hacen cosas muy interesantes, a ellos les gusta.

-Me ha pasado que tuve resistencia por parte de algunos pibes, por ejemplo, a
algunos se les complicaba con el Movie Maker, lo intentaron mil veces y no lo
lograban, entonces les dije que lo hagan con el editor de video de Picasa y ahi lo
lograron. A veces los pibes se empacan, se resisten. Yo también doy clases en una
facultad privada y también se resisten muchisimo y yo parto de la base de que si lo
saben hacer porque son jovenes y después me doy cuenta de que no.

-Yo les armo todas las clases en Edmodo, les pido que me entreguen los trabajos
alli y a algunos les cuesta un monton, porgue vienen de ser alumnos con el papel, la
fotocopia y siendo oyentes y uso mucho las TIC.

-Me cansa dar clase tedricas, mas de una hora no. Trabajo con los Simpson, para
que vean lo que estan consumiendo. Les traigo literatura infantil para que vean
estructuras narrativas, trabajamos muchos la descripcion justamente porque no se
demoran, no profundizan, quieren salir rapido del lugar, si no describen, no pasa nada,

se hace todo un trabajo previo para que luego lo plasmen.

Docente, nivel primario, quinto grado, Ciudad de Buenos Aires
-Empecé utilizando las maquinas en el laboratorio, tres chicos por cada una,
incluyendo y ensefiando programas de ofimatica junto a una profe de tecnologia, lo mas

bésico porque son chicos.

162



-El vinculo con ellos y la dindmica son mucho maés fluidos, aunque a veces los
chicos no traen la maquina en condiciones o porque se les bloquea o porque la
sobrecargan de cosas extraescolares, entonces eso perjudica la dinamica de la clase, en
vez de tener 28 hay 15, entonces el compartir a veces se hace complicado porque todos
quieren usar la méaquina, entonces el duefio dice: ¢por qué la tengo que compartir? ¢;Si
yo la cuidé y él no? Entonces abordamos todo lo que hace a la convivencia. A veces se

complica.

- Incluyo las TIC porque veo que a los chicos los atrae mucho mas que
solamente el libro. Yo ademés hago que aprendan a buscar, ;como te das cuenta que la
respuesta de Yahoo es la verdad? ;Saben si el que escribe es especialista en
matematica?

-Te diria que ya no se aprende lo mismo con las nets que sin ellas. Y
basicamente porque ellos, muchos ya vienen desde la casa con la practica de la compu,
entonces dar una clase sin ella cuesta mucho que te presten atencién, y por lo tanto
cuesta aprender.

- Cuando, por ejemplo, estoy dando naturales, si les estoy mostrando el sistema
solar, no es lo mismo si se lo muestro del manual que hacerlo con un programa que
utilizo, que les muestra el movimiento. Asi se acuerdan mas de los detalles que si lo ven
quieto en una hoja.

-Ahora ya pienso en un proyecto y veo como las puedo incluir o no y para qué,
no es que la incorporo por incorporar, veo qué es lo que me puede servir.

E: ¢Incluir las TIC te lleva mas o menos trabajo?

D: Depende del tema. Hay algunos programas que necesitas entenderlos muy
bien para poder explicarselos a los alumnos porque a veces no lo entienden de una,
aunque a veces se crea que ellos son nativos y nacen sabiendo, entonces te consultan
mucho, se quedan con dudas, te das cuenta de que a veces no es tan sencillo explicar
con las TIC. De esto me di cuenta hace un tiempo cuando les pedi que armen una
carpeta que contenga otras carpetas con archivos, una por cada area, y no lo pudieron
hacer; algo tan sencillo para nosotros, ellos no pudieron y eso que manejan programas
super complicados, sin embargo no pudieron, entonces ahi si me llevé mucho mas

trabajo.
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-En algunas actividades trato de incluir los juegos (pedagdgicos).

-Si el espacio cambia un poco, cuando usan la maquina es como el momento
donde los chicos que quieren se sientan en el piso. Depende de la actividad. Ellos eligen
su lugar donde estar dentro del aula.

(Nota: en pléstica, los chicos estaban haciendo sus trabajos (sin maquinas) pero
en los pasillos. ¢Sera que algunas &reas son mas permisivas en el uso de otros espacios
que cuando estan en hora de matematica? ¢Sera que se estimularon los profes al ver que
los chicos estan afuera cuando tienen las maquinas?)

-Los mismos chicos lo tienen incorporado, cuando el docente dice “guarden las
maquinas” el aula vuelve a su esquema tradicional.

-Trabajo con las bibliotecarias pero no tanto con otras profes, con ellas hicimos
un arbol genealdgico con un programa que esta en la maquina

(Nota: es la segunda vez que no se acuerda del programa que utiliza, ¢poca
importancia del programa en particular? Casi que es lo mismo con cual se haga, mas
bien recuerda el proyecto).

-A raiz de un cuento que estdbamos leyendo que tenia un arbol muy profundo y
ayudaba a entender la trama, entonces a la bibliotecaria se le ocurrié hacerlo con ese
programa un proyecto interesante: habia un texto y ellos en una wiki tenian que subir
informacidn, poner los links, las imagenes, buscaban la informacién, tenian que ver
ddnde ubicarla, pasaron por varias etapas porque tenian que linkear toda la wiki, sin que
quedaran temas aislados.

-Uso mucho las TIC en mi vida cotidiana.

-En 20 afios me imagino capacitandonos mas y sobre a todo a aquellas
compafieras que le tienen miedo todavia a cometer el error y quedar mal parados frente
a los alumnos.

-En un futuro los que estan resistentes dejaran de estarlo a traves de las
capacitaciones.

-A mi porque me gusta, entonces si no sé algo trato de aprenderlo, no lo dejo de
lado, pero eso porque a mi me interesa.

-¢ Tensiones entre las TIC y los contenidos? Si, a veces hay tensiones, depende

del tema. No siempre estamos con la computadora, tratamos de ir mechando con y sin, y
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con respecto a los contenidos hay muchas cosas que las trabajamos con la maquina asi
gue no hay tanta tension ahi.

Lo institucional me parece importante, a mi no me genera presion, pero algunas
compafieras si les produce presion, cuando entré acd me contaron como era el proyecto
y me inclui, sin problemas, aprendi mucho, incorporé nuevas TIC, voy renovando

también para no hacer siempre lo mismo.

Docente, Comunicacion, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires

-Empecé con fotografia analdgica, después seguimos con la digital. En su
momento teniamos un laboratorio de informatica importante; trabajaba con Stop
Motion, publicidad, veiamos peliculas porque es parte de mi disciplina. A fines de los
90, principio de los 2000. Yo era ademas profe de inglés en primaria, con lo cual ya
usaba mucho audio, video.

-El uso de las TIC atraviesa la materia que doy, a pesar de no dar informatica.

-Antes, cuando era alumna, en el Lenguas vivas las clases eran tradicionales
pero trabajadbamos mucho con filminas, grabaciones, ibamos al laboratorio de idiomas,
te aguantabas lo que venia, sufrias. Hoy los pibes también se la bancan, los docentes son
muy heterogéneos, dia y noche y los pibes se la van aguantando y van entendiendo.

-Yo incluyo las TIC porque forma parte de mi universo y porque tiene que ver
con como miro la realidad, no tiene que ver solo con usar la computadora, yo muchas
veces no uso las computadoras, pero analizamos las imagenes, vemos partes de
peliculas, me lo mandan por el inbox de Facebook, no hay necesidad de crear un grupo
de Facebook, ellos tienen smartphones.

-El problema fundamental es la apatia de algunos adolescentes.

-Podria dar mi clase tedrica sobre el andlisis de los medios, pero a mi no me
interesa darles algo cocinado, yo quiero que ellos produzcan. Las diversas recepciones
que tienen ellos son fundamentales para entender de qué estamos hablando; yo les
puedo traer las teorias pero necesito el intercambio con el otro, ver qué reciben ellos.
Por ejemplo, estamos analizando las revistas y los posters dirigidas a las adolescentes,
yo puedo venir con la teoria, tengo mi mirada académica pero es necesario escucharlos
a ellos, ver qué analisis hacen, cual es su lectura, porque desde mi mirada hay

cuestiones que se me escapan Yy escuchandolos a ellos puedo visibilizarlas. Entonces,
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cuando los chicos producen yo puedo ver por donde pasan sus recepciones y después las
retomamos para seguir dando clase, vuelvo sobre eso. Hay que volver a leerse uno
mismo, para tener una lectura mas amplia de la sociedad en la que estés.

-La produccion puede realizarse como resultado de un proceso para visibilizarlo
0 hacer algun material que muestre o la produccién se hace para continuar con el
proceso de andlisis, depende de como vos pienses: si para vos la produccién es el
resultado final entonces, de alguna manera reproduce el sentido propuesto por el
docente y lo va a adaptar, en cambio, las diversas producciones en el medio te permiten
re trabajar sobre lo conceptual.

-La mayoria reproduce el formato de los medios de comunicacion, en el camino
estd la experimentacion, no hay division entre contenido y forma, uno transforma lo
otro.

-A mi no me interesa mucho el producto final, la mayoria son productos
escolares, lo interesante es lo que se juega en el proceso. VVos planteds caminos posibles
pero en la escuela no hay tiempo para ver como sigue ese proceso, algunos vuelven, te
preguntan,

-Se aprende leyendo y haciendo: tenés que ponerle al video el sonido para ver
qué pasa con el sonido; el hacer configura el saber porque ademéas después vas
marcando los errores y ahi también se aprende, porque para el proximo no lo va a volver
a hacer, nunca les hago rehacer el video y a veces me doy cuenta de que por marcarles
algun error de produccién, porque esta hecho mas o menos, dejé de lado ciertas lineas
muy interesantes que estan diciendo en ese video y me digo “qué tonta”, por qué no las
recuperé, porque son cosas que tienen que ver con los sentidos sociales que circulan y
por ser muy rudimentarias o tener estéticas de primaria las dejé de lado.

-Yo vivi todo el proceso del ingreso de las TIC en el aula a partir de la
democratizacion con los programas 1@1. Hoy ya todos podemos editar, pero antes yo
filmaba en anal6gico y lo mandaba a editar y el editor ponia ahi su mirada. El hecho de
que los pibes hagan hoy todo el proceso, también los pone en otro lugar con respecto al
saber y al propio producto.

-Hace muchos afios, cuando era maestra de primaria, habiamos hecho un video
con unos chicos de séptimo que narraba la historia de unos pibes marginales que

encontraban plata y se salvaban. El video terminaba con los pibes tirando la plata para
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arriba como festejando y a mi como maestra me parecia que tenia que tener otro final,
como que era un suefio y asi quedo editado, con ese cierre pensado por mi.

Después de un tiempo me di cuenta de que se me escap0d la oportunidad de
pensar en eso que estaban mostrando, como que la Unica alternativa para salvarse era la
plata y no el estudio y senti que habia perdido la oportunidad de trabajar sobre eso.
Como dato del momento era barbaro para trabajarlo, porque incluso los chicos que lo
hicieron eran pibes de 12 afios, no eran marginales sino de clase media, pero lo que ellos
pensaban era que el dinero los iba a salvar, era un retrato sociolégico de la actualidad
muy interesante para recuperarlo.

-Habia otra escena muy interesante donde los chicos retrataban a unos nenes
pidiendo que se acercaban a otro y este empezaba a gritar “policia, policia, me estan
robando” Esto atraviesa la cultura, podriamos haberlo analizado.

-Fue un aprendizaje para mi porque la proxima lo dejo asi el video y retomo esto
otro en relacion a lo que cuentan que es tal vez mas interesante, lo dejo que quede
asi...ademas retomando un poco el foco de tu entrevista, es muy dificil pensar que esto
que ellos hacen no va a atravesar tu practica.

-Yo uso muchos los trabajos de mis alumnos como insumos para abrir otros
temas y ampliar mi propia mirada.

-Para mi si no tengo la computadora para ensefiar siento que me falta algo y eso
que no la uso todo el tiempo, pero tengo que mostrar un video en YouTube porque
surgio6 en ese momento de la clase o algo y la necesito.

-Yo creo que las TIC son inherentes a mi practica, no las puedo pensar por fuera.

E: ¢Por la caracteristica de tu materia? ¢\Vos creés que otros podrian prescindir
de usarla?

D: No, para nada, me parece terrible explicar hoy geografia sin Google maps, y
te lo digo como profesora y como mama, me parece un desastre, si no te cuesta nada
usarlo, es lo minimo.

E: ¢Vos pensds que no lo usan porque no quieren, no pueden, les lleva mas
trabajo, porque les lleva mas tiempo? ¢ Te lleva mas tiempo a vos?

D: Por supuesto que me lleva méas tiempo, pero ya es un tema gremial, acé lo
que esta en discusion son las condiciones de trabajo, no hay que aceptar las reglas tal

cual. No hay manera de que no te lleve méas tiempo, es obvio que si. Vos pensas que te
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va a llevar media hora y al final, te pasaste seis tratando de ver qué pasa con el
hipervinculo, seleccionando cudles son los links que van, en el medio descubriste otra
cosa que te parecio buena incluir...

-Cuando yo empece, los chicos estaban en el Messenger y como yo no chateaba,
me quejaba y decia jcomo puede ser que estén en el Messenger! Hasta que lo empeceé a
usar y me di cuenta que de que el chateo acompafia, puede acompafar cualquier
actividad que estés haciendo, no necesitas contestar inmediatamente. Hasta que no lo
hice, no me di cuenta. Podés prestar atencion.

E: ¢Esto tiene que ver con lo que decias antes de experimentar, de que hasta que
no lo probas no lo sabés?

D: Si, y yo tenia miedo de que no me presten atencion. Al principio era una
pelea. lgual hay un momento, cuando estan en Facebook, que hay que pararlos y
decirles que se concentren un poco. lgual yo puedo competir con todo menos con los
videojuegos, jcon eso ya no!

-Hoy ya no me preocupa que estén con el celular. El pibe que no te da bola, no te
lleva el apunte desde antes, no necesita el celular; las atenciones son mas cortas,
nosotros como adultos no leemos un libro de doscientas paginas sin fragmentarlo:
primero un capitulo, interrumpimos, lo retomamos en otro momento, ni siquiera
aguantas las filmaciones de doce minutos.

E: Antes por ejemplo cuando surgié TED era el poder de sintesis y el ejemplo de
cdémo decir una idea importante en tan poco tiempo. Hoy 18 minutos parece un montén
de tiempo. Los videos de una hora nadie los ve.

D: Hoy 12 minutos de un tipo hablando a cdAmara es un monton, ya no aguantas
lo que antes si te lo veias. EI bombardeo de la imagen hace que uno no aguante. Incluso
los tedricos van repitiendo siempre lo mismo pero uno antes no compraba
absolutamente todo, hoy asistimos al mercado intelectual donde se repite la misma
conferencia en distintos lugares y todo es subido entonces, ya llega un momento que es
insoportable.

E: También el Twitter y el chat aceleran los tiempos...

D: cuando te promocionan una peli antigua te parten la pantalla en 4 y la del

noticiero de tv, lo mismo, a veces te muestran cualquier cosa en movimiento.
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-Creemos imagenes nuevas, basta de reproducir, por eso insisto en la
produccion.

-Trabajo con docentes que son afines, pero es muy dificil trabajar en equipo,
porque tal vez te interesa trabajar con uno que viene dos horas. No estd
institucionalizado el trabajo en equipo, no hay condiciones, es muy enloguecedor el
trabajo del docente.

E: ¢Mostras lo que hacés a nivel institucional?

D: Si, para mostrarse entre ellos lo subimos a YouTube, pero a mi no me
interesa mucho el producto final, la mayoria son productos escolares, lo interesante es lo
que se juega en el proceso. Para mi el trabajo tiene que ver con lo que se hace en el aula,
no sé si vale la pena poner el esfuerzo en hacer el show, la produccién para el show es
otra cosa, porque parte del laburo del pibe es que las cosas le salgan mal, que se
equivoque. No estoy en desacuerdo en mostrar, pero me parece que hay que dejar el
espacio para la equivocacion.

E: ¢Cuando te equivocas, qué hacés?

D: Lo que pasa es que yo hago una inmersion en el programa que doy, pero pregunto
mucho a los pibes links para ver peliculas. Como yo no soy profe de informatica no
tengo ningun problema para equivocarme ni para ver que hay otros programas que me
sirven para hacer lo mismo, para editar videos.

(Nota: la configuracion del aula es tradicional, pero ella sostiene que no le altera,
y que lo importante es verles la cara)

-Esto es mixto, més alla del 1@1, algunas recepciones son necesarias hacerlas
estando presente, no es lo mismo ver una peli en mi casa que verla con los demas, aca
en la escuela. Cambia la recepcion.

-El trabajo docente es alienante y rutinario ademas hay condicionantes (por eso
hago cosas creativas) que no reconocen el trabajo ni intelectual, ni econémicamente, ni
hay reconocimiento social.

-Si las tecnologias ingresan bajo estas condiciones, probablemente haya muchos
que lo vean como una presion.

-Hice posgrados en FLACSO, cursos en Cepa, etc. Pero la transformacion con
las TIC yo la hice acompaiiando a los pibes desde un lugar mas vernaculo, ellos me

ensefiaron muchos programas como el Photoshop, el Page Maker, después hice los

169



cursos para acreditar. Hasta los de la imprenta me ensefiaron. También tengo alumnos

que me dicen: “che profe, ;no conocés esto?” Es un aprendizaje mas autodidacta.

Docente, Quimica, nivel medio, Tierra del Fuego

-Siempre me interesaron las tecnologias pero hasta que no tuve la necesidad,
digamos con mis alumnos, no las habia usado mas que para cuestiones muy puntuales,
pasarles videos, 0 para armar una presentacion, pero no dentro de un tema de manera
tan central.

-Imaginate que yo daba Quimica en una escuela de arte, no habia manera de que
les interesara. Yo estaba bastante desalentada, ya venia viendo que no pasaba nada con
los chicos los afios anteriores, ellos se aburrian y para mi también era tedioso.

Ese afio me habia tocado —segun la directora y todos los que docentes de la
escuela- el peor grupo de la historia, con pibes muy problematicos. Era el grupo que
nadie queria tener y al que no se le exigia casi nada porque era como perder el tiempo,
esa era mas o menos la opinién de las que estaban ahi. Imaginate que cuando yo les
presenté el proyecto me miraban como diciendo: mira que no vale la pena. Pero eso fue
mas adelante. Al comienzo, yo daba mi clase como siempre y era més de lo mismo,
volvia a mi casa frustrada. Hasta que un dia dije basta. Les pregunté, ya con
desesperacion, qué querian hacer.

-De ellos surgio la idea de mezclar el arte con la quimica y crear una tabla
periddica artistica. Hicimos una votacion y el nombre elegido fue proyecto ARTOmico.
Teniamos las computadoras de Conectar que estaban sin usar, asi que decidi usarlas.
Entonces cada alumno se puso a investigar el elemento de la tabla que le habia tocado.
Luego tuvieron que representarlo como ellos querian: a través de un mural pintado o
fotografiado, una cancién o una composicion artistica. Se produjo una revolucion o mas
bien una movilizacion.

-Como cada uno de los alumnos tenia que investigar un elemento de la tabla
periddica para después hacer una presentacion del elemento que habia elegido, de
manera artistica, muchos habian averiguado algunas caracteristicas de los elementos que
yo desconocia, asi que también aprendi de quimica. Digamos que aprendi un montén de

cosas sobre lo artistico pero también de mi propia disciplina.
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-Si, tuvimos que ir resolviendo millones de cosas que iban apareciendo en el
camino.

-Si eso también para mi fue un aprendizaje y para ellos también. Igual el
problema de verdad no lo tuve con mis alumnos, sino con la directora. Me puso trabas
para todo. Me decia, al igual que el resto de los docentes, que con ese curso era
imposible hacer algo. En la escuela eran conocidos como los problematicos, los
repetidores, los que nos les interesa nada. Yo ya habia empezado el proyecto con ellos,
asi que sabia que si podiamos hacer algo, si los docentes queriamos. Para mi era todavia
un mayor desafio, demostrar que si se puede, depende de si querés hacer algo.

-Y, dependia de mi, no fue facil, tuve todo tipo de problemas, puedo hacerte una
lista. Pero te puedo contar un caso que nos pasé con un alumno. En el medio del
proyecto uno que siempre estuvo a punto de abandonar dejo de venir. Lo hablamos en
clase entre todos y unos comparieros se comprometieron a pedirle que vuelva por lo
menos para terminar su parte de la tabla periddica. Asi lo hizo y hoy sigue en la escuela.
Para mi ese es un logro que a veces la experiencia contada desde la tabla no te permite
Ver eso que es mas importante.

-Si la tabla es lo que se ve, pero no hay ningun secreto, lo mas importante es
querer hacer las cosas de otra manera.

-La tabla en si es una actividad que cualquiera puede hacer, de hecho, esa es la
idea, que se pueda hacer en otras escuelas, algunas ya han comenzado a hacerlo. Es mas
mi proximo proyecto es que lo puedan hacer en escuelas de educacion especial. Me di
cuenta de que todos pueden hacerla a partir de ver cdbmo una alumna mia con
adaptacion curricular hizo una produccion hermosa que hasta su propia familia quedo
sorprendida con lo que hizo su hija y se decidi6 a participar con ella del proyecto. Para
mi eso es una recompensa. Y todo lo que vino después, que logramos viajar con los
chicos. Eso fue todo a pulmon porque nadie nos facilité nada, te diria que todo lo
contrario.

-Si, viajé un montdn por esta experiencia, participamos de muchos eventos, te

permite ver que si uno quiere, puede, a pesar de toda la lista de obstaculos.

Docente, nivel primario, cuarto grado, Ciudad de Buenos Aires
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-Veo que a los chicos los atrae mucho mas que el libro. Es enorme la diferencia,
no es que dejemos de usar los libros, sino que cuando vemos algunas cuestiones
historicas con Samba por ejemplo, los chicos se enganchan mucho mas.

-Visualizamos a través de videos procesos que en nuestra época eran
representados de manera estatica, con graficos y ademas nosotros también podemos
hacer videos.

-Una vez me trajeron una nota de opinion de un procer, cuando yo pedi
informacién sobre hechos. Entonces eso me quedo, porque el nene me decia que
escribid diez paginas y yo le dije que el problema no era la cantidad sino el contenido.
Ahi me surgié la necesidad de trabajar el tema de la busqueda, no se trata de poner lo
primero que me aparece sino de leer un link, luego otro y otro y si tiene dudas, me
consulta. Pueden ser tres renglones que contengan la informacion necesaria. A veces
traen textos sin citar a los autores, medio desordenado, y bueno, es un aprendizaje que
Ileva su tiempo, no todo lo que esté en internet es cierto, hay que aprender a buscar.

Docente, Matematica, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires

-Las inclui porque descubri que eran utiles, facilitadoras y atractivas. Hasta el
pibe que no hace nada, algo hace, te mira de reojo. La vez pasada vinieron unos
estudiantes de la UBA, de Ciencias Exactas, que me hicieron instalar unos graficadores.
Los chicos empezaron a ver como los cuerpos se deformaban, y lo que se podia hacer.
Fue maravilloso, hasta el que nunca habia hecho nada, ese dia trabajé. Si esto uno lo
pudiera hacer con cierta periodicidad, probablemente se modificarian las cosas.

-Antes de la implementacién del modelo 1 a 1, el profesor de computacién de la
escuela les ensefid a los chicos a crear un blog y una pagina web, yo también hice cursos
con el sobre esos temas y me abri6 mucho la cabeza. Al principio empecé a
implementarlo para mi, daba vueltas, pensaba qué me gustaba mas, qué tenia mas
utilidad, hasta que decidi empezar por el blog. Pero no fue inmediatamente después de
hacer el curso, me llevo tiempo, no me decidia con qué empezar... Se dio que varios
profes insistimos con un proyecto para que los chicos repetidores de primer afio tuvieran
un blog cada uno y se engancharon. La verdad es que al principio no haciamos nada

novedoso: es mas haciamos lo mismo que en la carpeta pero en la computadora; yo le

172



decia al profe de computacion: “mird que yo al principio lo voy a usar como una
carpeta, todavia no puedo innovar mucho porque recién estoy aprendiendo”. Y €l me
contesto, no importa, es una carpeta distinta, vas a ver.

-Después de probar y probar, finalmente hice mi propio blog, como para
empezar y ahi nomas se me ocurrio que podia usarlo para publicar cosas de matematica
que me parecian importante transmitir, cosas que encontraba que me gustaban, o cuando
googleaba y encontraba un videito interesante lo iba subiendo, incluso de los cursos que
hacia, lo interesante lo subia. Eso fue la primera etapa del blog, primer acercamiento,
pero todavia no lo veia con los chicos, no sabia para qué implementarlo. Después hice
un postitulo de especializacion y empecé a ver herramientas de graficacion como el
Geogebra, y ahi me dije: “es mi momento”, de a poco lo fui abriendo y adaptando para
los chicos.

-Y efectivamente el hecho de escribir en un procesador de texto, buscar
imagenes en google, lo subian al blog, yo tenia el control de todo lo que hacian y lo que
subian, simultaneamente, y les daba la correccion al momento. Por supuesto que eran
pocos chicos entonces era mas facil trabajar. También habia dificultades porque no
todos traian las netbooks, insistiamos mucho en que era como una carpeta, la cartuchera
y que la trajeran todos los dias.

-Para el que le gusta la matematica, el uso de Geogebra como instrumento de
investigacion es maravilloso, no podés demostrar pero si visualizar. Yo doy funcion
cuadratica en cuarto afio, ¢cuantas funciones podias graficar antes para ver como se
movia la pardbola? Tres, cuatro, cinco y después les decias a los chicos: “si sigo
aumentando este numerito va a pasar esto otro”, pero no graficabas todo. Ahora con el
Geogebra, los chicos van cambiando los valores y ellos mismos van sacando las
conclusiones al ver cdmo queda graficado. El tema de la visualizacion es fundamental,
porgue en matematica hay muchas cosas que son abstractas, entonces que lo puedan ver,
es maravilloso.

-Ahora, nosotros vamos a poder trabajar con esto mientras haya alguien que esté
ensefiandoles el programa. Por ejemplo, a mi me viene muy bien que el profe de
informatica les ensefie el Excel, porque después desde las matematicas, les muestro las
estadisticas y después graficamos directamente, pero yo también me tuve que poner a

ensefarles el programa, cdmo hacer una torta, la planilla de célculo.
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Podemos usar el blog, porque el profe de informatica les ensefia a subir un
video, una imagen. Yo lo sé porque a mi me gusta averiguar como se hace pero yo no sé
todo y estd bueno que alguien se los ensefie. Con el Power Point, ellos ya saben que
tiene que ir poco texto, mas imagenes, etc. Entonces ellos lo suben al blog y yo solo
tengo que mirar ahi.

-Nosotros nos ponemos de acuerdo con el profe de informética: a ver cudndo das
infografia, asi después de lo que él da, nosotros la usamos. Si nosotros necesitamos que
este conocimiento esté antes, entonces él lo da antes.

-Cuando ingresan al cole, cada chico se crea un blog y eso es maravilloso porque
estan todos sus blogs en el blog institucional. Entonces yo no tengo que preocuparme
por ensefarles la herramienta. Nosotros somos alumnos del profe de computacion.

- Yo todavia no incorporé Facebook como instrumento de ensefianza, porque no
lo tengo en forma personal. Entonces, vuelvo a lo de antes, cuando yo le encuentre el
sentido y me apropie, lo podré transmitir. Es personal, no lo puedo dar porque si, hasta
gue no me pueda apropiar de esa comunicacion que permite y esa fluidez para darle un
sentido desde lo educativo, no lo puedo incluir, no le siento utilidad.

-Yo tengo 50 afios, me cuesta horrores, me lleva su tiempo, pero me gusta.

-Notacion cientifica, investiguen coémo se escribe un nimero grande en algo mas
chiquito.

-Después yo se los paso al profe de informatica, después él retoma los aspectos
técnicos, si usan una tipografia que no contrasta con el fondo, que en vez de poner el
link, pongan la imagen, cémo subir un Power Point bien.

-Justo con Geogebra no me ayudan los chicos. Si me ayudan con otras cosas que
ellos saben. De todos modos yo no creo los chicos sepan todo sobre la tecnologia, se
pasan horas con la computadora, saben comunicarse, utilizan mucho las redes sociales.

-Mira, la vez pasada les dije, vamos a usar Word, ¢saben? Si, obvio -me
contestaron-, les dije bueno, vamos a escribir estas ecuaciones... Y no pudieron hacerlo.
¢Pero no me dijeron que conocian todo el Word? Entonces le pedi al profe de
informatica que por favor les ensefie a escribir ecuaciones porque él les ensefia mas
como un procesador de texto

E: ¢Vos como sabias q el Word te permitia escribir ecuaciones?
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D: Y porque ya hace algunos afios investigué, yo necesitaba un procesador que
me permitiera incluirlas, entonces tuve que investigar, el postitulo me ayudé mucho.

-Entonces no es que el chico sabe todo de la computadora, saben algunas pocas
cosas, lo que si tienen es un desparpajo que prueban, se equivocan. Yo hace muchos
afios pensaba que apretaba un botén y me explotaba la computadora.

-No creo que las TIC sean un contenido transversal que haga que cada uno lo
pueda ensefiar, del mismo modo que ESI [Educacién Sexual Integral], yo siento que no
lo puedo ensefar. Entonces, hay cosas que son inherentes a la informatica que los chicos
no lo saben y alguien especializado se los tiene que ensefiar, el lenguaje de la
programacion, eso no lo saben y lo tienen que saber.

-A veces por ejemplo, para dar el teorema de Thales, utilicé el video de Les
Luthiers, entonces ellos lo tenian que buscar. Algunos les preguntaron a sus padres
quiénes eran, y bueno les dije que me dijeran qué palabras se repetian y asi las retomé
para trabajar.

-Por supuesto uso mucho el pizarrén.

-Estamos con otro profesor tratando de cambiar varias cosas en la manera en que
ensefiamos la matematica.

-Tengo que estar segura del contenido que quiero dar y de la herramienta,
porque hay mil cosas periféricas que pueden fallar, si tuviste 0 no conexion, que estén
todas las nets.

E: ¢ Qué pasa cuando las cosas fallan? Porque cuando usamos las tecnologias es
mas probable que eso ocurra.

D: Hace unos afios me hubiese puesto a llorar. Ahora ya no. Yo en estos afios,
rompi las estructuras del profe de matematica estructurado, no sé si es la edad o qué,
pero ya no me desespero, me lo tomo con tranquilidad, por supuesto que me molesta
cuando no puedo dar algo lindo que tengo planificado, pero bueno, sera otro dia.

-Me pone més mal cuando estoy dando otro tipo de clase y los pibes no se
enganchan que lo que me pueda pasar con lo técnico.

-La vez pasada queria dar funciones y justo no pudimos usar las netbooks porque
habia muy pocas. Pensé: si esto lo doy sin las netbooks me va a llevar cinco clases
aburridas, voy a tener que graficar todas las parabolas para que entiendan, entonces me

dije, bueno, usamos una computadora cada cuatro y listo y ahi lo pude salvar.
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-Hay cuestiones que no me dan lo mismo ensefiarlas con TIC o sin ellas. Ya no
necesito ir viendo carpeta por carpeta, los alumnos suben los trabajos a un blog, a una
plataforma y los voy corrigiendo alli mismo, de manera inmediata lo cual le permite a
los estudiantes modificar los errores en el momento, sin tener que esperar a la clase
siguiente a que yo les haga una devolucion. Les corrijo desde lo matematico o desde el
disefio, les digo: achica la imagen, etc.

-En matematica no evaluas el resultado, sino el procedimiento, tiene que ver con
como pensaste, qué hiciste, por eso, a veces yo los dejo que lleguen por sus propios
medios para ver como pensaron. Es mas lio, pero yo los dejo porque les demuestra que
se puede llegar a través de mdltiples resultados.

-En general la matematica apunta al camino mas corto, la economia.

-La parte aritmética ya no es tan importante, porque ahora los chicos usan la
calculadora, yo lo que quiero es que jerarquicen operaciones.

E: ¢Pero esto ha sido una transformacion en tu forma de ensefiar?

D: Y si, porque hace cinco o seis afios yo te llevaba al pizarron a hacer un
ejercicio para que hagas las cuentas. A medida que fui estudiando en el postitulo me fue
cambiando la cabeza y mi practica, porque ahi empecé a ver hasta dénde es importante
el célculo, la aritmética, fui transformando muchisimas cosas, qué si, qué cosas no, te
vas replanteando todo.

-El afio pasado, una compariera fue testigo de lo que hice: agarré todo mi
material que utilizaba para dar mis clases, que era mucho, porque hace muchos afios que
doy clase, y lo tiré en una bolsa de consorcio, todo, todos esos papeles que te van
guedando amarillos, los tiré todos, dejé solo unas carpetitas que uso ahora con lo Gltimo
que fui incorporando, el resto, no. De hecho, ya tengo bastantes cosas en la
computadora, yo miraba los papeles y decia “ahora ya no puedo dar esto, no me sirve” y
para el afio que viene tenemos pensado cambiar un monton de cosas. Yo voy probando
y lo que no me gusta lo voy cambiando para el otro afio. Hay que aggionarse. También
me renueva a mi, si no me canso de dar siempre lo mismo.

E-Evidentemente ya tenés un ejercicio del cambio en tu préctica docente

D: ¢Sabes que pasa? Yo elegi la docencia como vocacion, eso es lo que siempre
me gusto, después la matematica era lo que mejor me salia. Mi objetivo es acercarme a

los pibes, entonces elegi la matematica para acercarme y el placer quiero transmitirlo
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desde lo sencillo, esto hace més facil que pueda romper una estructura, porque en
general el pensamiento matematico te va abriendo la cabeza en un aspecto que no tiene
mucho que ver con aquel que da algo humanistico.

-Cuando yo era alumna, mi profesora se fijaba que la cuenta te dé 5 y listo, no
importaba como lo resolvias, qué paso en el medio, lo fundamental era el resultado.
Hoy esto cambi6, muchas veces los chicos se olvidan un menos, se equivocan al copiar
pero el procedimiento estad bien, quizas el resultado dio otra cosa, entonces, en vez de
“bien”, tendran “bien menos” porque no es que el resultado no sea importante, pero te
fijas en el proceso, si pensd bien, esté bien.

E: ¢Vos notés que los pibes aprenden mejor que antes?

D: Yo estoy en un momento de revolucion respecto de lo que aprenden los pibes.
Porque justamente cuando fuimos a una reunidn para articular con lo que ven en
primaria, las maestras nos mostraban qué era lo que ellas ensefiaban y cuando salimos
de la reunion con el otro profesor nos preguntamos “;qué paso6?” ;Por qué los chicos
que nos llegan no saben todo lo que ellas dicen que ensefian? Vos ves que lo dan,
porque la maestra te muestra la carpeta, pero evidentemente los chicos no lo aprenden,
no se aduefian de esos conocimientos, de hecho, después no lo pueden aplicar a
situaciones nuevas. ¢Cuando aprendés? Cuando después podés utilizar el conocimiento
para una situacién nueva, parecida; ahi noto que no aprenden mas que antes. ¢Qué pasa
en ese pasaje?, es algo que tenemos que averiguar, es una deuda. Sabemos que aprenden
distinto, pero no mas, hoy los pibes son distintos, ya no le podemos pedir mucho para
hacer en casa, tenemos que contentarnos con lo que hacen aca. Yo siempre dije que
matematica es un entrenamiento como cualquier deporte, cuando no entrenas en la
semana, el entrenador no te pone el sdbado, lo mismo con las matematicas, si no
practicaste para la prueba, muy bien no te va a ir. Ahora me pregunto, cémo tiene que
ser el entrenamiento ¢mecanico? ¢Repetitivo? No, no sirve, va acompafiado de otros
mecanismos Y situaciones problematicas. Lo repetitivo no sirve para la totalidad de los
contenidos, incluso te diria que para lo repetitivo, previamente tuve que haber entendido
cual es el sentido de la ecuacion que tengo que hacer, no se trata de que lo que pasa de
un lado sumando, luego pasa restando del otro lado, jno! Tiene que haber una
comprension.

E: Ahora todo lo que vos marcas ¢ te referis a los chicos que recibis de primaria?
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D: Y alos que saco también Yo no estoy convencida de que estoy haciendo todo
lo necesario y por eso los cambios. Estoy continuamente buscando y preocupada porque
los chicos no salen sabiendo lo que yo quiero que sepan, no es exactamente resolver un
polinomio sino aquello que tiene que ver con el pensamiento, razonamiento que lo

3

puedan aplicar para la vida. Ellos me preguntan “;me sirve esto para ir al
supermercado?” Y si vos querés que te sirva, quedate en cuarto grado, no hagas mas
nada con ese criterio, porque ya te alcanzd. A veces no es siempre posible partir de
situaciones problematicas muy concretas porque no podemos forzar situaciones que no
tienen que ver con la vida diaria pero si con un tipo de razonamiento deductivo que los
chicos necesitan para la vida, para poder pensar, deducir, inducir, relacionar, interpretar,
hay un monton de cosas que consiguen las matematicas con los polinomios.

-El tema es que los chicos vienen con esto de que tengo que estudiar porque me
tiene que ser dtil, la practicidad. Antes estudidbamos el saber por el saber mismo, eso
cambio, ya no es asi, pero tampoco nos tenemos que ir al otro extremo de lo utilitario.
El saber tiene objetivos que no siempre tienen aplicacion a la vida diaria.

-A veces Yo les digo que cuando ellos cruzan la calle y en vez de hacerlo por la
esquina, lo hacen en diagonal, ;saben por qué? “;'Y si hago mas rapido!” -me contestan-
. Si, pero estas usando geometria: un lado es menor que la suma de los otros 2, también
aplicas Pitagoras.

E: ¢sera que la justificacion de por qué se aprende eso no estd? ;Sera que los
contenidos aparecen descontextualizados? Quizés haya que restituir el sentido para
lograr la apropiacion, casi como lo que vos decias que para aprender una herramienta
necesitas encontrarle el sentido pedagogico, tal vez acé esté pasando lo mismo.

D: Vos fijate que aun asi, sin encontrarle el sentido de aplicacién, los chicos
piensan que es importante, tiene todo un prestigio que incluso a veces hace pensar que
la capacidad para las matematicas es hereditaria. Viene el padre y me dice “y qué
querés, si yo me la llevé durante toda la vida” y yo le digo “;y eso qué tiene que ver?”

-Todavia no trabajo con docentes de otras disciplinas pero estamos intentando.
Hay cosas que se puedan hacer y otras cuestan maés, tal vez algunos proyectos, pocos,
hicimos con Geografia, Biologia, pero yo no soy muy partidaria del proyecto forzado.
La vez pasada, en otra escuela, hice un proyecto con otros sobre el agua y no sabia

coémo incluir las matematicas. Terminamos analizando la factura del consumo pero no
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me gusto, no sabiamos qué hacer, porque la matematica no es solo numeros: “cuantos
litros desperdicio si tal dejo la canilla abierta”. A veces forzar un proyecto no me gusta.

-Si sale algo, por ejemplo, como con el de Historia que trabajamos recta
numérica, pero me gusta que la relacion sea mas espontanea, si sale, sale.

-Acd tenemos apoyo institucional. Igual yo soy medio kamikaze, me mando y lo
hago, no senti nunca un impedimento. Por supuesto que cuanto méas apoyo tenés, mejor,
sobre todo porque te proporciona las condiciones.

-Si estd organizada la clase, para nada siento que las TIC me compliquen, te
diria que todo lo contrario; la herramienta en si nunca te va a complicar, te puede
complicar lo que pasa por fuera, que alguien no la traiga, esas cosas, pero si no, te
facilita.

-Si obvio que me lleva mas tiempo: hasta que algunos chicos encienden la
maquina, algunos se olvidaron las contrasefias de sus blogs, prueban con varias claves,
crean otro...

- No sé como serd el futuro. Yo estoy en momentos de revolucién personal. Me
parece que la matematica va a cambiar, ese no es el problema. El problema es que
mientras sigamos con una estructura arcaica, donde todos los pibes tengan que ver todo
durante los 5 afios y no puedan hacer el trayecto que quieran, va a ser dificil el cambio.
¢Por qué en vez de tener cinco trayectos de matematica, no pueden tener uno basico de
tres afios y después elegir el trayecto que ellos quieran? ¢Por qué no pueden elegir su
recorrido, aquel que le interese mas? En vez de repetir todo un afio, seria mejor que
volvieran a hacer solo las materias que se llevan. Esto es mas dificil de cambiar, la
matematica se adecua a eso, pero el tema es mas estructural.

-Ademas, no perderia los elementos motrices, como el manejo del lapiz.

-Y después, lo fundamental es razonar, saber que si estas haciendo con la
calculadora 15.234 por 120 no te puede dar “cero coma algo”; o si tuviste temperaturas
de 27, 24 durante toda la semana no te puede dar que el promedio es de 34, o que la
edad de alguien te dé -4. El chico deberia darse cuenta solo de que eso no puede ser.

-Algo mal hacemos, eso no puede pasar, yo me hago cargo, porque no importa
que haga bien la division o la suma, sino que piense que alguien con “menos 4 afios” no
puede ser, no puede cometer ese horror. La vez pasada estdbamos hablando sobre un

trabajo de historia, que uno de los chicos puso que desembarcaron con cincuenta mil
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soldados, cuando la poblacidn total en esa época no era ni el diez por ciento de eso. Eso

es lo importante para el futuro, ensefiarles a pensar.

Docente, Historia, nivel medio, Ciudad de Buenos Aires.

-De a poco les fui dando algunas tareas para hacer con las netbooks, o trabajos
practicos. Por ejemplo, tenian que ver un video y luego contestar unas preguntas.
Después en clase analizamos entre todos las respuestas.

-Cambiaron un montén de cosas: tengo un contacto mas estrecho con algunos
alumnos, hay un par a los que les costaba menos mandarme un mail que hablarme para
preguntarme algo en medio de la clase.

-Cuando habilitds que tus alumnos te preguntan por mail te obliga a estar
conectada todo el tiempo, responder a toda hora fuera del horario de clase.

-La estrategia para que se queden es, para mi, el contacto con el pibe, no sé por
qué pero los chicos necesitan que el docente esté mas cerca, eso facilitaria méas la

retencion.

Subsecretario de Equidad y Calidad educativa del Ministerio de Educacion

de la Nacién

Me parecen muy interesantes las tres dimensiones construidas para el analisis,
las TIC como intrusion, las TIC como elemento exclusivo, las TIC como factor
inclusivo porque ademés de mostrar la complejidad en las ultimas dos dimensiones
gue a su vez tienen categorias que pueden operacionalizarse, son etapas que revelan un
continuo, no son antitéticas, ni excluyentes entre si sino que revelan la sinuosidad del
trayecto que hay que pensar en términos politicos con los docentes que tienen que
asumir la tecnologia como parte del medioambiente, de lo que llego para quedarse en
su socializacién profesional mas alla de su voluntad individual. Estas dimensiones
pueden expresar momentos de una trayectoria profesional, pero es interesante pensar
cada una de estas dimensiones desde su especificidad, sin olvidar que estan
entrelazadas y que las fronteras que las dividen son deliberadamente permeables.

En cuanto a la dimension de las TIC como intrusion, lo que aparece como mas

fuerte es la condicion mas sélida de la resistencia a los cambios que es lo que ocurre
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en los adultos en general y en el caso del desafio educativo de los docentes en
particular, con la irrupcion de algo que es tecnica, estética, politica, simbdlica y
objetivamente disruptivo como la aparicion de una netbook. La irrupcién de la propia
condicion portatil de la netbook, pone blanco sobre negro la condicidn estatica,
rutinaria, la condicion de gramatica escolar aprovechando categorias de corte politico,
institucional y pedagogico y que tiene la escuela moderna en su logica estructural, por
lo tanto en las TIC como intrusion hay mucha mas tendencia a que permanezca lo
inamovible, que sea mas fuerte la permanencia que el cambio, porque en esa tension
esta la escuela como institucion tanto en la modernidad como en la posmodernidad o
como queramos llamarlo. Yo veo en esta etapa la condicion inerte o incluso la
dificultad docente de transformar la subjetividad docente y por lo tanto las practicas
como consecuencia de esa subjetividad. En el caso de la dimension de las TIC como
elemento exclusivo me parecen interesantes las dos dimensiones de las TIC como
puesta en escena y las TIC como escenario lo que veo es que hay un avance de mejor
predisposicion de los docentes a tomar contacto con algo que puede ser nocivo, que
puede ser contracultural, que no le adjudican un valor per se positivo pero que se dan
cuenta de que no pueden perderse ese tren, es como de alguna manera reconocerse en
ese viaje pero sin saber ain como sentarse, como pagar el boleto, incluso sin saber
donde bajarse. Entonces me parece que aqui hay algo que las politicas en TIC
vinculadas a la formacion docente deben aprovechar, porque es la posibilidad de
captar en términos vigotzkianos esa zona de desarrollo proximo, porque es justamente
un territorio fértil para poder lograr que el docente se vuelque con mas conciencia de
si hacia el cambio, en vez de quedar atrapado en la inercia de la permanencia, en que
nada puede cambiar.

También intuyo que en las TIC como puesta en escena hay una fuerte
legitimidad a la condicion mercantil del objeto tecnologico y siendo nosotros
ciudadanos que nos disputamos entre la condicion de una ciudadania mas activa y una
ciudadania mas pasiva como simples espectadores, hay que tener cuidado de que el
proceso de incorporacion de la tecnologia no sea sencillamente para no quedar fuera
de moda, es decir, que el hecho de haber superado la etapa intrusiva de las TIC no

quede reducido a un uso banal que intenta cumplir con cierta idea sobre el docente
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actualizado, para no quedar fuera de juego, tanto en la escuela en su desarrollo
profesional como en su proceso de auto-convencimiento y de lucha interna.

La Gltima etapa o dimension se pone en juego el analisis acerca del tipo de
vinculo cognoscitivo se promueven en cada una de estas escenas 0 instancias de
inclusion de las TIC entre el sujeto que conoce y el objeto a conocer.

En la segunda instancia hay un proceso de apropiacién que todavia es
mecanico, mas instrumental y en el tercero se pone mas de manifiesto cierta
desconfianza a ese tipo de inclusiones que se reducen a no quedar fuera de moda y
entra fuertemente sobre todo en la zona de-liberada y que en la etapa anterior la veo
como disputandose que es la categoria de la incomodidad que aca no aparecié y me
parece que es clave en mi manera de entender desde las politicas de transformacion,
particularmente con las TIC. La incomodidad en la primera instancia es disruptiva
pero tiende a que el docente confirme su rechazo, que incluso puede plantear una
actitud pasiva o de activa resistencia, un docente que en otros aspectos se queda
pegado a la queja, que no puede transformar el dilema en problema, y que esta
condenado a veces, a lo més tragico que es a la dimision en términos de su autoridad y
posicion pedagdgica. Yo veo que desde el segundo punto en adelante, la incomodidad
es un factor disruptivo que puede interpelar la propia biografia, es un factor que puede
permitir que exista un movimiento interno y en la relacion con los otros, porque esa
incomodidad también le estd advirtiendo que ese docente, independientemente de la
tecnologia y de ese objeto, comprende que hay algo del orden vincular, generacional,
hay un desafio pedagdgico que estd siempre antes de la aparicion del objeto por mas
incomodo que sea, por lo tanto se anima a revisar, hacerse preguntas sobre la relacion
de autoridad, sobre la relacion de asimetria, sobre qué es lo que autoriza su autoridad
en términos de la practica docente donde la computadora puede funcionar como
analizador porque pone al descubierto, desnuda un conjunto de relaciones de poder-
saber que el docente se anima a poner en cuestion.

En las categorias del medio, con las politicas educativas, con capacitacion, con
buenas gestiones directivas, con buenos técnicos que acompafien en la implementacion
tecnoldgica puedan permitir que logren salir de la condicion de escena e interpelar algo
de la condicion interna del sujeto que tiene que ensefiar. Yo veo mas claro la

incomodidad como condicidn constructiva en la zona de-liberada es deliberadamente
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mas disruptiva. Hay un reconocimiento de la condicidn contracultural como positiva en
tanto no es percibida como amenaza del status quo sino que a uno lo desafia a hacer
algo de uno mismo, a hacer algo mejor con uno mismo, hay mayor conciencia de los
limites de la condicion pedagdgica moderna, que tienen que ver con animarse, con
sinceridad, a poner al otro, especialmente al estudiante, en un lugar de igualdad en
términos humanos y a fortalecer lo que autoriza la asimetria, de modo tal de no caer
cautivo de esto que Philippe Meurieu decia en Frankenstein educador de que uno sigue
estando convencido, por mas de que cambie sus discursos y sean politicamente correcto,
que el otro es una réplica de uno mismo. Si el otro es una réplica de uno mismo, no
hemos renunciado a la trampa de la condicion instrumental de la escuela. Entonces en la
ultima etapa se abre la posibilidad de que los problemas educativos no sean percibidos
como técnicos sino como problemas politicos.

Todos somos ciudadanos consumidores que hacen culto al consumo, somos
parte de una sociedad en la que los lazos solidarios se han deteriorado en los ultimos 30
afios y que la escuela es un espacio para recomponerlos y en este marco hay que poder
explorar la tecnologia respecto del lugar del artefacto, asi como de manera teatral
decimos que el personaje no se coma a la persona, alli esta la posibilidad de ver la justa
dimension de la técnica en el mismo sentido en lo que pudo haber sido la irrupcion de la
tiza en la escuela, la irrupcion de la calculadora en la clase de matematica o de la
palabra escrita en la cultura oral. Lo que hay que entender es que la propia escuela es
una tecnologia de gobierno. Entonces se trata de discutir la relacion con el artefacto en
una sociedad de consumo que tiene como meta consumir la mayor cantidad de bienes
materiales con la mayor velocidad y en lo posible portatiles por lo tanto de la relacion
pedagdgica y eso lo relaciono con algo que vos planteas que esta bueno discutir en cada
una de estas dimensiones la relacion entre el espacio y el tiempo, porque me parece que
la relacion a través de la tecnologia digital pero fundamentalmente de las redes sociales
pueden ser tanto un limite como una oportunidad porque habilita un vinculo pedagdgico
de carécter inédito porque no es como antes que la escuela era intramuros donde algo
que pasaba afuera no entraba, hoy es imposible que no entren los conflictos (Ilamados
mercantilmente como bullying) que se producen en las redes sociales.

Volviendo a tus categorias, esto tambien interpela el desafio de caracter

pedagdgico y vincular de una manera distinta a cada uno de estos docentes ubicados en
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estas dimensiones. Esto significa que aquellos docentes que uno pueda ubicarlos en la
etapa de uso de las TIC como factor inclusivo, pueden darnos evidencias de la
exploracién de un territorio hasta ahora ajeno para la escuela pero productivo para poder
habitarlo pero también que pueden ser tanto un factor de aprendizaje a traves de las
tecnologias como de modificacién de las pautas de convivencia en la escuela y de la
relacion de la comunidad con la escuela. Esto de que el espacio fisico de la escuela ya
no es el Unico territorio cuando aparecen las redes sociales y una nueva relacion
docente alumno, alumno-alumno, alumno-directivo, es mucho méas una oportunidad que
un limite en la dltima dimension. Por supuesto que en las tecnologias como intrusion

son la evidencia de la tragedia educativa.
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