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ABSTRACT

Llevar adelante el Proyecto CEIBAL implica reinterpretar las practicas de forma innovadora y creativa no
limitada a modelos o estructuras preestablecidas. Optamos por realizar esta investigacion desde la mirada de

los actores involucrados, interiorizandonos de sus practicas, sus ideas, sus intereses.

La investigacion se propone responder a la siguiente interrogante: écudles son las interacciones que se vienen
produciendo en las aulas en los Ultimos afios de ensefianza primaria en contextos de alta dotacidn tecnoldgica?

Dicha interrogante resulta crucial en la vinculacién entre tecnologias y practicas educativas.

El foco principal esta puesto en los actores involucrados, tomando como punto de partida la unidad didactica

de analisis tradicional: el docente, los alumnos y el conocimiento.

Los objetivos prioritarios, por tanto, seran el de describir e interpretar, en el marco del Plan CEIBAL, la relacion
que surge entre el docente, el alumno y el conocimiento, a partir de la incorporacion de la Web 2.0 en el tercer
nivel de ensefianza primaria publica (52 y 62 afio); identificando las interacciones que surgen entre los actores
en este entorno de aprendizaje y reconociendo los principales rasgos y caracteristicas de las practicas de
ensefianza donde esta presente la conectividad; y finalmente, construir categorias de analisis que permitan dar

cuenta de dichas interacciones desde el campo de la didactica y de la tecnologia educativa.

Se realiza una investigacion cualitativa, que trata de un estudio colectivo de casos. Seleccionados, de forma
arbitraria, cuatro escuelas del departamento de Montevideo, de diferentes contextos y categorias, donde se

investiga en siete clases que voluntariamente acceden a la propuesta.

La centralidad de los hallazgos, remiten a modalidades de intervencidn, recurrencias que dan cuenta de rasgos
y tendencias en las aulas con alta dotacién de tecnologia. Desde una mirada didactica, cdmo los docentes se
posicionan frente a los alumnos, al uso de las tecnologias y a la relacion con el conocimiento. Sin dejar de lado
la mirada de los alumnos que también optan por determinados roles y ambitos de interaccion. De esta manera,
la tesis avanza, sin agotar ni cubrir en su totalidad, hacia una matriz didactica del modelo 1:1, en lo que refiere

a las interacciones en el aula.
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INTRODUCCION

Esta investigacion tuvo como tema central la indagacion en torno de las practicas Web 2.0 en el marco del Plan
CEIBAL. Es decir, las interacciones y perspectivas desde el aula generadas a partir de la inclusion masiva de

laptops en las aulas uruguayas en el marco de los modelos 1 a 1.

Ha sido una investigacion sobre las posibilidades que ofrece el acceso a Internet en relacién con los procesos
de ensefianza y de aprendizaje. Se focalizé en el estudio de practicas docentes en el tercer nivel de educacion
primaria publica, en la Republica Oriental del Uruguay debido a que resulta un nivel en que los contenidos

programaticos remiten de forma explicita a herramientas de la Web 2.0.

A partir de la implementacién del Plan CEIBALl, entre los afios 2007 y 2009, en el marco de los modelos 1 a1,
se distribuyeron gratuitamente computadoras portatiles con conexién entre ellas y a Internet, a todos los

alumnos y docentes de las escuelas publicas uruguayas.

En este sentido, la investigacidn se centrd en las posibilidades que ofrece el acceso a Internet en relacion con
, . ~ , . . . . 2
las practicas de ensefianza, asi como la repercusién socioeducativa de las herramientas de la Web 2.0° en la

educacién primaria; los alcances, limites y posibilidades al incluir la Web 2.0 en el aula.

La pregunta central que esta tesis intenta responder, por tanto, es cuales son las interacciones que se producen
en las aulas, en los ultimos afios de ensefianza primaria, en contextos de alta dotacidn tecnoldgica. ¢éSe trata

de nuevos tipos de interaccidn entre docente, alumno y conocimiento? éQué cambia? ¢ Cémo cambia?

A partir de la implementacién del Plan CEIBAL, con la modalidad “un alumno, una computadora”, ése facilitan
nuevos o distintos tipos de aprendizaje con la mediacidn de la Web 2.07?; éexiste una interaccidn distinta entre

los alumnos? ¢Y entre los docentes?

!Iniciativa lanzada por la Presidencia de la Republica Oriental del Uruguay en diciembre de 2006, denominada Plan de
Conectividad Educativa de Informatica Basica para el Aprendizaje en Linea, enmarcada en el Plan de Equidad para el Acceso
a la Informacién Digital (PEAID).

2 Término con el que se conoce la segunda generacion de desarrollo de la tecnologia de la Web, basada en comunidades de
usuarios y servicios como las redes sociales, blogs, wikis, etc.
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Fig. 1: Nube de etiquetas representativas de la Web 2.0

En la figura 1, usando un recurso grafico propio de la Web 2.0 (nube de etiquetas o wordle), se representa a

través de palabras, algunas de las caracteristicas de este nuevo entorno que ingresa en el aula.

Nuestra inquietud personal este tema surge como consecuencia de que durante estos ultimos diez afios que
he ejercido la docencia directa como maestra de educacidn comun y maestra de apoyo al Plan CEIBAL, en el
CEIP*, han ocurrido una serie de cambios considerables en relacién a la integracion de las tecnologias de la
informacion y comunicacién (TIC) en la educacion publica uruguaya. Pero es especialmente en el area de
informatica educativa, donde el ingreso masivo de computadoras personales al aula concita mi atencién. Como
cita Grandi al respecto: “el acceso de 350 000 nifias y nifios, y 18 000 docentes no solo a las TIC, sino también a
nuevas formas de educacion y nuevos entornos sociales, marca un gran paso hacia la innovacion del pais” (En

Garcia et al., 2009,11).

Considerando a los principales agentes del proceso educativo, podemos hacer referencia a la triada formada

por el docente, el alumno y el conocimiento (unidad tradicional de analisis) (fig. 2).

—
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Fig. 2: Esquema representativo del tridngulo pedagédgico (complejo de relaciones docente, alumno, conocimiento).

® La nube de etiquetas (o wordle) es una representacion visual de las palabras claves que definen, en este caso, un
concepto (Web 2.0). Las palabras son una relacidon de conceptos que se escriben randomizando imagenes en relacion con
su recurrencia y relevancia.

*Porla Ley No. 18.437 de 12 de diciembre de 2008, el Consejo de Educacioén Inicial y Primaria es el 6rgano de la
Administracién Nacional de Educacidn Publica a cargo de impartir la Educacidn Inicial y Primaria en el Uruguay.



De acuerdo con la idea de que introduciendo en la escuela, la tecnologia en general y la conectividad en
particular se genera un nuevo escenario educativo; la interaccidn entre los alumnos, los docentes y entre los
alumnos y docentes; el lugar que se le otorga al conocimiento por parte de ambos actores, son algunos de los
aspectos de una nueva realidad social y tecnoldgica que se ven atravesados por la Web 2.0. Entonces, cabria

interrogarnos: ¢podriamos seguir hablando de tridngulo pedagdgico cuando ingresamos la red en el aula?

Se generan formas distintas de acceder y procesar la informacion, por lo tanto me pregunto, écdmo son las
relaciones de los sujetos con el conocimiento en esta nueva realidad? Y asi mismo: ¢la incorporacién de la Web

2.0 en la educacion, ha modificado las formas de apropiarse y reconstruir el conocimiento?

La conexion a Internet y el uso de herramientas de la Web 2.0, dentro del aula podria estar generando
contextos de aprendizaje colaborativos distintos a los tradicionales pero considerando que las tecnologias por
si mismas no tienen significacion educativa, va a depender de cual es el uso y las consideraciones que le
atribuyen los docentes a la Web 2.0 en el marco de propuestas de ensefianza. {Esto desarticularia las practicas
de ensefianza? ¢Se definen objetivos pedagdgicos para incorporar estos nuevos escenarios en los procesos de

ensefanza y aprendizaje?

De acuerdo con lo mencionado, el interés especifico de la presente tesis ha sido el de explorar las posibles
interacciones en este nuevo escenario educativo, donde interactian la Web 2.0 y el triangulo pedagdgico en las

practicas de aula (fig. 3).

Fig. 3: Escenario de estudio.

En sintesis, el propdsito de esta investigacion es el de describir e interpretar, en el marco del Plan CEIBAL, la
relacion que surge entre el docente, el alumno y el conocimiento; a partir de la incorporacion de la Web 2.0 en

el tercer nivel (52 y 62 afio) de ensefianza primaria publica.

Esto se especifica en tres objetivos. El primero, identificar las interacciones que surgen entre los alumnos, los
docentes y entre los alumnos y docentes en un entorno de aprendizaje donde esta presente la conectividad. El
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segundo reconocer los principales rasgos y caracteristicas de las practicas de ensefianza que estan mediadas
por la Web 2.0 en el tercer nivel de educacién primaria publica. Y finalmente, construir categorias de analisis

gue permitan dar cuenta de dichas interacciones desde el campo de la didactica y de la tecnologia educativa.

La tesis se estructura en cinco capitulos. El primer capitulo constituye el marco tedrico que sustenta la
investigacion. Esta organizado en tres partes: la primera situa al lector en el contexto histérico del Plan CEIBAL,
sus antecedentes y el estado de arte actual; luego se analiza el debate que se instaura a partir de la
implementacion del Plan CEIBAL; y finalmente, se intenta abordar los conceptos estructurantes con el enfoque

de distintas disciplinas.

En el segundo capitulo se pauta la metodologia utilizada explicitando cuales fueron los criterios de seleccion de
los casos, las estrategias utilizadas en la recoleccidon de los datos, y como se organiza el analisis y la

interpretacion de los casos abordados.

Luego, en el tercer capitulo se organiza el trabajo de campo. Inicialmente se realiza la descripcion de los casos,
sus caracteristicas y rasgos centrales. En la segunda parte, se expresan los resultados, se detalla el andlisis

desde la mirada docente y desde la de los alumnos.

De las conclusiones nos ocupamos en el cuarto capitulo, y el capitulo final proyecta lineas futuras de

investigacion.

JUSTIFICACION DEL TEMA

La tematica de esta investigacién consta de un fendmeno sin precedentes a nivel de nuestro pais y a nivel
mundial, la introduccion del modelo 1 a 1 en las aulas. El Plan CEIBAL situa al Uruguay como el primer pais en

todo el mundo en implementar un proyecto de esta naturaleza y magnitud.

Es relativamente corto el periodo de tiempo en que se viene desarrollando este proyecto (desde el 2007 hasta
la actualidad). Es por esto que considero de gran relevancia y actualidad realizar una investigacidon de corte
cualitativo que considere los alcances y posibilidades que nos ofrece la incorporacion de computadoras
portatiles con conexion a Internet en la educacion primaria de nuestro pais como forma de aportar al

reservorio de investigaciones en el tema.

Anteriores intentos en el Uruguay de incorporar las tecnologias de informacion y comunicacién (TIC) en el

Sistema Educativo formal solo abarcaron pequefios sectores. Esto ha significado experiencias diversas y



modelos de implementacién muy variados. Por lo que el Plan CEIBAL enmarcado en el Plan de Equidad para el
Acceso a la Informacién Digital (PEAID), instituido como politica educativa, es (o podria ser) una innovacion en
la educacién uruguaya. He considerado y tomado como referencia la presentacion del documento final de las
Metas Educativas 2021: la educacidn que queremos para la generacion de los bicentenarios (OIE/CEPAL, 2010),
donde se aprecia un involucramiento directo del Plan CEIBAL con las orientaciones politicas internacionales.
Este documento fue aprobado por la cumbre de jefes de Estado y de Gobierno, en el mes de diciembre de 2010
en Mar del Plata, Argentina.5 Haciendo referencia a las tareas necesarias para acompaiar los cambios sociales y
tecnoldgicos que vive la sociedad, pero también las nuevas exigencias hacia el sistema escolar: “la UNESCO y
los diferentes organismos internacionales que colaboran en la consecucion de estas metas han ampliado y
precisado a lo largo de estos afios los objetivos necesarios para garantizar el derecho de todos a la educacion.
La Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL) y la UNESCO (2005) [...] han destacado que
para alcanzar las metas establecidas es necesario modernizar la gestion de la educacion, profesionalizar y dar
protagonismo a los educadores, otorgar un papel mds relevante a la comunidad educativa local y una accion
mds estratégica a la administracion central. Pero ademds, es necesario incorporar las tecnologias de la
informacion y la comunicacion al proceso de ensefianza y aprendizaje, orientar el curriculo hacia la adquisicion
de las competencias bdsicas, formar ciudadanos activos y responsables, asegurar la conexion de la educacion

con los anhelos de los jévenes y lograr su participacion activa en su propia formacion.”(OIE/CEPAL, 2010, 20)

En el capitulo 3, sobre el significado y alcance de las metas educativas, haciendo referencia a las nuevas
tecnologias en la educacion se especifica la necesidad de la colaboraciéon ante la magnitud de los retos
planteados en todos los paises iberoamericanos, es tarea de la OIE contribuir a esa necesidad de colaboracion
entre todas las instituciones publicas y privadas. “Aprender entre todos es la mejor estrategia para acertar en el
proceso de cambio educativo. Existen ya iniciativas importantes que merece la pena resefiar: los programas de
diferentes paises para que todos los nifios dispongan de un ordenador; la red de portales educativos de los
ministerios de Educacion (RELPE)®, que ofrece a docentes y alumnos un espacio de conectividad; los cursos de
formacidn virtual organizados y promovidos por diferentes instituciones, entre otros.” (OIE/CEPAL, 2010, 117)
Entre estas iniciativas nombradas en el documento se refleja claramente el Plan CEIBAL, como programa de
pais para que todos los nifios dispongan de un computador. También considerar que el Portal educativo
uruguayo, Uruguay Educa’ de la Administracion Nacional de Educacién Publica es miembro de RELPE.

También el Informe Horizont: edicién Iberoamericana 2010, “un proyecto de investigacion cualitativa iniciado
en afio 2002 que identifica y describe las tecnologias emergentes que probablemente, tendrdn un fuerte
impacto en la docencia, el aprendizaje o la investigacion creativa en facultades y campus universitarios en los
proximos cinco afios” (Johnson, 2010, 3), teniendo en cuenta que en este plazo ya habran ingresado a niveles
terciarios de educacién alumnos pioneros del Plan CEIBAL. Es de destacar que las tecnologias emergentes de

horizonte a corto plazo son la computacién movil y el contenido abierto. Las que se establecen en un segundo

> Declaracion final de la XX Cumbre Iberoamericana Declaracién de Mar del Plata, Item 28.
® Red Latinoamericana de Portales Educativos http://www.relpe.org/relpe/
7
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horizonte son los libros electrénicos y la realidad aumentada simple. Y en un horizonte a largo plazo (cuatro a
cinco afios) encontramos la computacién basada en el gesto y el analisis de datos visual.

La computacion movil, “que consiste en el uso de dispositivos capaces de operar en red y que los estudiantes ya
llevan encima” (Johnson, 2010, 6) y el contenido abierto, que “representa un cambio profundo en la manera
como los estudiantes estudian y aprenden” (Johnson, 2010, 6) son los primeros horizontes, justifican la

relevancia de comenzar a observar la realidad a la cual nos enfrentamos en la educacién primaria.

Por otro lado a nivel internacional hay una gran difusién de investigaciones sobre redes sociales y educacion
especialmente a nivel de ensefianza secundaria y universitaria, por ello pienso que es oportuno comenzar a

considerar este tema en nuestro pais a nivel de ensefianza primaria que es mi campo de accidn.

Publicado a fines del 2010, en el documento Proyecto presupuesto ANEP® 2010 — 2014 se han presentado
lineas de trabajo para el desarrollo institucional de la ANEP en los préximos cinco afos. En el tomo I,
referente al CEIP, como una de las orientaciones de politicas propuestas para el periodo 2011 — 2015 se cita el
“promover el uso educativo de las tecnologias, alentar las innovaciones y la inclusion digital.” Habiendo logrado
en el quinquenio anterior la universalizacién del plan CEIBAL, “para el presente quinquenio se propone
continuar y profundizar en el desafio de la innovacion, la creatividad y el mejoramiento de las propias prdcticas
educativas, como factores dinamizadores y de actualizacion constante del proceso pedagdgico cotidiano. Para
este nuevo escenario tecnoldgico planteado en los centros educativos, se promoverd y acentuard la tendencia a
la innovacion en las propias prdcticas educativas, generando espacios institucionales de interaccion y
comunicacion que favorezcan el cambio cultural, tan necesario para una adecuada participacion de los
educandos y los docentes, en la cultura contempordnea.” (ANEP, 2010, 50) Para lo cual considero que el acceso

a Internet y las herramientas de la Web 2.0 proporcionan los medios necesarios para estos fines.

Es de considerar que en el mes de marzo de 2009 entrdé en vigencia, con cardcter experimental, un nuevo
Programa de Educacién Primaria. “Es un documento oficial que contiene la seleccion de saberes a ser
ensefiados en las escuelas, en el marco de los cometidos y principios establecidos en la Ley de Educacion. Como
tal, queda comprometido en el curriculo a ser desarrollado en cada uno de los diferentes grados y niveles del
ciclo escolar.” (ANEP/CO.DI.CENQ., 2008, 3). Prescriptos en el area del Conocimiento de Lenguas (oralidad,
lectura y escritura) se enuncian contenidos que necesitan la Web 2.0 como herramienta para su adquisicion.
Por ejemplo: en 52 afio - Los textos virtuales informativos (“blogs”); en 62 afio - El uso de herramientas virtuales
para publicar y compartir informacion (“wiki”, “blogs”). Esto justifica ampliamente la inclusién de la Web 2.0 en

el aula.

& Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP), organismo estatal responsable de la planificacion, gestion y
administracién del sistema educativo publico en sus niveles de educacion inicial, primaria, media, técnica y formacién
docente en todo el pais.

° CO.DI.CEN Consejo Directivo Central de la Administracién Nacional de Educacion Publica (ANEP), ente auténomo con
personeria juridica creado por la Ley N2 15.739, de 28 de marzo de 1985)
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A nivel personal desde los roles que he desempefiado, como maestra de aula (desde el 2001 hasta la
actualidad) y como maestra de apoyo al Plan CEIBAL™ (durante el 2008, afio de implementacién en
Montevideo) he percibido y participado de un gran cambio a partir de la inclusién de la X0™ en la escuela
primaria. Trabajando en 22 afio (2009) fue la novedad del nuevo dispositivo lo que prevalecié. En los afios
sucesivos con alumnos de tercer nivel (52 afio en el 2010 y 62 afio en el 2011), comencé a observar formas de
interaccidn diferentes entre pares y de los mismos con el conocimiento cuando mediaba la Web 2.0. Desde mi
practica, percibi que se comenzaron a generar otras formas de aprender. Desde mi accionar en un marco de
coparticipacion a nivel de aula con otros docentes, como maestra de apoyo de CEIBAL, se fueron generando
propuestas educativas con la integracién de la XO y la Web 2.0, que implicaban otras formas de ensefiar. Estas

nuevas formas de ensefiar para nuevas formas de aprender es lo que me interesa conocer e investigar.

10 Reglamento para proveer la funcién de Maestro de Apoyo de CEIBAL [ dltima consulta 26 de marzo de 2011]
http://www.cep.edu.uy/archivos/DestacadosCep/mayo2010/REGLAMENTO DE _MAESTROS DE APOYO AL PLAN CEIBAL.
pdf

1 Computadora portatil entregada por el Plan CEIBAL.
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CAPiTULO 1 - MARCO TEORICO

1.1 CONTEXTO HISTORICO

“La comprension del contexto que nos rodea es una condicion necesaria para articular de modo racional y
fundamentado cualquier planteamiento, andlisis y proyecto de actuacion sociocultural en general, y de naturaleza
educativa en particular.”

Manuel Area Moreira (2005, 17)

1.1.1 - Evolucioén histérica de la incorporacién de la informatica educativa en la educacion

publica primaria en el Uruguay

En el periodo de 1985 a 1989, luego de la recuperacion de la democracia en el Uruguay, el Ministerio de
Educacién y Cultura (MEC)* crea una Comisién de Informéatica. Es desde esta Comisién con integrantes de la
Direccion Nacional de Educacion del MEC, del Consejo Directivo Central de la ANEP y los Consejos de Educacion
Primaria, Secundaria y Técnica; de la cual surge la necesidad de realizar una Investigacion Sobre la Factibilidad y

Conveniencia de la Incorporacion de las Computadoras en la Educacion.

Se elaboran en 1987, proyectos correspondientes a distintas ramas de la ensefianza, que se ponen en practica

en los recién creados Centros Experimentales de Informatica.

En 1989, la experiencia pasa del ambito del MEC al de la ANEP y sus respectivos Consejos (Martinez

D’Alessandro, 1994, 1. Antecedentes).

En los afios sucesivos, se elabora el Proyecto de incorporacién de la Informatica a la Educacion: INFED 2000
(Informatica Educativa para el afio 2000). El propdsito del mismo era “reducir la brecha existente entre la
incidencia del avance tecnoldgico y el sistema educativo actual en los niveles de Educacion Primaria y
Secundaria.” Es relevante para esta investigacién citar algunos conceptos estructurales de la fundamentacidn
de este proyecto, dado que las lineas de accion en la actualidad difieren. El docente, “como guia y facilitador
del proceso de ensefianza — aprendizaje, promoviendo nuevas técnicas metodoldgicas que lo adecuen a las

necesidades y caracteristicas de los alumnos”. Los alumnos, como “participantes activos en la adquisicion de

12 . .. . .. .. . .z
Vale puntualizar que el Ministerio de Educacién y Cultura no dirige directamente la educacién como es el caso de la
mayoria de los paises, ejerce funciones genéricas y de coordinacién.
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sus propios conocimientos, responsable de su propia formacion”. El conocimiento, como “orientado a la
realidad circundante” Dichas citas fueron transcriptas de las actas del 22 Congreso lbero-Americano de
Informatica na Educacgao en Lisboa en el afio 1994, por el Director y Coordinador Nacional del Programa INFED

2000, el prof. Washington Martinez D’Alessandro (Martinez D’Alessandro, 1994, 2. El proyecto INFED 2000).

El Consejo Directivo Central de la Administracion Nacional de Educacion Publica (CO.DI.CEN) aprueba la
creacion de una Unidad Ejecutora con el fin de instrumentar las politicas de Informatica y Educacion para la
ANEP y se convierte el proyecto, en Programa INFED 2000. Este cuenta con recursos emanados de leyes
presupuestales, asi como de acuerdos con el Fondo de Cooperacion Exterior del Reino de Espafia. (Martinez

D’Alessandro, 1994, 3. El Programa INFED 2000).

El Ing. Juan Grompone (2007, 17) en su investigacién “Evaluacién del Programa Conectividad Educativa”,
nombra dentro de los antecedentes el Programa INFED 2000, expone que el mismo se planteaba trabajar a dos
niveles: por un lado con proyectos en el ambito nacional (de investigacidn y desarrollo; de capacitacidn en el
ambito docente, estudiantil y de la comunidad; y de integracion de una eficiente red de informacion). En otro

nivel se plantea trabajar con proyectos en el ambito regional.

Para la ejecucion del Programa INFED 2000 se crearon Salas de Informatica con docentes a cargo. Esto implico
una gran inversion en cuanto a equipamiento, software, acondicionamiento del espacio fisico (rejas, alarma,
etc.). En Ensefianza Primaria concurrian a las Salas los alumnos acompafiados por sus maestros y, en algunos

lugares, asistian alumnos de escuelas cercanas geograficamente (Grompone, 2007, 17).

“El alcance de este Proyecto fue muy limitado en la cantidad de centros educativos que abarcé: 72 escuelas de
Ensefianza Primaria que representaron casi un 3,5% del total de escuelas comunes del pais” (Grompone, 2007,

18).

En 1996 las nuevas autoridades educativas decidieron suspender el programa INFED 2000. “En Ensefianza
Primaria se inicia el proceso de transicion que culmina con el pasaje de los Centros de Informdtica Educativa a la
Orbita del CEP (1996) y los Maestros de los Centros de Informdtica educativa pasan a depender directamente
del sub—sistema. Sin ninguna estructura formada, el Consejo de Educacién Primaria se fue ajustando a las
demandas que supuso la recepcion de esta innovacién y fue posibilitando la implementacion de distintos
proyectos en el drea.” (Grompone, 2007, 21). En el periodo subsiguiente, aunque no existieron lineas de
politica educativa generales, se mantuvieron los lineamientos pedagogicos de trabajo de las primeras

experiencias de la introduccién de la informatica en Educacién Primaria.

Con el nuevo cambio de administracion en 2001, se emprende en conjunto de la Presidencia de la Republica

con la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP) y con la Administracién Nacional de
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Telecomunicaciones (ANTEL), el Programa de Conectividad Educativa (PCE)". El objetivo del mismo es el de
brindar la infraestructura y los conocimientos necesarios para conectarse con las redes mundiales de

informacion.

Dentro de las acciones implementadas durante el afio 2002 podemos destacar la conexién a Internet de 253
centros educativos de ANEP incluyendo todos los centros de Formacion Docente. Como una de las evaluaciones
de este programa Grompone (2007, 29) cita que “el PCE fue un proyecto general, de gran magnitud, que abarco
a toda la ANEP, algo que hasta el afio 2003 no se habia dado. Dio el puntapié inicial para una serie de

proyectos, acciones y experiencias que sin la conectividad hubieran sido imposibles de llevar adelante”.

El PCE también tuvo otras actividades vinculadas. Al respecto, me interesa destacar la creacion del primer
portal educativo de la ANEP, TodosEnRed, que contaba con espacios colaborativos, herramientas de
autogestion, links a sitios de interés, etc. Este antecedente del actual portal UruguayEduca se vio truncado por
un nuevo cambio en la administracién de la ANEP, en el 2005. Es un dato relevante a considerar que el portal

TodosEnRed “contaba con mds de 600 Web docentes y mds de 130 Web institucionales en desarrollo

(Grompone, 2007, 26).

“El consumo de TIC ha aumentado en forma limitada y dada la ausencia de politicas publicas a partir del 2003
hasta el 2006, las acciones se fragmentaron y no tuvieron una incidencia acorde a las condiciones generales e

histdricas del pais” (Rivoir, 2008).

Se adjunta, en el anexo 1, la autorizacion para acceder a la documentacién oficial (en los archivos histéricos del
CEIP) relacionada a la evolucion histérica de la informatica educativa en el Uruguay con el fin de explicitar el
estado de situacién en el momento en que irrumpe el Plan “CEIBAL” y como forma de organizar la informacion
en un registro documentado de la evolucidn histérica de la informatica educativa en la educacién publica

primaria.

1.1.2 — De camino al Proyecto CEIBAL

A partir del 2005 surgen nuevas reformulaciones politicas en las estrategias de desarrollo luego de asumir por

primera vez en la historia un gobierno de izquierda, nuevas iniciativas comienzan a proyectarse.

A fines del 2005, la Presidencia de la Republica crea la Agencia para el Desarrollo del Gobierno Electrénico

(AGESIC). “Articulo 72.- Créase la Agencia para el Desarrollo del Gobierno Electrénico que funcionard con

B parte del proyecto publicado por Uruguay en Red en representacion de la Presidencia de la Republica. Disponible en
Internet (Ultima consulta 26/03/11): http://www.presidencia.gub.uy/mem2002/uer.pdf
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autonomia técnica y se comunicard con el Poder Ejecutivo a través de la Oficina de Planeamiento y
Presupuesto.” (Ley N2 17.930, de 19 de diciembre de 2005). Se establece como cometido procurar la mejora de
los servicios al ciudadano, utilizando para ello las posibilidades brindadas por las tecnologias de la informacion

y las comunicaciones (TIC).

Otra apuesta en este sentido es la Agencia Nacional de Investigacion e Innovacién (ANII). Tiene como forma
institucional la de una persona publica no estatal (al igual que AGESIC) y una de sus orientaciones estratégicas
serd la de promover en todo el territorio nacional las politicas de estado que hayan sido definidas. “Los
objetivos principales de la Agencia Nacional de Investigacion e Innovacion incluyen el disefio, organizacion y
administracion de planes, programas e instrumentos orientados al desarrollo cientifico-tecnoldgico y al
despliegue y fortalecimiento de las capacidades de innovacion. Es también objetivo estratégico de la Agencia
Nacional de Investigacion e Innovacion fomentar la articulacion y coordinacion entre los diversos actores
involucrados en la creacion y utilizacion de conocimientos de modo de potenciar las sinergias entre ellos y

aprovechar al mdximo los recursos disponibles.” (Sitio Web)

El MEC (Ministerio de Educacion y Cultura), desde 2006, viene desarrollando el proyecto de “Centros MEC”.
Son espacios educativos y culturales que buscan favorecer la igualdad de oportunidades entre los ciudadanos,
promoviendo la integracion social y la participacién ciudadana. El MEC aporta los contenidos educativos y
culturales, de promocién de la ciencia y la tecnologia, los derechos humanos y la alfabetizacion digital. Los
socios estratégicos en esta iniciativa son las Intendencias Municipales, en el territorio y ANTEL como aliado

tecnoldgico.

1.1.3 — El Proyecto CEIBAL

En un contexto histérico particular, como parte de un proceso que se fue gestando desde 1985, tendiente a
buscar procesos efectivos de integracion de las TIC en la educacion uruguaya, surge el Plan CEIBAL. Anunciado
el 14 de diciembre de 2006 por el presidente en ejercio el Dr. Tabaré Vazquez, fue el inicio de un proyecto
socioeducativo, que ponia al Uruguay a la vanguardia en la reduccion de la brecha digital, la inclusion y la

equidad en el acceso a la educacion.

El Plan CEIBAL, Conectividad Educativa de Informacidn Basica para el Aprendizaje en Linea, “sittua a Uruguay
como el primer pais en todo el mundo en implementar un proyecto de esta naturaleza y magnitud relacionado
con la integracion curricular de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion.” (Baez y Rabajoli, en

Balaguer 2010, 79).
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Fue la Presidencia de la Republica y el Laboratorio Tecnoldgico del Uruguay (LATU) quienes coordinaron a nivel
central el Proyecto CEIBAL, el cual también conté con la participacion y codireccion de la Administracidn
Nacional de Educacion Publica (ANEP) - Consejo Directivo Central (CODICEN), el Consejo de Educacién Inicial y
Primaria (CEIP), el Ministerio de Educacion y Cultura (MEC), la Agencia para el Desarrollo del Gobierno de
Gestion Electrénica y la Sociedad de la Informacién y del Conocimiento (AGESIC), la Agencia Nacional de
Investigacion e Innovacién (ANII) y la Administracion Nacional de Telecomunicaciones (ANTEL). El 18 de abril de
2007 se firma el Decreto 144/007 de creacién del Proyecto CEIBAL“, creandose una comision con
representantes de los organismos nombrados encargada de proponer politicas y acciones aplicables al
proyecto, a efectos de lograr en el afio 2009, que todos los escolares y maestros de escuelas publicas del pais

hayan recibido un computador portatil (X0)".

En la primer publicacion bibliografica sobre este proyecto: CEIBAL en la Sociedad del S XXI, se citan cuatro
objetivos principales del mismo: “a) brindar a todos los nifios y sus respectivos docentes de las escuelas
primarias publicas, acceso universal y gratuito a computadoras portdtiles en pos de reducir la “Brecha Digital”
en el pais; b) promover la justicia social al establecer las condiciones para que estos tengan igualdad de acceso
a la informacién y posibilidades de comunicacion; c) favorecer la construccion de nuevos entornos de
aprendizaje y la generacion de un contexto propicio para que los nifios uruguayos sean capaces de responder a
las exigencias de la sociedad basada en la informacidn y el conocimiento; d) estimular la participacion activa al
poner a disposicion de docentes y estudiantes, nuevas herramientas en procura de ampliar sus aprendizajes,
aumentar sus conocimientos y desarrollar la toma de conciencia acerca de la importancia de la educacion
permanente.” Expresados en el discurso del Presidente de la Republica, Dr. Tabaré Vazquez, el 14 de diciembre
de 2006, en el acto de lanzamiento del Programa de Equidad para el Acceso a la Informacién Digital; “Los
principios estratégicos que encierra este proyecto es la equidad, igualdad de oportunidades para todos los nifios
y todos los jovenes, democratizacion del conocimiento, también de la disponibilidad de utiles para aprender y
de un aprendizaje, no sdélo en lo que respecta a la educacion que se les da en la Escuela, sino aprender él mismo

a utilizar una tecnologia moderna” (Flores Chiarelli, 2008, 15).

La comision de Politicas del Plan CEIBAL, en la continuacion del libro antes citado, afirma que “El proyecto se
apoya en tres componentes fundamentales: el educativo, que se expresa en el proyecto Pedagdgico, publicado
en setiembre de 2007, que es no prescriptivo y lo suficientemente amplio como para permitir elaboraciones de
proyectos innovadores de centro o de aula; el social, que apunta a la equidad, enmarcado en un proyecto de
inclusion social; y el tecnoldgico, brindando acceso masivo a computadoras portdtiles y a Internet” (Garcia,

2009, 31).

1 Decreto disponible en Internet [Ultima consulta 26 de marzo de 2011]
http://www.presidencia.gub.uy/ Web/decretos/2007/04/EC579 18%2004%202007 00001.PDF
3 http://laptop.org/en/laptop/hardware/index.shtml
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La implementacién del proyecto CEIBAL comenzd en el afio 2007 con un Piloto en Villa Cardal (dpto. de
Florida), en 2008 se extendié a todos los departamentos del interior del pais para culminar en el 2009 con la
capital, Montevideo. Segun los datos del “Primer informe nacional de monitoreo y evaluacidon de impacto social
del Plan CEIBAL, 2009; en diciembre del mismo afio se llevan entregadas 341.259 XO a las escuelas publicas;

6.000 XO en secundaria, escuelas privadas e INAU (Instituto del Nifio y Adolescente del Uruguay).

La iniciativa se inscribe, en lo interno, en el Programa de Equidad para el Acceso a la Informacién Digital (PEAID)
y, a nivel internacional, en el trabajo llevado adelante por la organizacion One Laptop Per Child (OLPC). En el
afio 2005 Nicholas Negroponte funda la OLPC, una asociacidn sin fines de lucro, cuya mision se especifica en

http://one.laptop.org/about/mission “La misién de OLPC es crear oportunidades educativas para los nifios mds

pobres del mundo.” “Nuestro objetivo es proporcionar a cada nifio un computador [ordenador] portdtil robusto,
de bajo costo, bajo consumo, conectado. Con este fin, hemos disefiado hardware, contenido y software para el
aprendizaje colaborativo, alegre y auto-administrado. Con acceso a este tipo de herramienta, los nifios estdn
involucrados en su propia educacion; y aprenden, comparten y crean juntos. De esa forma estdn conectados

. . . 16
entre si, al mundo, y a un futuro mds brillante.”

1.1.4 — El Plan CEIBAL se inscribe en las experiencias 1 a 1 de América Latina

La Division de Educacion del BID publicéd en abril de 2011 un documento sobre la implementacion de los
modelos Uno a Uno, dejando constancia de la fuerza que han adquirido en América Latina y el Caribe. Sus
autores Severin y Capota (2011a) exponen que “en América Latina, los modelos Uno a Uno se estdn
implementando con gran celeridad; es el continente donde se han dado la mayoria de los despliegues de Uno a
Uno y muchos paises en la region han desarrollado proyectos piloto” (p. 3). De los datos publicado en la Tabla 4:
Programas Uno a Uno en Latinoamérica y el Caribe (p. 15) podemos citar la siguiente informacion: Uruguay en
el 2007, fue el primer pais en implementar un modelo de alcance nacional. En ese mismo afio Brasil también
prometid lograrlo pero solamente se llegd a un alcance piloto. En el afio 2008, Venezuela, luego siguié El
Salvador en el 2009, Trinidad y Tobago y Argentina en el 2010 también pusieron en marcha programas Uno a
Uno a nivel nacional. Paralelamente Argentina en 2007 (Prov. De San Luis) y 2010 (Prov. De La Rioja); Colombia,
Haiti, México, Nicaragua, Paraguay y Peru en 2008; Bolivia y Chile en 2009; Ecuador en 2010; Jamaica 2011 y
Honduras 2012 estan apostando a la implementacidon de los modelos Uno a Uno a nivel Regional o Piloto.
Aunque las formas son muy diversas en su disefio, implementacién y evaluacion, las ideas fuerza que han
inspirado el desarrollo de iniciativas Uno a Uno son de tres tipos; desde una perspectiva econdmica, desde una

perspectiva social y desde una perspectiva educacional (Severin — Capota, 2011a, 3).

16 .
Traduccién personal.
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Especificamente en el caso del Plan CEIBAL, “no se trata de un programa de entrega de computadoras ni de un
programa educativo. (...) Estd basado en tres pilares, a saber: equidad, aprendizaje y tecnologia”, afirma Miguel
Brechner, responsable del Plan (en Balaguer et al, 2010, 165). Presenta caracteristicas paradigmaticas en el
campo de la tecnologia educativa. Se trata de la primera propuesta que se implementa en el mundo en la que
todos los alumnos y docentes de la ensefianza primaria del sistema publico de un pais disponen de un

computador con conexion a Internet para ser utilizado dentro y fuera del aula.

Un documento publicado por las Naciones Unidas, coordinado por la Division de Desarrollo Social de CEPAL que
“estudia el grado de definicion de las diversas dimensiones de las politicas de TIC en educacion y su grado de
implementacion” nos presenta “los resultados del estudio de politicas y prdcticas asociadas a la incorporacion
de TIC en educacion en los paises de América Latina y el Caribe” (Hinostroza y Labbé, 2011). Dado que segun los
autores se cuenta con muy pocas evidencias respecto a las caracteristicas de las politicas de TIC en educacién y
su grado de implementacion es que se elabora dicho documento. Fueron considerados 19 paises de los cuales
participaron 17, incluyendo a Uruguay. Se parte de una encuesta para realizar el analisis y la presentacion de

los resultados, principalmente a través de graficos.

Este documento ubica a Uruguay como uno de los paises con alto grado de formalizacién, implementacién y
definicion de politicas TIC en educacidn en relacién a los paises de América Latina y el Caribe, “es posible
apreciar un grado de relacion entre la definicion de politicas y su implementacion, tal como se observa en
grdfico 32. En este punto destacan paises como Meéxico, Panamd, Uruguay y Cuba, que aparecen con
relativamente altos indices de definicion e implementacion (cuadrante superior derecho) de la politica TIC. Por
otra parte, el Estado Plurinacional de Bolivia, Colombia, Paraguay y Ecuador presentan una tendencia a tener
bajos indices de definicion e implementacion de las politicas (cuadrante inferior izquierdo). Finalmente,
Argentina, Chile, Costa Rica, El Salvador, Nicaragua, Peru y Republica Dominicana, presentan mayores indices
de definicion que de implementacion (cuadrante inferior derecho)” (p. 51 — 52). Teniendo en cuenta que el

estudio considerd instituciones publicas y privadas, se pueden analizar los graficos del informe:

El grafico 1 (p. 24), GRADO DE FORMALIZACION DE LA POLITICA TIC EN EDUCACION, Uruguay se encuentra

dentro de los 9 paises con politica publicada.

El grafico 7 (p. 28), INDICE DE ACCIONES CONSIDERADAS EN LA IMPLEMENTACION DE LA POLITICA DE TIC EN

EDUCACION, Uruguay junto con Ecuador, México y Paraguay entre los de mayores acciones.

El grafico 11 (p. 33) INDICE DE DEFINICION DE LAS POLITICAS DE TIC EN EDUCACION A Chile con 0,74 % le sigue
Uruguay con 0,72% (El indice se calculé como la suma de los indices de institucionalizacién, objetivos, acciones,
objetivos y competencias TIC involucrados en el curriculo, dividido en cinco.) “Los resultados dan cuenta del
avance de los paises en la definicion de las distintas dimensiones de sus respectivas politicas de TIC en

educacion (promedio 0,58). Asimismo, muestran que los paises que han definido e incorporado un mayor

18



numero de dimensiones son Chile, Uruguay y Nicaragua, y aquellos que reportan un menor numero de
definiciones son Honduras, Guatemala y el Estado Plurinacional de Bolivia. A través de este indice es posible
comparar las caracteristicas de las politicas de TIC en educacion utilizando una base comun de dimensiones.
Asimismo, y considerando las particularidades sociales, econémicas y culturales de cada pais, permite comparar
la calidad de la implementacion, sus resultados e impactos, y sobre esa base tomar decisiones respecto al

disefio” (p.33).

El grafico 17, PORCENTAJE DE INSTITUCIONES EDUCATIVAS CON ACCESO A INTERNET.

“Los resultados sefialan que en este conjunto de paises de la region, el promedio general da cuenta que un 36%
de las instituciones educativas tiene acceso a Internet (grdfico 17). Si bien es destacable que un 78% de las
instituciones educativas en Uruguay y un 67% en México cuentan con acceso a Internet, en términos generales
estas cifras son aun bajas, especialmente si se considera que, por ejemplo en Estados Unidos el

100% de las escuelas publicas contaban con acceso a Internet en 2008 (Gray, Thomas y Lewis, 2010).” (p.39) Es
de recordar que el porcentaje de Uruguay (78%) tiene en cuenta tanto a las instituciones publicas como

privadas.

El grafico 20 (p. 41), NDICE DE IMPLEMENTACION DE LA DIMENSION INFRAESTRUCTURA

“Tal como se aprecia, Uruguay presenta el mayor desarrollo en términos de infraestructura (0,70), sequido de
Chile (0,54). Por otra parte, Ecuador y Nicaragua son los paises que presentan menores indices.” (p.40) “En
relacion con la disponibilidad de soporte técnico, los resultados muestran que, en promedio, un 42% de las
instituciones educativas de la region cuentan con ello al menos una vez por semestre (grdfico 21). En particular,
en los casos de Cuba y Uruguay, todas las instituciones cuentan con dicho servicio; en cambio, en los casos de

Ecuador y El Salvador esto ocurre en un 1% y 17%, respectivamente” (p.42).

1.1.5 — Estado de la situacidn actual del Plan CEIBAL en el Uruguay

Inicialmente, 2007, el Plan CEIBAL fue implementado desde lo técnico y operativo por el Laboratorio
Tecnoldgico del Uruguay (LATU). Desde el 8 de enero de 2010, a partir de la ley 18.640 y sus modificaciones
previstas en la ley 18.719 del Presupuesto Nacional (2010 — 2014), se crea el Centro CEIBAL para el Apoyo a la
Educacion de la Nifiez y la Adolescencia (inicialmente llamado Centro para la Inclusidn Tecnolégica y Social,
CITS) siendo “el encargado de gestionar el Plan CEIBAL, tendiente a promover la inclusion digital para un mayor
y mejor acceso a la educacion y a la cultura.” (Plan CEIBAL. Memoria anual 2010" ) Durante el 2010 se
consolida la estructura organizativa del Centro y se trabaja para lograr las metas trazadas. En la memoria anual

se especifican siete ejes que dan cuenta del estado actual de situacion (entrega de laptos, cobertura de redes

7 PLAN CEIBAL. Memoria Anual 2010. Presidencia de la Republica. Disponible en Internet (dltima consulta 30/04/12):
http://medios.presidencia.gub.uy/im portal/2011/mem anual/presidencia/ceibal.pdf
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inaldmbricas, soporte, actividades de formacion para los docentes y las familias, desarrollo y contenidos de

software, difusidon nacional e internacional y la medicion del impacto realizada hasta la fecha).

También en el 2010 se reestructura en el CEIP el departamento de Tecnologia Educativa, organismo que se
encargd de delinear las politicas educativas en el contexto del Plan CEIBAL durante los primero tres afios de la
implementacién. Se realiza un informe como guia para reorganizacién institucional del organismo y la
sugerencia de la creacion del Departamento CEIBAL del CEIP para el afio 2011 (CEIP, 2010). Durante el afio
2011, se realizan las elecciones de cargos y la consolidacion del nuevo departamento CEIBAL — Tecnologia
Educativa. A principios del 2012, se publica un documento con los lineamientos de politica educativa de TIC en
Educacion Inicial y Primaria como orientador al docente. Donde se determina como principal objetivo del
Departamento “asegurar la calidad educativa del uso de las TIC en las aulas, buscando la institucionalizacion
del Plan CEIBAL en el nivel de Educacion Inicial y Primaria. El alcance de este objetivo estratégico nacional
implica la concrecion de tres lineas de politica educativa de TIC: una politica de formacion docente y contenidos
digitales, una politica de gestion institucional y una politica de investigacion y evaluacion que articuladas
fortalezcan las condiciones, procesos y resultados de aprendizaje de los escolares y la ensefianza en TIC en las

aulas” (CEIP et al., 2012, 3).

En la Agenda Digital Uruguay (ADU) 2011 — 2015%, que se desprende de la Declaracién de Principios de la
Cumbre Mundial de la Sociedad de la Informacion y es un marco habilitante especifico para el contexto de la
realidad uruguaya donde se establecen plasman objetivos vinculados al desarrollo y se los conjuga con las
politicas de gobierno. Primeramente se establecen lineas estratégicas de accion, sobre el impulso a la
educacidn, cito: “Estimular el uso educativo de las TIC, capacitando en su uso y aplicacion, favoreciendo la
produccion de contenidos y permitiendo una mayor calidad en la evaluacion y monitoreo de resultados.” Donde
el Estado se ve involucrado en otro de los lineamientos destinado a la transformacion del mismo: “Desarrollar y
fortalecer la infraestructura tecnoldgica, el uso de la plataforma de interoperabilidad, el marco normativo y los
aspectos organizativos y de mejora de procesos, orientados a incrementar la calidad de los servicios destinados
a la ciudadania.” Y donde la equidad e inclusion social sigue siendo el primero de los lineamientos establecidos:
“Generar mds y mejores oportunidades de uso y apropiacion de las TIC, en especial para los grupos y sectores
mads desfavorecidos o excluidos” (AGESIC, 2011, 5). Como tercer objetivo de la ADU sobre TIC y Educacion se
plantea: “CEIBAL ha permitido dar un importante paso hacia la inclusion social y reduccion de las brechas
digitales. El proceso iniciado por el Plan no ha culminado y se apunta a redoblar los esfuerzos con esta nueva
propuesta, para avanzar en todos los niveles de ensefianza y fortalecer el uso educativo de estas herramientas”.
La ADU, a su vez, explicita que el compromiso consensuado por los diversos actores involucrados, con el fin de
contribuir al logro de las metas a establecidas, en el caso de dicho objetivo: “Ministerio de educacion y Cultura

(MEC), Consejo Directivo Central de ANEP (CODICEN), Centro CEIBAL para el Apoyo a la Educacion de la Nifiez y

'8 Decreto ADU 2011 — 2015, disponible en Internet [dltima consulta 7 de febrero de 2012]
http://www.agesic.gub.uy/innovaportal/file/1443/1/decreto _adu 2011 2015.pdf
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la Adolescencia, Administracién Nacional de Telecomunicaciones (ANTEL), Universidad de la Republica (UdelaR)

— SECIU, Organismos de educacion publicos y privados” (AGESIC, 2011, 10).

La Direccidn Sectorial de Planificacién Educativa del CODICEN presentd el informe evaluativo del Plan CEIBAL,
correspondiente a 2010, el trabajo fue elaborado por el Area de Evaluacién del Plan CEIBAL de la Direccidn
Sectorial de Planificacion Educativa de CODICEN, en coordinacion con el Consejo de Educacién Inicial y
Primaria. Surge de un operativo de monitoreo que incluye encuestas a 5.670 nifios de 32 a 62 afio, 1.031
maestros, 198 directores y 7.559 familiares o adultos referentes de los nifios. Este informe se distribuira a las
escuelas e inspecciones de todo el pais, como documento de trabajo, para el debate reflexivo en reuniones con

los educadores.

En noviembre del 2011 se realiza el lanzamiento de los primeros diez Espacios CEIBAL en Centros MEC ubicados
en Florida, Cerro Largo, Lavalleja, Maldonado, Paysandu, Rocha, Salto, San José, Soriano y Tacuarembd.
Espacios CEIBAL es un proyecto territorial desarrollado por Plan CEIBAL en conjunto con otros dispositivos
institucionales que establece lugares de referencia para la comunidad. Se puede ampliar la informacion en el

Portal Institucional del Plan CEIBAL.

Como iniciativa externa al Plan CEIBAL podemos referenciar al Proyecto Flor de Ceibo de la Universidad de la
Republica, integrado por docentes y estudiantes universitarios que quieren “acomparfiar la apuesta en
funcionamiento del Plan CEIBAL” (UdelaR, 2008). En el ultimo informe de lo actuado por el proyecto Flor de
Ceibo se describen los grupos de trabajo y las actividades llevadas a cabo durante el 2010. Ese afio participaron
“27 docentes y 251 alumnos universitarios conformando un total de 20 grupos de trabajo”. “Las actividades de
cada grupo se desarrollan en el marco de un proceso de relacionamiento con la comunidad en un territorio
especifico, distinguiéndose tres fases: diagndstico, intervencion y evaluacion.” “Algunas de las temdticas
abordadas son: cuidados en la XO, uso de Internet, identidad comunitaria, la XO como herramienta ludica

integradora, relevamiento de problemas técnicos, entre otras” (UdelaR, 2011, 9).

Otra iniciativa externa que surge de la sociedad civil es la Red de Apoyo al Plan CEIBAL, Rap-CEIBAng, donde

grupos de voluntarios en todo el pais apoyan desde distintas modalidades la implementacién del plan.

' Blog del PAP-Ceibal disponible en Internet: http://rapceibal.blogspot.com/
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1.2 LiNEAS DE DEBATE ACTUAL

“La computacion ya no tiene que ver con las computadoras. Tiene que ver con la vida”.

Nicholas Negroponte (1995, 14)

1.2.1 — Entre el Estado v los docentes: la innovacion educativa

Al abordar el estudio de la relaciéon de la educacién con la educacién y con la tecnologia, no es casual
plantearnos la tematica de la innovacion educativa. Desde un primer analisis superficial notamos que surgen
distintas posiciones y analisis distintos. En la primera publicacion bibliografica sobre el Plan CEIBAL (Garcia et
al., 2009) y en el Proyecto de presupuesto de ANEP (2010), se considera al Plan CEIBAL como una innovacién.
Estudiosos del tema nos ayudan en la reflexién aportando rasgos para el andlisis. En este sentido Lugo y Kelly
(2010) sostienen que la innovacién no implica la incorporacion de recursos tecnoldgicos en las aulas,
solamente; sino que implica también una transformacion cultural en la manera de gestionar y construir el
conocimiento, en las estrategias de ensefianza, en las nuevas configuraciones institucionales, en los roles de los

profesores y los alumnos, e incluso en la manera creativa de pensar la educacion, la tecnologia y las escuelas.

Si bien la innovacion educativa esta llena de contradicciones y se encuentra ante conceptos contrapuestos,
“esta estructura antindmica no constituye en absoluto un obstdculo y un freno a la innovacidn sino todo lo

contrario: su abordaje obliga a la reflexion continua (...)” (Carbonell 2001, 39)

Los mercados desarrollados por el Estado, los programas de macro investigaciones, la innovacion
descentralizada por una cultura de creatividad tecnolédgica y modelos de rapido éxito personal, son los motivos,
al pensar de Castells (2001, 87) por lo que las nuevas tecnologias de la informacién llegaron a florecer. De esta
realidad es que ha surgido un nuevo paradigma de la tecnologia de la informacién. “El estado, no el empresario
innovador en su garaje, tanto en los Estados Unidos como en el resto del mundo, fue el iniciador de la

Revolucion de la tecnologia de la informacion” (Castells, 1997, 87).

El dilema es definir cudl es el papel del Estado en una innovacién educativa. Carbonell (2001) sostiene que
“bdsicamente, [el Estado] debe tomar las medidas necesarias de politica educativa y dotar a la escuela publica
de los recursos suficientes para que el profesorado, pueda llevar a cabo las innovaciones bajo las necesarias
condiciones de calidad” (p. 27). Este autor parte del supuesto de que “la innovacidn, para ser potente y exitosa,

no puede basarse en la desconfianza del profesorado y en su exclusion” (Carbonell, 2001, 27). En este sentido,
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su pensamiento se apoya en que las innovaciones han de ser pensadas, gestionadas y realizadas

auténomamente por el cuerpo docente.

Es interesante, para esta investigacion, el analisis de la relacion que Castells (1997) realiza entre tecnologia,
sociedad y cambio histdrico. Castells (1997, 31) cita al pie de pégina la obra del historiador Fernand Braudel
para aclararnos el falso dilema del determinismo tecnolégico: “La tecnologia no determina la sociedad: la
plasma. Pero tampoco la sociedad determina la innovacion tecnoldgica: la utiliza”. En esta compleja interaccion
dialéctica surge el Estado como interviniente, capaz de definir el destino y la capacidad de la sociedad para
transformarse, asi como los usos a los que la sociedad decide dedicar su potencial tecnoldgico. La historia ha
demostrado que el estado puede ser una fuerza dirigente de innovacién tecnoldgica; pero por otro lado, “..
precisamente debido a ello, cuando cambia su interés por el desarrollo tecnoldgico, o se vuelve incapaz de
llevarlo a cabo en condiciones nuevas, el modelo estatista de innovacion conduce al estancamiento debido a la
esterilizacion de la energia innovadora auténoma de la sociedad para crear y aplicar la tecnologia” Castells

(1997, 36).

Carbonell (2001) define la innovacién como “una serie de intervenciones, decisiones y procesos, con cierto
grado de intencionalidad y sistematizacion, que tratan de modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos,
modelos y prdcticas pedagdgicas; y, a su vez, de introducir, en una linea renovadora, nuevos proyectos y
programas, materiales curriculares, estrategias de ensefianza y aprendizaje, modelos diddcticos y otra forma de

organizacion y gestion del curriculum, el centro y la dindmica del aula” (p. 17).

Es interesante considerar como el Plan CEIBAL aborda algunos de estos conceptos, pero no todos. El autor
afirma que la modernizacién de la escuela no tiene correlacion con la innovacién, “llenar las aulas de
ordenadores, [...] no modifican en absoluto las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje instaladas en
el mds rancio conservadurismo” (Carbonell, 2001, 18). Como consecuencia de esto, segun el autor, los
docentes no intervienen en la toma de decisiones de los asuntos mas importantes y son sometidos a fuertes

condicionantes por parte de la funcion controladora y reguladora del Estado (Carbonell, 2001, 95).

Ana Rivoir en su ponencia para ALAIC en 2008, presenta algunas hipotesis relacionadas a los primeros datos
que surgian de la implementacidn del Plan CEIBAL. Analizando el proceso afirma que “dado que [el Plan Ceibal]
no estaba previsto en el programa de gobierno, ni en la agenda politica, no tenia disefiada su estrategia ni
estaba pensada su implementacion. Este aspecto surge como un primer elemento problemdtico desde el punto
de vista operativo para concretar o hacer efectiva la politica desde el punto de vista de su ejecucion” (Rivoir,

2008).

En 2011 podemos hacer referencia a la agenda digital AGESIC (2011 — 2015) como una de las acciones que el
estado ha tomado para hacer efectiva la implementacién. Por su parte, Ana Rivoir continta investigando y

aportando nuevas reflexiones y andlisis. “También desde el punto de vista institucional, en términos de
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definicion conceptual y disciplinar, todo se ha ido definiendo y consolidando sobre la marcha — a la vez que se

implementaba la politica” (Rivioir, 2008).

Algunos autores apuestan al cambio a través de esta oportunidad, aunque tampoco este garantiza una
innovacién, si una oportunidad. Como citan Baez y Rabajoli en el libro Plan CEIBAL: “El Sistema educativo
uruguayo se encuentra frente a una oportunidad unica que nos instala como sociedad en una situacién mds que
favorable si queremos impulsar realmente el cambio educativo, ya que hoy si tenemos con qué hacerlo” (Baez;

Rabajoli, 2010, 78).

Es claro que las posibilidades pedagdgicas que se abren al utilizar nuevas tecnologias son inmensas. “Todo
proceso de cambio e innovacion surge como respuesta a una necesidad. La deteccion y toma de conciencia de la
existencia de problemas es un aspecto central que posibilita las innovaciones. De este modo, pueden pensarse
como un acto deliberado de solucion de problemas. Decimos que es una accion deliberada para resaltar su
cardcter no improvisado. Para llevarla a cabo se necesita poner en prdctica mecanismos de diagndstico y de
planificacion. El cambio y la innovacion, ademds, implican una cuota de creatividad” (Lugo y Kelly, 2010). Pero
aunque estén enmarcadas en una propuesta pedagdgica son varios los factores a considerar para que sea una
innovacion en la accion educativa. Creemos que cambiando la realidad, haciendo proyectos de reforma, como
el Proyecto CEIBAL, no estamos garantizando una genuina inclusion de tecnologias en la ensefianza, y menos

una innovacion en los procesos educativos.

Los estudios en relacion con la innovacidon en las aulas son tan recientes que “es demasiado temprano para
imaginar a un nuevo sujeto de la educacion. Personalmente, estamos mds que convencidos de que vamos
irreversiblemente en esa direccion; lo que el Plan CEIBAL logro es un efecto politico determinante sobre el

cuerpo social” (Piscitelli, 2010, 146).

En este sentido, Diego Levis (profesor de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Aires)
publica en enero de 2011 en la Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento el proyecto “Redes
Educativas 2.1”. Esta investigacion propone indagar en las posibilidades que ofrecen los medios sociales y los
entornos colaborativos en Internet en los proceso de ensefianza y de aprendizaje, partiendo del supuesto que
“la tecnologia por si misma no innova socialmente, son los modos de apropiacion social, en este caso educativa,

los que producen las transformaciones” (Levis, 2011).

Aunque se anticipen cambios e innovaciones en las practicas, no necesariamente concuerdan con las
observaciones de los primeros trabajos de investigacidn en nuestro pais. Dedé (2000), anticipa grandes
cambios en la practica y la organizacidn de la ensefianza, a través de la extension de las innovaciones actuales
mediante el aporte de otras tecnologias mas poderosas, provenientes de las industrias del entretenimiento y
los servicios informativos (p.17). El autor afirma que los nuevos modelos de ensefianza y aprendizaje basados

en la tecnologia tienen un potencial para mejorar notoriamente los resultados escolares. “La reforma sistémica
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implica que ya no bastard con disponer de ciertos recursos externos especiales, sino que habrd que reformar los
presupuestos existentes de manera que incluyan fondos para la innovacion” (Dedé, 2000, 263). Pero en la
investigacion de Daiana Beitle (2010) se sostiene que, curiosamente, alguna de las practicas docentes no
implican necesariamente un cambio en las técnicas pedagdgicas o la promocidn de procesos de aprendizaje

innovadores (p. 8).

En esta misma linea de pensamiento van las conclusiones de Manuel Area Moreira (2010), en las
observaciones sobre la integracion de las TIC en las practicas de ensefianza y de aprendizaje en Canarias. Este
autor sostiene que las TIC incorporan algunos cambios organizativos, pero no necesariamente en la innovacion

pedagdgica en las practicas docentes.
Considerando que la incorporacion de la tecnologia en nuestro pais vino dada desde el Estado, pensamos que

la innovacién educativa no puede garantizarse en las aulas sino viene dada desde los verdaderos actores, que

en este caso son los docentes en sus practicas cotidianas.

1.2.2 — Brecha digital

El primer objetivo fue “en pos de reducir la ‘Brecha Digital’ en el pais” (Flores Chiarelli, 2008, 15) brindando a
todos los nifios y docentes de las escuelas primarias publicas, acceso universal y gratuito a computadoras

portatiles.

El tema de la brecha digital constituye una de las tensiones instaladas sobre el Proyecto CEIBAL. “Los
entusiastas de las TIC afirman que estas si son capaces de coadyuvar a reducir la brecha digital, pero enfatizan
en la necesidad de disefiar modelos flexibles, puesto que la mayoria de las politicas educativas en esta materia
no surgen de las propias comunidades educativas y en respuesta a necesidades diddctico pedagdgicas, sino que

realmente se trataria de politicas sociales ejecutadas a través de proyectos educativos” (Baez, 2008).

Algunos datos a nivel nacional estdn publicados en el sitio institucional del Plan CEIBAL por el Area de
Monitoreo y Evaluacién correspondientes a una muestra sobre el impacto social del Plan en el “Primer informe
nacional de monitoreo y evaluacién de impacto social del Plan CEIBAL, 2009”. Dicho informe contiene los
primeros datos representativos a nivel nacional producidos en torno al Plan CEIBAL. Dada la ausencia de
antecedentes y de informacidn acerca de los resultados de la implementacion, el informe es

fundamentalmente exploratorio y descriptivo (Martinez, 2009, 9).
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Considerando que el Plan CEIBAL es ante todo una iniciativa de inclusidn digital, la investigacién-evaluacidn, en
primera instancia, centrd su foco “en lo que respecta a la disminucion de la inequidad en la participacion en la

cultura digital para diferentes sectores de la sociedad” (Martinez, 2009, 20).

Los ejes en los que se centra el informe para sostener la existencia de la tal brecha, son en relacién a la
provision de la conectividad, el acceso a la conexidn a Internet en los hogares y en las escuelas, y el contacto de

los nifios con Internet, intereses en los que ha puesto énfasis el Plan CEIBAL.

En base a datos aportados por el Proyecto “Impacto social y comunitario del Plan CEIBAL” (Proyecto CSIC), los
sociélogos Ana Rivoir y Santiago Escuder (2010) elaboraron un informe en el que describieron los principales
avances de la Sociedad de la Informacion y el Conocimiento en Uruguay. Los investigadores afirman que los
mas beneficiados por el Plan CEIBAL han sido los hogares de menor nivel educativo ubicados en los quintiles de
situacion mas critica; por lo que concluyen que “CEIBAL se ha convertido en una clara politica de inclusion
digital, reduciendo la brecha del acceso. (...) El 34% de los integrantes del hogar con CEIBAL ha accedido a
Internet por primera vez gracias a este programa” (Rivori y Escuder, 2010, 9). Respecto a la conectividad, las

politicas implementadas han incidido en la reduccidn de la brecha digital.

En una segunda instancia de monitoreo y evaluacion nacional del Plan CEIBAL de 2010, se concluye que “en
términos del acceso a computadoras se ha logrado prdcticamente universalizar el acceso a computadoras en los
hogares con nifios en edad escolar” (Area de Evaluacién del Plan CEIBAL de la Direccién Sectorial de
Planificacién Educativa de CODICEN, en coordinacion con el Consejo de Educacion Inicial y Primaria, 2011, 26).
Al igual que en otras investigaciones se proyecta como factor clave para la vinculacidn de los nifios con las

tecnologias, la posibilidad de uso, de generar un vinculo flexible del nifio con la tecnologia.

Ana Laura Rivoir sostiene desde 2008 que la brecha digital forma un tema complejo y multidimensional;
aungue la innovacién en términos politicos constituye un hecho que intenta reducir la brecha de conectividad.
Es un riesgo que esta configuracion de la politica puede ocasionar al no reducir otras brechas o desigualdades
sociales, culturales, econdmicas, etc. relacionadas con la apropiacion o el uso con sentido (Rivoir, 2008 y Rivoir,

2010)

En el dltimo trabajo de investigacion realizado en el marco del ObservaTIC y la Facultad de Ciencias Sociales, se
propuso investigar en qué medida el Plan CEIBAL redujo la brecha digital, al igual que relevar indicios que den
cuenta de si esta reduciendo otras brechas sociales. En la investigacién se concluye que “el Plan CEIBAL ha
contribuido a la reduccion de la brecha digital en términos de acceso y la conectividad en forma significativa.
Sin embargo, un riesgo es que los resultados del Plan se limiten a la reduccion de la brecha de la conectividad en

el acceso pero no de otras dimensiones de la brecha digital...” (Rivoir y Pittaluga, 2011,94).

26



A nivel Internacional, Cristébal Cobo refiriéndose a algunos datos cuantitativos sobre resultados sobre esta
tematica, asevera que el Estado uruguayo, a través del Plan CEIBAL, ha logrado disminuir esa “22 brecha” del
capital cultural. “Pareciera, entonces, que el Estado tiene un papel importante a la hora de suplir esas
diferencias —algo que no siempre ocurre—, ya que la simple incorporacion de dispositivos lo tnico que hace es
incrementar la brecha entre los que saben y poseen un capital cultural digital, y los que no. Al mismo tiempo, los
padres deben estimular el uso de estas herramientas fuera del entorno escolar porque promueven el desarrollo
de otras habilidades, un complemento que no estd en la curricula escolar y que pareciera un item ignorado. La
incorporacion de las TICs estd generando efectos que no esperdbamos, y eso conlleva revisar donde se aprende,

cudndo, y quién ensefia. (Entrevista a Cristébal Cobo, en Gvirtz y Necuzzi, 2011, p. 32-33)

Buckingham (2006) plantea también una mirada multicausal, al analizar la brecha digital sostiene que:
“estamos presenciando la ampliacion de la brecha entre la cultura escolar y la cultura de la vida extraescolar de
los nifios. Llenar esta brecha requerird algo mds que intentos superficiales de combinar educacion y
espectdculo, o un uso meramente instrumental de la tecnologia como una especie de ‘material auxiliar de

ensefianza’” (Buckingham, 2006).

1.2.3 —El rol docente v el rol de los alumnos en el “mundo digital”

Ante una realidad educativa dinamica y cambiante, donde el espacio fisico y el tiempo histdrico se relativizan,
los roles de los actores involucrados necesariamente se replantean, se interpelan y quedan en linea de debate.
Siguiendo las ideas de Buckingham (2008), creemos que “no es posible simplemente, hacer a un lado a los

medios y la tecnologia en la educacion y volver a una época mads sencilla y natural” (p. 14).

Volver a definir los roles, aunque fuese desde con otra mirada, seria enmarcarlos en una estatica que se
contradice con los tiempos venideros; pero dejar de re-pensarlos seria no acompafiar la dindmica del tiempo

presente.

En algunos estudios que se han realizado en los Ultimos afios a partir de la implementacién del Plan CEIBAL, se

dejan en evidencia algunas observaciones sobre las nuevas praxis a las que se enfrenta el docente.

Por una parte, en la ponencia del IX Congreso Latinoamericano de Investigacion de la Comunicacion, en
México, Ana Rivoir asevera que “de las primeras observaciones del uso de las laptops por parte de los nifios y
nifias, se deduce un uso y manejo inmediato de las mismas. Esto incluso cambia rdpidamente la relacion con los
docentes, pues los estudiantes son mucho mds veloces en el aprendizaje e incluso ensefian al docente” (Rivoir,

2008).
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Daiana Beitler, por otra parte, en el estudio presentado en ESOCITE 2010, analiz6 el grado en que la
introduccidn de las XO transformaron la percepcion del valor y significado formal de las practicas educativas de
los estudiantes y sus profesores. En dicho estudio se afirma que las nuevas practicas docentes requieren una
renegociacién constante con las anteriores formas de ensefiar, lo que trae consecuencias importantes para la
planificacion y ejecucidon de las clases. La autora aprecia cambios en la dinamica del aula, pero igualmente

concluye que las computadoras portatiles se utilizan para reproducir las practicas tradicionales de los docentes.

Otra referencia se cita en la conclusién a la que llega Grompone en la Evaluacién del Programa Conectividad
Educativa (2007) sobre el papel que desemperia el maestro en la inclusién de las TIC en el aula: “toda la
evidencia recogida y, en particular en la educacién 1:1, muestra que es el maestro quien determina la actividad
de los nifios. Prdcticamente, no se detecta la iniciativa espontdnea y esto solamente parece ocurrir en el sexto
afio. Las computadoras, por si, no generan actividad entre los nifios. Es el maestro quien orienta y estimula el

uso de la computadora” (p. 4).

Es relevante remitirnos a la historia sobre la aparicion de las tecnologias informaticas en el plano internacional
con el motivo de valorar los diferentes momentos en que estdn inmersos los actores involucrados. Los docentes
en ejercicio durante 2011, nacieron entre los afios 1960 y 1990. Sus alumnos, que al momento de la
investigacidn cursaban 52 y 62 afio de ensefianza primaria, nacieron entre los afios 1999 y 2001. Considerando
que la revolucidn tecnoldgica surge en 1970, notamos que existe entre los actores de la educacidn -docentes y
alumnos- una brecha generacional que se traduce también en una significativa brecha digital.

Al decir de Castells (1997), el mundo surgido hacia fines del siglo XX, a partir de una serie de procesos inter-
relacionados, constituye una nueva era: la era de la informacion. “Hacia el final del segundo milenio de la era
cristiana, varios acontecimientos de trascendencia historica han transformado el paisaje social de la vida
humana. Una revolucion tecnoldgica, centrada en torno a las tecnologias de la informacion, esta modificando la
base material de la sociedad a un ritmo acelerado” (p. 27). Economia, estado y sociedad generan una nueva
forma de relaciéon con un nuevo sistema de comunicacion: el lenguaje digital. Mas aun, como define Manuel
Area Moreira (2005, 23) la sociedad informacional “es una nueva etapa evolutiva del modo de produccion

capitalista”.

Este concepto se puede ampliar en Castells (1997), quien denomina la economia actual de escala mundial como
informacional y global. “Es informacional y global porque, en las nuevas condiciones histéricas, la productividad
se genera y la competitividad se ejerce por medio de una red global de interaccion. Y, ha surgido en el ultimo
cuarto del siglo XX porque la revolucion de la tecnologia de la informacion proporciona la base material

indispensable para esa nueva economia” (p. 93).

Castells sostiene que vivimos un intervalo de la historia (fines del siglo XX) caracterizado por la transformacién

|II

de la “cultura material” gracias a un nuevo paradigma tecnolégico organizado en torno a las tecnologias de la

informacién. “El proceso actual de transformacion tecnoldgica se expande de forma exponencial por su
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capacidad para crear una interfaz entre los campos tecnoldgicos mediante un lenguaje digital comun en el que

la informacion se genera, se almacena, se recobra, se procesa y se transmite” (Castells, 1997, 56).

No obstante, Negroponte (1995) afirma que “Vivimos en un mundo digital”. En ese nuevo escenario, se espera
de los docentes que “lo que deben aprender a dominar y valorar no es tnicamente un nuevo instrumento, o un
nuevo sistema de representacion del conocimiento, sino una nueva cultura del aprendizaje” (Coll y Monereo,

2008, 132). En esta linea de pensamiento se apoyan varios autores que ayudan al debate.

“Seria ingenuo y arriesgado suponer que no existe una brecha cognitiva/emocional en creciente conformacion
entre los que nacimos antes y después de determinadas tecnologias cognitivas, en particular las asociadas a la
informdtica masiva, Internet y el uso multipropdsito de la telefonia celular, la conectividad permanente, el
acceso irrestricto a Wikipedia, Youtube, MySpace, Facebook, Twitter, los weblogs y las redes sociales como
matrices de subjetivacion, y que esta brecha no tiene implicancias cognitivas, psicogenéticas y pedagdgicas

insuturables, entre quienes nacimos antes y después de la década del 80 o 90” (Picitelli, 2009, 20).

A nivel internacional se registran investigaciones sobre nuevas perspectivas de los modelos 1 a 1 en el mundo
que proponen enfoques didacticos mds que tecnoldgicos. Sin ir mas lejos podemos citar el documento de
Severin y Capota (2011) que en sus reflexiones finales expresan: “a diferencia del enfoque centrado en la
tecnologia que han tomado muchos modelos uno a uno existentes, centrados en distribuir un dispositivo digital
a cada nifio, nosotros proponemos un enfoque integral que se centra en el nifio y su experiencia de aprendizaje:
la tecnologia facilita el aprendizaje e introduce nuevas formas de aprender, de ensefiar y de vivir” (Severin et al.

2011b).

Por otra parte, Piscitelli sostiene que “Ensefiar a aprender seria la clave de este modelo, en el que el docente se
convierte en un mediador entre sus alumnos y la inmensa cantidad de informacion disponible en la actualidad”
(Piscitelli, en Gvirtz y Necuzzi, 2011, 111). Ya que el rol de docente mediador implica un buen comunicador y un
experto en inteligencia emocional, el autor propone disefiar “una actitud 2.0 en los profesores, que no es otra
cosa que recuperar los ideales y deseos de los grandes pedagogos: volver a la pedagogia del “maestro

ignorante”, de Jacques Ranciere.”

El rol académico supone determinada distancia de los docentes con los estudiantes para preservar la
autoridad; pero, por otra parte, el rol emocional exige a los docentes la empatia de su alumnado. Con la
introduccién del Modelo 1 a 1y la introduccidn masiva de netbooks, se relativiza la autoridad del docente y

también su capacidad de sancionar contenidos. (Entrevista a Alejandro Piscitelli, en Gvirtz y Necuzzi, 2011).

Tomamos como aporte significativo los estudios de Marc Prensky con respecto al alumnado. Para este
investigador, es evidente que los estudiantes piensan y procesan la informacién de modo significativamente

distinto a sus predecesores, los jévenes de hoy no pueden aprender como los jovenes de ayer, porque son
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diferentes sus cerebros y su cultura. La designacion que le ha parecido mas fiel fue la de “Nativos Digitales”,
puesto que todos han nacido y se han formado utilizando la particular “lengua digital” de juegos por
computadoras, video e Internet. Dicho autor expone las diferencias entre “nativos e inmigrantes” afirmando
que se plantea un problema, una ruptura, un desfase, una brecha digital y generacional que no puede ser
ignorada ni aceptada sin un propdsito de cambio. Reclamando de los educadores nuevas formas de ensefiar

para conectar a los alumnos con su propio proceso de aprendizaje (Prensky, 2001).

1.2.4 — La formacidon docente: ¢desde la teoria o desde la practica?

Las exigencias de esta realidad, implica repensar los modelos y formas de actualizacidn para los docentes. En la
actualidad, “Uruguay ha optado por desplegar una estrategia formativa que claramente contradice todas las
tendencias que actualmente predominan en el mundo acerca de esta cuestion, puesto que ha descartado de
plano, la alternativa de elegir entre la diversidad de ofertas de formacion externas, tomando la decision de
aventurarse a formar a sus propios docentes en una modalidad de cascada, capitalizando los recursos humanos
de los que dispone en el sistema educativo formal, los cuales han estado siendo formados desde mediados de la
década de los ‘80 en el marco de los diversos planes, programas y proyectos” (Baez, 2008). Desde la practica, en
2008 se comenzo a desempefiar los cargos de de maestros de apoyo al CEIBALZO, y se elabora una
reglamentacion durante el aflo 2009. Contemplando las necesidades docentes también en 2009 se crea el cargo

. . 21 . . . .
de maestro dimanizador®". Ambas funciones se siguen desempefiando hasta la actualidad.

Por otro lado el CEIP junto al Centro CEIBAL para el Apoyo a la Educacién de la Nifiez y la Adolescencia lanzaron
en febrero del 2011 un nuevo plan de formacién docente semi presencial con el fin de consolidar el proyecto
pedagdgico, marcando transformaciones en las practicas educativas (publicado el 21 de marzo del 2011 en el

portal institucional del Plan CEIBAL).

“La capacitacion y motivacion de los maestros se presenta como una prioridad esencial en la aplicacion de las
TIC a la educacion primaria. Esto pone en un punto muy delicado a los planes de capacitacion de los docentes”

(Grompone, 2007, 4).

Burbules, refiriéndose a su experiencia en Estados Unidos, donde se invirti6 mucho en equipamiento pero
pocos recursos a la formacién docente, afirma que “la mera introduccion de tecnologia en las aulas tiene un

efecto minimo si no se capacita a los profesores”. Y en cuanto a la capacitacion docente reflexiona que “un

2 Reglamento para proveer la funcién de Maestro de Apoyo de CEIBAL [ ultima consulta 26 de marzo de 2011]
http://www.cep.edu.uy/archivos/DestacadosCep/mayo2010/REGLAMENTO DE MAESTROS DE APOYO AL PLAN CEIBAL.
pdf

! | lamado para proveer cargos de maestro dinamizador [ulitma consulta 30 de marzo de 2012]
http://www.cep.edu.uy/archivos/DestacadosCep/BasesLlamadDinamizadoresCEIBAL.pdf
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aspecto bdsico radica en cambiar la actitud de los docentes sobre su rol (...) ya que, en general, los docentes
reciben una preparacion que se ajusta a un rol mucho mds autoritario dentro del aula. No creo que la autoridad
del docente desaparezca, pero si que cambiard. Y repensar su rol implica un desafio. Ahora es ‘yo’, los

7

estudiantes y las computadoras’” (Entrevista a Nicholas Burbules, en Gvirtz y Necuzzi, 2011, p. 26).

Por otra parte, Maggio sostiene que se ha generado un nuevo desafio para los docentes: el de la construccién
de un marco tedrico propio que integre las nuevas configuraciones implementadas en el aula. “La tecnologia,
entonces, puede configurar una nueva potencia en los procesos educativos si se anima a los docentes a que
creen, a que innoven, a que inventen, con todo lo que ello implica para las prdcticas de la ensefianza de una

disciplina o grupo de disciplinas” (Entrevista a Mariana Maggio, en Gvirtz y Necuzzi, 2011, p. 92-93).

No es sensato pensar que vamos a crear un gran movimiento pedagdgico con la introduccién de la tecnologia.
Es necesario, dice Maggio, que “los docentes, con la formacion y especializacion adecuadas en el campo de la
diddctica, trabajen sobre la construccion de nuevas busquedas y creen sentidos originales. Se trata de un
proyecto complejo que requiere equipos de investigacion abordando las prdcticas y contribuyendo a la
construccion de un marco tedrico renovado que integre las nuevas posibilidades y los significados que ellas

configuran al ser implementadas en las aulas” (Maggio, 2011, p. 92-93).

En este mismo sentido, Esteve aporta que “hay un proceso histérico de aumento de las exigencias que se hacen
al profesor, pidiéndole asumir cada vez mayor numero de responsabilidades. En el momento actual un profesor
no puede afirmar que su tarea se reduce simplemente a dar sus clases. Ademds de saber su materia, hoy se le
pide al profesor que sea un facilitador del aprendizaje, pedagogo eficaz, organizador del trabajo del grupo y
que, ademds de atender la ensefianza, cuide el equilibrio psicoldgico y afectivo de sus alumnos, la integracion
social, su formacion sexual, etc. Sin embargo, pese a que nuestra sociedad exige que los profesores asuman
estos nuevos papeles, no se ha cambiado la formacion inicial que los profesores reciben para hacer frente a

estas nuevas exigencias” (Esteve, en Vélaz de Medrano y Vaillant, 2011, p. 22).

Asi, los nuevos roles y nuevos desafios que deben enfrentar los profesores, es un aspecto crucial al que
tenemos que atender en los nuevos programas de formacion de docentes para poder hablar de calidad de la

educacién (Maggio, 2011).

Nos quedan entonces ciertas interrogantes. ¢Sera imperativo incorporar a la formacién docente la didactica de
la tecnologia, como forma de ir formandonos en criterios comunes, que vayan mas alld de los gustos o
creatividad personal por trabajar con la tecnologia? ¢No tendra una mayor relevancia la “actitud” vy

“disposicién” docente?
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1.2.5 - Entornos para aprender y para ensefar

Respecto a la situacidn de nuestro pais, Graciela Rabajoli afirma que “los tres pilares del proyecto pedagdgico de
CEIBAL son: trabajar en red, en la red y con las aplicaciones del dispositivo, dentro y fuera del aula” (Rabajoli,
2010). Ella sostiene que el acceso y uso de las aplicaciones de la red, son importantes en si, ya que promueven
el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje informal y las redes de aprendizaje. O sea, distintos sujetos (a.
trabajar en red); distintos tiempos (b. en la red y con las aplicaciones del dispositivo) y distintos espacios (c.
dentro y fuera del aula). Podemos, entonces, representar el entorno Web en el proyecto pedagdgico del plan
CEIBAL con un tridngulo de tres puntas, que si entrecruzamos al tridngulo cldsico de la unidad didactica

tradicional (docente, alumno, conocimiento), podriamos representar graficamente una estrella de seis puntas.

Conocimiento

Docente A A Alumno

a) Trabajar en red: aprendizaje colaborativo

Daiana Beitle (2010) en resultados de su investigacion confirma que el tamafio, el peso, las redes inalambricas y
la naturaleza anti caida de las XO, hizo posible la movilidad de los alumnos en el aula, propiciando un ambiente
de aprendizaje mas colaborativo que el del formato tradicional con el maestro a la vanguardia del salén de

clases.

Si consideramos la conexidn a Internet que nos brinda la XO, podemos citar los beneficios que las aplicaciones
de la Web 2.0 nombra Cobo: “uno de los principales beneficios de estas nuevas aplicaciones Web —de uso libre y
que simplifican tremendamente la cooperacion entre pares— responde al principio de no requerir del usuario una
alfabetizacion tecnoldgica avanzada. Estas herramientas estimulan la experimentacion, reflexion y la generacion
de conocimientos individuales y colectivos, favoreciendo la conformacion de un ciberespacio de inter-creatividad

que contribuye a crear un entorno de aprendizaje colaborativo” (Cobo, 2007, p. 101).
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Si tomamos en consideracion la investigacion llevada a cabo en la UBA (Universidad de Buenos Aires, Redes
Educativas 2.1), para dar cuenta de la participacién colaborativa, vemos que alli se sostiene que uno de los
hallazgos fue la falta de internalizacién y de habito en tareas de cooperacion y de colaboracion de los
estudiantes. El estudio afirma que la modificacidn de los roles tradicionales de docentes y de estudiantes que se
deriva de la incorporaciéon de redes educativas en los procesos de ensefianza y de aprendizaje generd ciertas
tensiones y resistencias que no se pudieron superar por completo a lo largo del cuatrimestre de trabajo.
También menciona las dificultades que tuvieron numerosos estudiantes para comprender la estructura de
funcionamiento y la organizacién de la red educativa, lo cual repercuti6 de manera negativa en el uso
espontaneo de la misma (Levis, 2011). Esto abriria otra linea de debate sobre el disefio de las herramientas y

aplicaciones utilizadas en las practicas educativas.

b) Trabajar en la red y con las aplicaciones del dispositivo (Web 2.0)

Es necesario aclarar que el trabajar en red y con las aplicaciones de la Web no sélo involucra a los alumnos sino
en gran medida a los docentes. Nos remitimos a la vision que considera la formacién como un proceso a lo largo
de toda la vida, y de que todo espacio de interaccidn es un espacio educativo, haciendo referencia a la ponencia
presentada por Bdez y Rabajoli en el BTM 2009 donde se presentan aspectos del Portal Educativo de Plan

CEIBAL (www.CEIBAL.edu.uy). “El mismo [el Portal Educativo] surge como un entorno de apoyo y promocion de

los cambios que permiten afianzar la idea de “Escuela extendida” mediante la tecnologia. Dentro del Portal se
destacan la difusion e intercambio de noticias de interés, recursos educativos abiertos (REA) reutilizables y
espacios para la interaccion e interactividad pedagdgica, para colaborar, compartir y comunicar, las tres “C” de

la Web 2.0” (Baez, Rabajoli, 2009).

“Es importante subrayar que las tecnologias de comunicacion y de educacion digital, aunque son un factor
necesario, no son suficientes para que las Redes Educativas 2.1 alcancen una verdadera significacion
socioeducativa. Lo fundamental, [...], son las prdcticas, tanto de docentes como de estudiantes, dentro de un
marco y unos objetivos pedagdgicos definidos. Con el fin de conseguir los resultados esperados hemos
desarrollado, en el ambito de nuestra propuesta, actividades concebidas para impulsar prdcticas y hdbitos

colaborativos entre nuestros estudiantes” (Levis, 2011).

Un articulo académico de Griinberg (2010) dice: “En un futuro no muy lejano, Internet abarcard todos los
sentidos.” En este sentido, Negroponte (1995) ya escribia: “La comunidad usuaria de la Internet estard en el
centro de la vida cotidiana. Su composicion demogrdfica serd cada vez mds similar a la composicion
demogrdfica del mundo mismo. Tanto Minitel, en Francia, como Prodigy, en los Estados Unidos, han
comprobado que la mds utilizada de las aplicaciones de las redes, es el correo electronico. El verdadero valor de

una red tiene que ver menos con la informacion y mds con la comunidad. La superautopista de la informacion es
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mds que un simple atajo hacia todos los libros de la Biblioteca del Congreso de los Estados Unidos. Es crear una

estructura social global, del todo nueva” (p. 169).

Una trasformacion tecnolégica de dimensiones histéricas similares al invento del alfabeto en Grecia, esta
ocurriendo 2700 afios después, a saber, “la integracion de varios modos de comunicacion en una red interactiva.
O, en otras palabras, la formacién de un supertexto y un metalenguaje que, por vez primera en la historia,
integran en el mismo sistema las modalidades escrita, oral y audiovisual de la comunicacion humana. El espiritu
humano reune sus dimensiones en una nueva interaccion entre las dos partes del cerebro, las mdquinas y los
contextos sociales. (...) La integracién potencial de texto, imdgenes y sonido en el mismo sistema, interactuando
desde puntos multiples, en un tiempo elegido (real o demorado) a lo largo de una red global, con un acceso

abierto y asequible, cambia de forma fundamental el cardcter de la comunicacion” (Castells, 1997, 360).

Sostiene el autor, que la “cultura de la virtualidad real” estd surgiendo a partir de un nuevo e influyente sistema
de comunicaciéon, con la mediacion de intereses sociales, comerciales y politicas gubernamentales (Castells,

1997).

Aunque en los comienzos del siglo XXI se ha comenzado a gestar un sistema de comunicacién diferente,
organizado en torno a las redes informaticas, no podemos dejar de citar a McLuhan, como pionero en teorias
de las comunicaciones. “La galaxia de MclLuhan era un mundo de comunicacion en sentido unico, no de
interaccion. Fue, y sigue siendo, la extension de la produccion de masas, de la I6gica industrial al reino de los
signos, y resulto insuficiente, pese al genio de McLuhan, para expresar la cultura de la era de la informacion;
porque el procesamiento de la informacion va mucho mds alld de la comunicaciéon de sentido tnico” (Castells,

1997, 374).

La arquitectura de esta tecnologia de red es tal, que es muy dificil censurarla o controlarla. El inico modo de
controlarla es no entrar en ella y es un alto precio que pagar para cualquier institucion u organizacién una vez

que la red se hace omnipresente y canaliza toda clase de informacidn por todo el mundo (Castells, 1997, 384).

“La primera red, llamada ARPANET?  se puso en funcionamiento en 1969 y se abrio a los centros de
investigacion que colaboraban con el Departamento de Defensa estadounidense, pero los cientificos
comenzaron a utilizarla para toda clase de propdésitos comunicativos. Recién en 1983 se concedio acceso a la red
a los cientificos de todas las disciplinas. (...) La red de redes que formaron durante los afios ochenta se llamo
ARPA-INTERNET y luego INTERNET” (Castells, 1997, 384). “En el ultimo cuarto de siglo, el proceso de formacion

y difusion de Internet y las redes afines determind para siempre la estructura del nuevo medio, en la

22 Advanced Research Projects Agency (ARPA) Network - proyecto disefiado y desarrollado por Bolt, Beranek yNewman -
del Departamento de Defensa de Estados Unidos.
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arquitectura de la red, en la cultura de los que la utilizan y en los modelos reales de comunicacion” (Castells,

1997, 389).

Al igual que en el Informe Mundial de la UNESCO podemos decir que “las sociedades emergentes no pueden
contentarse con ser meros componentes de una sociedad mundial de la informacion y tendrdn que ser
sociedades en las que se comparta el conocimiento, a fin de que sigan siendo propicias al desarrollo del ser

humano y de la vida” (UNESCO 2005, p. 5).

Toda esta reconstruccidn sobre la evolucidon de los medios de comunicacién ilumina el camino para comprender

la dimensiodn interactiva que tiene la Web 2.0 en la actualidad.

c) Trabajar dentro y fuera del aula: aprendizaje ubicuo

Al referirnos a la movilidad de las computadoras del Plan CEIBAL, hacemos referencia a que los aprendizajes
sobresalen las paredes del aula. “El aprendizaje va mds alld de la escuela. Los limites entre escuela y comunidad
se desdibujan con la integracion de las tecnologias bajo la modalidad 1 a 1; las oportunidades de ensefianza y
de aprendizaje se maximizan sin las restricciones espacio-temporales que impone el aula, y la extension del

tiempo pedagdgico es ahora una posibilidad real para todos los nifios” (Baez; Rabajoli, 2010, 78).

Esta idea hace referencia directa a lo que Nicholas Burbules y otros, llaman aprendizaje ubicuo (ubiquitous
learning). “El aprendizaje, en especial con la conectividad wireless y la tecnologia, ya no es mds una experiencia
que se limita a las instituciones educativas formales, sino que se da en muchos lugares, en el hogar, en el lugar
de trabajo, en las confiterias, etc. Y para los jovenes especialmente, la movilidad y la portabilidad de estos
dispositivos significa que el aprendizaje pasé a ser una actividad que se da en cualquier lugar, en cualquier

momento” (Burbules, 2010, 0:24 — 0:46 min.).

Si analizamos los conceptos de espacio y tiempo desde la semidtica y la antropologia, contamos con nuevos
aportes y enfoques disciplinarios. “En la sociedad informacional — si es que acaso resulta pertinente aun hablar
de sociedad -, la I6gica del espacio no es una Iégica de lugares sino de flujos. La experiencia social del espacio y
el tiempo se han transformado radicalmente bajo el efecto de la tecnologia de la informacion, y la variacion de
la naturaleza del capital, profundamente se ha visto afectado, a su vez, por el paradigma informacional. Dicha
alteracion es tan radial que en la sociedad actual hay cada vez menos lugares, recorridos, partidas, llegadas, y

cada vez mds flujos de informacion en tiempo real” (Corea y Lewkowicz, 2010, 43).

La tansformacién ha generado un espacio y un tiempo diferentes. “El espacio del nuevo nomadismo no es el
territorio geogrdfico ni el de las instituciones o de los Estados, sino un espacio invisible de conocimientos, de
saber, de potencias de pensamiento en cuyo seno nacen y se transforman cualidades de ser, maneras de actuar
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en sociedad. No se trata de los organigramas del poder, ni de las fronteras de las disciplinas, ni de las
estadisticas comerciales, sino del espacio cuantitativo, dindmico, vivo de la humanidad en el proceso de hallarse
produciendo su mundo” (Lévy, 2004, 10). “El tiempo no es lineal, es multiple, en espiral, en remolinos” (Lévy,

2004, 140).

Estas nuevas perspectivas abren muchas posibilidades de accién para los docentes y para los alumnos; nuevos
entornos se habilitan para aprender y para ensefiar. Mariona Grané resume en pocas palabras las necesidades
de este tiempo: “resulta necesario un replanteamiento serio y riguroso de las técnicas de ensefianza
tradicionales. Tenemos una gran necesidad de disefiar entornos para aprender: espacios con recursos, enlaces,
conexiones con personas y herramientas que nos ayuden a aprender, pensando mds alld de nuestros pupitres y

de nuestras paredes” (Entrevista a Mariona Grané, en Gvirtz y Necuzzi, 2011, pp. 68-69).

1.2.6 — Informacidén y conocimiento

Un concepto que no puede faltar entre las lineas de debate actual es la tematica de la construccion del

conocimiento.

Este trabajo tuvo como eje de entrada “la revolucion de la tecnologia de la informacion” que desarrolla Manuel
Castells, aunque no quiere decir que sea el Unico; y se planted como debate actual el analisis entre informacién

y conocimiento.

Enumerar algunas caracteristicas nos ubicard en el contexto de la sociedad de la informacidn. Castells (1997)
hace referencia a cinco rasgos que constituyen el nucleo de este paradigma y constituyen la base material de la
sociedad de la informacion:

- Son tecnologias para actuar sobre la informacion, no solo informacion para actuar sobre la tecnologia,
como era el caso en las revoluciones tecnoldgicas previas.

- La capacidad de penetracion de los efectos de las nuevas tecnologias.

- La ldgica de interconexion de todo sistema o conjunto de relaciones que utilizan estas nuevas
tecnologias de la informacion. La morfologia de red parece estar bien adaptada para una complejidad
de interaccion creciente y para pautas de desarrollo impredecibles que surgen del poder creativo de esa
interaccion.

- La flexibilidad, su capacidad para reconfigurarse, un rasgo decisivo en una sociedad caracterizada por
el cambio constante y la fluidez organizativa.

- La convergencia creciente de tecnologias especificas en un sistema altamente integrado. (Castells,

1997)
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Distinguir entre los matices de los conceptos informacidn y conocimiento también aportara a la comprensién, a
sabiendas que es un debate sin fin. “La informacion se refiere a la accion y efecto de informar, al intercambio,
a la comunicacion, traslacion o transporte de datos, hechos o saberes a través de algun tipo de lenguaje; se
refiere a algo que es sabido por alguien. (...) La informacion es algo cuasi material, es el contenido que se emite
y circula por los diversos medios y formas de comunicacion — lo que se transmite -, es significado codificado

disponible para ser comunicado a otros” (Gimeno Sacristan, 2010, 192).

Itt |ll

Este autor considera el “conocer” y el “conocimiento” como procesos o actividades internas que hacen

referencia a la elaboracién o de transformacion de datos, informaciones o saberes (Gimeno Sacristan, 2010).

La importancia de reflexionar y debatir sobre la sociedad actual no radica en llamarle “de la Informacion” o “del
conocimiento” sino analizar cdmo circulan y se apropian estos conceptos en ella. Tanto Castells como Gimeno
Sacristan hacen mencidn a esta idea. “Lo que caracteriza la revolucion tecnoldgica actual no es el cardcter
central del conocimiento y la informacidn, sino la aplicacion de ese conocimiento e informacion a aparatos de
generacion de conocimiento y procesamiento de la informacién/comunicacién, en un circulo de
retroalimentacion acumulativo entre la innovacion y sus usos” (Castells, 1997, 58). “La singularidad de la nueva
sociedad radica en las peculiaridades de como se entiende y utiliza un tipo de conocimiento como dominante,
segun quiénes pueden acceder a él, dependiendo de como se regula y distribuye, considerando quién legitima el
conocimiento valioso, distinguiéndolo del que no lo es, hacia dénde se orientan sus aplicaciones, etc” (Gimeno

Sacristan, 2010, 181).

La “comunicacion” estd presente —y no se evade del debate actual—, en este discurso sobre la informacion y el
conocimiento. Tomando una visién semioldgica, Cristina Corea habla del paradigma de la comunicacién como
“una matriz silenciosa que atraviesa cualquier experiencia pedagdgica del siglo XX. La comunicacion ha sido un
dispositivo de produccion de subjetividad” (Corea y Lewkowicz, 2010, 41). Y como término clave de ese
dispositivo nombra al cédigo, sosteniendo que la comunicacidn actual no es codificada sino informacional, por

lo cual se destituye al cddigo. “La comunidad actual no es comunidad de sentido, sino comunidad virtual”.

Desde una postura que categoriza la comunicaciéon, Corea afirma: “efectivamente, aunque parezca paraddjico,
en tiempos informacionales, de sofisticada tecnologia comunicativa, la comunicacion ni se ha consumado como
la forma ideal de la integracion democrdtica, ni mucho menos se ha transformado en la herramienta
tecnoldgica de la educacion y el conocimiento tan ansiada por ideales iluministas. En la era de la informacion, la

comunicacion es un destituido mds” (Corea y Lewkowicz, 2010, 43).

Desde una mirada educativa sobre la construccidn del conocimiento en la actualidad Carina Lion reconoce que
los entornos caracterizados por la virtualidad “modifican, de alguna manera, los modos en que los estudiantes
reflexionan acerca de su propio aprendizaje y en que construyen el conocimiento, asi como las estrategias que

los docentes introducen impactados por ser usuarios de esos mismos entornos” (Lion, 2006, 135). La autora hace
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un analisis entre conocimiento y verdad e informacién y conocimiento; y cuestiona la idea de que la sociedad-

red construye y fomenta el conocimiento.

“David Perkins, Gavriel Salomon, Barbar Rogoff, Ann Brown, Joseph Campione y Pilar Lacasa, entre otros, al
analizar en trabajos recientes el proceso del conocer de los nifios y de los adultos, sostienen que llegar a saber
algo implica una accién situada y distribuida. Esto se debe a la naturaleza social y cultural del conocimiento, y al
cardcter social y cultural de la adquisicion de ese conocimiento.” Litwin (2008, 79) También Burbules (2010)

expresa la idea de aprendizaje situado (2:57 min.)

“Reflexionar sobre la relacion de saberes y conocimientos con la significacion social de la escuela es, en
definitiva, afirmar que la escuela hoy es: a) vigencia de lo publico como espacio social del conocimiento, b)
vigencia de lo historico en la prdctica social de la ensefianza, c) vigencia de lo ludico en el tiempo del

aprendizaje” (Cullen, 1997, cap. 2).

En esta investigacion acotamos el analisis al conocimiento cuando se encuentra mediado por la Web 2.0. Y si
nos referimos a la posibilidad que otorga el Plan CEIBAL de conectividad, también encontramos otras lineas de

debate.

Rivoir (2008) comenta sobre la potencialidad que ofrece la conectividad, por un lado, la posibilidad de
construccion de redes que el propio sistema facilita; y por otro, la conexién con el mundo a través de Internet.
“También el acceso a fuentes de informacion y conocimiento se ven potenciadas, y su impacto es mds
importante segun el medio de partida.” La autora como primer objetivo, dentro de los desafios finales, coloca el
uso del acceso a Internet. Sin embargo, aclara que sera necesario potenciar la produccién de contenidos por
parte de los alumnos, docentes y familias. “Por lo tanto, verse reflejados cultural y lingiiisticamente en Internet”

(Rivoir, 2008).

Herramientas 2.0 al servicio del aula

Se desprende del debate, la tematica de los “contenidos”. Al entrevistar a Mariona Grané sobre el tipo de
contenidos que se pueden trabajar con las tecnologias relata que pueden ser multiples y variados: “atencion,
concentracion, lectura, escritura, autodisciplina y autogestion del propio aprendizaje. Podemos desarrollar
proyectos en equipo, construir mensajes textuales, audiovisuales y multimediales; conocer y comprender el
medio, desarrollar el lenguaje verbal y visual, la capacidad analitica, la reflexion. Podemos debatir, discutir,
mantener conversaciones, construir juntos, redisefiar, mezclar, reconstruir. Podemos buscar, seleccionar,
participar en la seleccion colaborativa de contenidos. Con las TIC podemos aportar informacion a toda la
comunidad, hacerlo juntos y a la vez, o en tiempos y en lugares diferentes. No se me acabarian las palabras para

definir lo que podemos hacer con las TIC” (Entrevista a Mariona Grané, en Gvirtz y Necuzzi, 2011, pp. 68-69).
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Uno de los hallazgos de la investigacion de Levis (2011), que amplia el tema de los contenidos es la
preponderancia de los “usos invisibles” que corresponden a los usos habituales que los estudiantes
universitarios hacen de Internet, capaces de desarrollar competencias digitales hasta ahora no valoradas por la
educacion. Son los usos invisibles de la tecnologia que dan cuenta de aprendizajes invisibles, Invisible Learning,
que proponen Cristébal Cobo y John Moravec (2011). Ambos investigadores propusieron en 2009 un llamado a
la construccidn colectiva y de manera conjunta un paradigma de educacién inclusivo que ha intentado iluminar
areas del conocimiento hasta ahora desatendidas, como una meta-teoria capaz de integrar diferentes ideas y

perspectivas. Esta propuesta iluminé el camino para esta investigacion que se realiza en educacion primaria.
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1.3 CONCEPTOS INTEGRADORES

“Nos encontramos con el hecho de que estamos ante un nuevo contexto y un nuevo texto para la educacion, lo
cual incidird en las prioridades que orienten la prdctica educativa, en los métodos de desarrollarla, asi como en los
modelos de organizacion de la ensefianza en los niveles macro, medio y micro.”

José Gimeno Sacristan (2010, 185)

1.3.1 — Tendencias didacticas

Hacemos propias algunas de las convicciones de las que parte Jackson (2002) en su busqueda por definir la
ensefanza real: “La primera [conviccion] es que no hay, no podrd haber nunca, una definicion de ensefianza
basada en el comportamiento. (...) La segunda, estrechamente relacionada con la primera, es que nuestro
intento de decir si una persona estd o no ensefiando, es siempre un acto de interpretacion. (...) La tercera
conviccion, consecuencia inmediata de las dos primeras, es que jamds llegaremos a tener una definicion
perdurable de lo que significa ensefiar” (Jackson, 2002, 108). Por eso “tendencias didécticas”, al decir de Angel
Diaz Barriga, que se funda en “la importancia de restablecer una perspectiva de andlisis que tenga como eje la
diddctica, una vision del sentido actual de la disciplina que concilie su perspectiva historica con las necesidades

del mundo moderno” (2009, 12).

De acuerdo con Feldman (1999), “la diddctica no es un campo unitario. Estd constituida por grupos diversos y
dispersos. Se definen como diddcticas, teorias de diverso cufio, origen y grado de generalidad. La disciplina y su
campo de accion se definen de distintas maneras” (p. 23). Es una disciplina tedrica en la cual, el objeto de

estudio es lo que varia segun la concepcién desde la cual se estudie.

El autor citado observa que “en las distintas definiciones del objeto de estudio de la disciplina también se
delimita de manera diversa la responsabilidad del conocimiento diddctico con relacion a las prdcticas de las que
se ocupa” (Feldman, 1999, 24). Segln la posicion de relacidon que tenga la practica de la ensefianza con la
diddactica, cambiara el analisis. Asi, bien podria ser una relacién de plena responsabilidad sobre las practicas, o

bien, de mediacion con la practica.

El inicio en que se sientan las bases sobre las que luego se estructurara la didactica, surge con la obra de Juan
Amos Comenio en 1657; a partir de un cuestionamiento planteado por el propio autor: “¢Como ensefiar todo a

todos?”.

Feldman, que cita dicho cuestionamiento, sostiene que en la actualidad, esta ya no seria una pregunta valida,

diciendo que “la magnitud del problema ha crecido junto con el aumento de las mediaciones institucionales y el
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cambio de escala en la actividad escolar”. La pregunta se podria transformar en “como ayudar a que otros,
muchos, ensefien” (Feldman, 1999, 25); pregunta que luego de once afios, vuelve a formular en su prélogo del

libro “Ensefianza y escuela”.

Comenio se enfrentaba al cambio del pasaje de la época medieval, donde el maestro era un artesano y donde
primaba la produccion del saber, a una época en la que predominaria la reproduccién de ciertos saberes.
Cambio entre el taller medieval y la escuela, “lo que va del monopolio del saber a la pretension de su
transmision universal marca la diferencia de escala entre el taller medieval y la escuela y estd en la base de la
diferenciacion definitiva que producen las sociedades modernas entre los procesos de produccion de saberes y
los de reproduccion (de ciertos saberes)” (Terigi, 2007). En la actualidad, el maestro es un trabajador dentro de
un sistema institucional, actuando en un contexto de reproduccion y transmisién, no de produccion como lo
era el maestro artesano. “Cientos de miles de maestros y profesores ensefian a millones de alumnos en una red
institucional de grandes proporciones. Y ningun problema de ensefianza puede entenderse cabalmente si no se

consideran las dimensiones y las caracteristicas del sistema en el cual se ensefia” (Feldman, 1999, 22).

Para delimitar el campo de la didactica, es necesario transcribir algunos conceptos clave de Camilloni. Primero,
la autora sefiala que las didacticas especificas, por suponer un tipo de situacidn didactica determinada, estan
mas cerca de la practica que de la didactica general. Entiende por situacién didactica determinada, aquellas
situaciones especificas en las que se trabaja en una situacidén especial, con unos contenidos especificos, en un

nivel educativo y una franja etarea determinadas (Camilloni, 2007).

La didactica general tiene, segun el autor, un estrecho vinculo con estudio de las teorias del aprendizaje, de las
teorias del pensamiento y los procesos de cognicién, de las teorias sobre los atributos personales y de las
teorias filosoficas de la educacion, esto es, en sintesis, con las teorias de mayor nivel de generalidad (Camilloni,
2007). Por lo tanto, ambas [la didactica general y las didacticas especificas] seran necesarias para construir la

integracion de saberes didacticos, un complejo entramado en coordinacion.

“En algunos casos, la investigacion realizada en una diddctica especifica, por ejemplo, en la ensefianza de una
disciplina particular, permite identificar problemas que se revelan muy esclarecedores para la ensefianza de
otras disciplinas. Es el caso de un enfoque diddctico en la ensefianza de la matemdtica, como el de Guy
Brousseau, Michelle Artigue e Yves Chevallard, que desarrollé conceptos que han ejercido una influencia

importante sobre otras diddcticas especificas y sobre la diddctica general” (Camilloni, 2007).

También desde la didactica general, nombra dos campos en los que ha efectuado aportes que no hubieran

podido surgir de modo integral desde ninguna de las didacticas especificas: “son ellos la teoria del curriculo y la

teoria de la evaluacion de los aprendizajes y de la calidad de la ensefianza”.
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La didactica general no prima sobre las didacticas especificas, ni viceversa. Todas aportan a la construccién de
una accidén pedagdgica, una pedagogia con sentido social y caracter integral, que debe tener la educacion

intencional (Camilloni, 2007).

Desde una didactica especifica surge una unidad de analisis que hace un hito en la historia de la educacién. En
este sentido, Chevallard (1991, 15) afirma que el didacta de las matematicas se interesa en el juego que se
realiza entre el docente, los alumnos y un saber. “Tres lugares, pues: es el sistema diddctico. Una relacion
ternaria: es la relacion diddctica. Esta es la base del esquema por el cual la diddctica de las matemadticas puede

emprender, por tanto, la tarea de pensar su objeto”.

Sobre el saber, el autor se pregunta en cuanto tiene que ver con la relacidn que se establece entre lo que llama
“saber ensefiado” y “saber sabio”, el de los matematicos. Dando origen a una herramienta epistemoldgica, el
concepto de transposicion didactica, “en tanto remite al paso del saber sabio al saber ensefiado, y por lo tanto
a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da testimonio de ese cuestionamiento necesario”. “Para que
la ensefianza de un determinado elemento de saber sea meramente posible, ese elemento deberd haber sufrido
ciertas deformaciones, que lo hardn apto para ser ensefiado. El saber-tal-como-es-ensefiado, el saber ensefiado,
es necesariamente distinto del saber-inicialmente-designado-como-el -que-debe-ser-ensefiado, el saber a
ensefiar. Por lo tanto, un saber exiliado sera, segln este tedrico, aquel saber que produce la transposicion
didactica de sus origenes y separado de su produccidn histérica en la esfera del saber sabio, legitimandose
como algo que no es de ningun tiempo ni de ningun lugar, no legitimandose mediante el recurso a la autoridad
de un productor, cualquiera que fuere (Chevallard, 1991). Podriamos simplificarlo diciendo que una primera

“deformacidn” del saber la realiza el curriculo (el saber a ensefiar), la segunda, el docente (el saber ensefiado).

En el concepto de transposicidn didactica el ensefiante no existe. Dado que “bajo la apariencia de una eleccion
tedrica, el ensefiante no elige, porque no tiene poder de eleccion. Retiene del proceso el unico momento en el
que se sabe involucrado (...) Mediante esta cdmoda ignorancia el ensefiante aniquila las fases del proceso que

no sabe gobernar (y que, de hecho, gobiernan a su ‘eleccion’)” (Chevallard, 1991, 21).

El autor considera que la triada del docente, el alumno y el conocimiento no esta aislada, sino que forman
parte de una sociedad “laica”, entorno de la situacidon de ensefianza (donde se encuentran la sociedad de
expertos) entorno a la vez de la situacion didactica. “jEl sistema diddctico no existe sino para ser compatible
con su entorno; y esta compatibilizacion pasa por una disminucion de la conciencia del entorno por parte de los
agentes del sistema! El destino del saber se juega en esta astucia del funcionamiento diddctico” (Chevallard,
1991, 18). Segun el autor es necesario estructurar el entorno entendido como el sistema de ensefianza, que
posee a su vez otro entorno, que lo denomina la sociedad o sociedad “laica” por contraste con esa sociedad de

expertos.
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Es oportuno en este tema incorporar el aporte que realizan Fenstermacher y Soltis (1998) sobre esta unidad de
anadlisis para estudiar la ensefianza. Ellos agregan a la relacion triadica tradicional de “docente, alumno vy
conocimiento” rasgos significativos de cada enfoque de la ensefianza a estudiar. A pesar de la complejidad de
los factores intervinientes lo expresan en una funcidén “DdExy”; donde podemos interpretar al docente (D),
que ensefia (¢) al estudiantes (E), cierto contenido (x), con el fin de alcanzar cierto propdsito (y).Esta
perspectiva amplia la unidad de analisis tradicional tomando el aula como dmbito de accién. Sin embargo,
Daniel Feldman (1999) cuestiona el alcance del contexto de la ensefianza analizado por Fenstermacher y Soltis,
diciendo que su “propdsito central es enfatizar otra serie de problemas que derivan de considerar los aspectos
de la ensefianza ligados con la escala en la que trabaja actualmente. (...) En la realidad, A no ensefia a B.
Cientos de miles de maestros y de profesores ensefian a millones de alumnos en una red institucional de

grandes proporciones” (cap. 1).

Feldman (2002), continta analizando de una forma muy cuidadosa las condiciones institucionales en que se
dan las situaciones didacticas, ampliando la unidad de analisis y considerando el sistema institucional. Amplia el
contexto a la organizacion escolar y a la tradicidn en la que se constituye un sistema institucional particular (p.
78). Se continta en la busqueda de seguir ampliando el contexto donde se ubica la unidad de analisis
tradicional para el estudio de la ensefianza, un contexto que contemple los rasgos que determinan en la

actualidad la sociedad del conocimiento.

Siguiendo las ideas de Feldman (2010) sobre la relacidn entre el conocimiento y la accién que a lo largo de la
historia ha sido planteada como una relacion teoria — practica, conviene destacar que para este autor, esta
accién corresponde a los dos contextos basicos que se entrecruzan en la ensefianza: las acciones de los
profesores y las acciones de los especialistas u organismos de gestién que sobre las escuelas realizan o tratan

de impulsar.

Ahora, bien, por otra parte Terigi sostiene que “Este juego de distancias y referencias es parte de la
compatibilidad del sistema de ensefianza con el entorno, y en él se producen las tensiones propias del interjuego
(al menos, pero no solo) entre especialistas, docentes, familias y la instancias politica de gobierno de la
educacion. Una distancia excesiva entre el llamado saber sabio y el saber ensefiado, un desgaste del saber de
referencia de los docentes, pone en cuestion la legitimidad del proyecto de ensefianza, degradando su valor; los
profesores se sienten afectados por el desprestigio que los alcanza cuando se sefiala la desactualizacion de lo
que saben, y la recuperacion del prestigio se liga a la revinculacion con el saber sabio, lo que involucra mayor
distancia con respecto a los padres” (Terigi, 2007). Quedan en evidencia, entonces, nuevas posibilidades de
analisis sobre la relacidn entre produccién y reproduccion del saber, cémo se resuelve esa relacion en los

procesos propios de los sistemas de ensefianza como por ejemplo en la elaboracién curricular.

Chevallard (1991) se inclina por la idea que hay un control por parte del docente; pero, frente a este autor,

podemos ubicar a Ludgren (1992), quien afirma que no somos productores del saber, entonces la distancia es
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muy grande entre el saber sabio y el ensefiado. Por lo tanto, el docente no tiene el “control” sobre el saber. Si
tomamos al curriculum como el nexo entre los contextos de produccion (saber sabio) y los contextos de
reproduccién (saber ensefiado), Ludgren (1992) expresara que “la produccion social implica no solo la
produccion de las necesidades de la vida y de los objetos materiales, sino también la produccion de simbolos, el
orden y la evaluacion de objetos y, a la vez, la produccion de las condiciones de la sociedad en las que ésta
continua. (...) La reproduccion social consta de procesos por los cuales se reproducen la base material y la
cultura existente: la reproduccion del conocimiento, destrezas y valores, y la reproduccion de la fuerza de
trabajo en sentido amplio” (p. 16). Cuando los procesos de produccién y de representacion se separan aparece
el problema de la representacidon y este se transforma entonces en el objeto del discurso educativo y, por

consiguiente, en la cuestién de la pedagogia como campo de estudio.

Consideramos relevante hacer referencia a que el desarrollo de los curricula de la ensefianza y de la escuela
como institucion, deben entenderse como parte de la relacion Estado y sociedad (Lundgren, 1992). Si
entendemos por Estado las instituciones que tienen el poder tanto de introducir programas de politica
concreta en la sociedad como de controlarlos, podremos definir sociedad, siempre de acuerdo con Lundgren,

como los individuos, los grupos y clases sociales que conviven en un determinado territorio geografico.

De acuerdo con el pensador que venimos trabajando, lo que distancia al saber sabio del saber ensefiado, y que
soluciona el problema de la representacion, es el curriculum, no es el docente. Esto repercute no solo en los
docentes, sino en todos los actores involucrados en el acto educativo. De acuerdo ahora con Flavia Terigi, “una
distancia excesiva entre el llamado saber sabio y el saber ensefiado, un desgaste del saber de referencia de los
docentes, pone en cuestion la legitimidad del proyecto de ensefianza, degradando su valor; los profesores se
sienten afectados por el desprestigio que los alcanza cuando se sefiala la desactualizacion de lo que saben, y la
recuperacion del prestigio se liga a la revinculacion con el saber sabio, lo que involucra mayor distancia con

respecto a los padres” (Terigi, 2007).

Uno de los procesos propios de la organizacion del sistema de ensefianza es la elaboracidn curricular. Camilloni
(2007) afirma que “el curriculo es, seguramente, el mds complejo de los objetos de conocimiento de la diddctica.
La teoria que se ha ido constituyendo sobre el curriculo desde el ultimo cuarto del siglo XIX tiene cardcter
general. Las derivaciones y las aportaciones que fue recibiendo desde las diversas diddcticas especificas la han
enriquecido sin alterar su cardcter de fundamento para las decisiones que se tomen respecto de lo que se debe
ensefiar, cudndo y como ensefiarlo.” Una opinion de Eisner que es “que en los curricula de las escuelas
primarias se pone el acento casi exclusivamente en el dominio de las formas de representacion preferidas por
las sintaxis gobernadas por reglas. Hay diversas razones para ello. Probablemente la mds importante sea que el
manejo de convenciones culturales como la lectura, la escritura y la aritmética tiene un enorme valor
instrumental” (Eisner, 1994, 90). Este autor hace referencia a las formas de representacion como los vehiculos
que los seres humanos han inventado para que aquellos conceptos experimentados privadamente se hagan

vélidos al hacerse publicos (Eisner, 1994).
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Pero “dmbitos de formacion en capacidades para el trabajo reemplazaron sus formas mds artesanales y
situacionales por actividades cada vez mds curricularizadas y escolarizadas. (...) Incluso las nuevas formas de
circulacion de conocimiento mediante la Web han contribuido, de manera simultdnea, tanto al desarrollo de las
redes libremente asociadas de conocedores y transmisores, como la expansion de formas educativas

escolarizadas bajo las distintas formas de educacién a distancia” (Feldman, 2010, 12).

El asentamiento de patrones educativos escolarizados fue lo que definié el escenario de la ensefianza en
nuestra época. Entre las tendencias, el autor nombra “el acceso a la nueva teoria anglosajona sobre el
curriculum y la organizacion escolar; la incorporacion de nuevas tendencias en la planificacion del curriculum; la
aparicion de organismos técnicos de planeamiento educativo; la incorporacién de agencias de la esfera
cientifica en la capacitacion de docentes y la formulacion de textos curriculares, o la irrupcion y adopcion de la
psicologia genética y las pedagogias operatorias como nuevas fuentes de legitimacion para la ensefianza” (p.

|II

13 — 14). Todas estas tendencias estdn formando parte de lo que el autor denomina el “mosaico de las nuevas
formas de pensar la educacidon”; educacién y curriculum que no son ajenos a los cambios sociales y culturales.
En este sentido afirma Gimeno Sacristan (2010), “curriculum que representa el proyecto de una sociedad,

compuesto de una seleccion de contenidos y una eleccion de valores” (p. 183).

En la practica, en nuestro pais estd vigente desde marzo de 2009 el Programa de Educacion Inicial y Primaria
con caracter experimental; que constituye un curriculum Unico para todo el territorio con el propdsito de
integrar los Programas de Educacién Inicial, Comun, Rural y Especial; planteando conocimientos, para ser

ensefiados a todos los alumnos.

“Esta propuesta educativa se formula desde el marco de las Ciencias de la Educacion. Se han tomado tres
disciplinas consideradas referentes fundamentales: Filosofia de la Educacion, Pedagogia y Didadctica. El
planeamiento general incluye la especificidad de cada campo académico y sus relaciones”
(ANEP/CO.DI.CEN./CEIP, 2008, 17). Se organizan los contenidos por areas de conocimiento: de Lenguas,
Matematico, Artistico, de la Naturaleza, Social; y por grado escolar. Prescriptos en el area del Conocimiento de
Lenguas (oralidad, lectura y escritura) se enuncian contenidos explicitos de la Web 2.0. Como ejemplo, en los
grados que se lleva adelante esta investigacion podemos citar que en 52 afio figuran “Los textos virtuales
informativos (“blogs”)”; en 62 afio, “El uso de herramientas virtuales para publicar y compartir informacion

(”Wiki", “b|0g5")".

Podriamos decir que, en el marco del Plan CEIBAL, el nuevo curriculum va en la linea que Gimeno Sacristan
(2010) propone como motivante para pensar una ensefianza en la sociedad del conocimiento; dado que
cambia el contenido para el curriculum, aparecen nuevos soportes del saber, le brinda importancia a las

condiciones de acceso a la informacion y apunta a progresar en las condiciones de los sujetos.
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En este sentido, Tomaz Tadeu Da Silva nos describe la época actual como “una época en la que somos capaces
de alterar todo aquello que nos parecia inalterable. Alterar, hasta las nociones de tiempo y espacio, en la que
practicamente se ha hecho realidad la ficciéon entre ser humano y maquina. En el mundo social, es donde
emergen y se afirman las nuevas identidades sociales y culturales generando hibridacién de las identidades,
transculturacién y transgresion de fronteras. “Es un privilegio, un verdadero regalo y una alegria de vivir en una
época como ésta”, sostiene Da Silva (1998, 59). Pero, por otra parte, “también vivimos en un tiempo de dolor,
de sufrimiento y miseria, de tragedia y violencia, de anulacion y negacion de las capacidades humanas. {...)
Vivimos una época de afirmacion de la identidad hegemdnica del sujeto optimizador del mercado, en un mundo
en el que celosos guardias fronterizos tratan de contener el surgimiento de nuevas y renovadas identidades y de
prohibir la libre circulacion entre los territorios, tanto geogrdficos como simbdlicos. Es una desgracia y una
irritacion, una tristeza vivir en una época como ésta” (1998, 60). “Una época en la que los educadores y
educadoras (post) criticos/as, nos vemos moralmente obligados a hacernos, mds que nunca, preguntas

cruciales, vitales sobre nuestro oficio y nuestro papel, nuestro trabajo y responsabilidad” (1998, 60).

Y sobre la profesiéon docente, Marcelo y Vaillant explican que el concepto de profesion es el resultado de un
marco socio-cultural e ideoldgico que influye en una practica laboral, y que es el contexto donde se desarrollan,
donde se legitiman. Dado que no existe un Unico contexto de desarrollo, no existird una definicidn Unica de la
profesion, ya que se trata de un concepto que se construye socialmente y que varia de acuerdo con multiples
condiciones sociales e histéricas (Marcelo y Vaillant, 2009). “Sin embargo, en el caso de la profesion docente,
las respuestas son complejas y diversas. La escuela constituye una realidad social intrincada, compuesta por
una multiplicidad de actores, procesos formativos complejos, planes y programas prescriptivos, grados, ciclos y
reglamentos, entre muchos otros aspectos. Estos a su vez generan diversas explicaciones, significados,
interpretaciones y concepciones acerca de la realidad escolar (Prieto — Parra, 2004)” (Marcelo y Vaillant, 2009,

26).

Una mirada que realiza Esteve (2006) que apunta a reafirmar la identidad profesional de los docentes es
afirmar que son medidas que pasan necesariamente por una “reforma en profundidad de los enfoques de la
formacion inicial y continua de nuestros docentes, abandonando el intento de formarlos para un sistema

educativo que ya no existe, e intentando formarlos para las nuevas exigencias de la sociedad del conocimiento”

(p.19).

La imagen del profesor como investigador forma parte del movimiento del “desarrollo del curriculum”, siendo
Stenhouse su principal tedrico. Los profesores con autonomia profesional e intelectual colaboran en términos
de paridad con los investigadores. “La investigacion — accion no es solo una premisa metodoldégica o una
reivindicacion de la prdctica y de los prdcticos. Es, también, una orientacion politica respecto a la relacion entre
investigacion profesional y prdctica escolar que enfatiza la capacidad de trabajo entre investigadores y
profesores” (Feldman, 2010, pp. 87 - 88). Este autor concluye sobre el tema: “relaciones entre conocimiento y

accion” (titulo del capitulo 4) que “enfrentamos una creciente separacion del conocimiento académico sobre
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educacion de las prdcticas escolares, y de manera concurrente, una creciente incapacidad de las pedagogias de
influir positivamente en la vida escolar” (p. 89). También sobre las “practicas” Bruner (1997) en su capitulo 8:
“el conocimiento como accion” hace una referencia sobre el pensamiento de Vygotsky: “lo mds normal es que

la praxis preceda al nomos en la Historia humana”y agrega “y en el desarrollo humano” (p. 171).

La idea esbozada por Feldman (2010) sobre la incapacidad de las pedagogias también se ve apoyada en el
pensamiento de Paul Kim?®, quien afirmaba en su conferencia "Mobile Innovation and Global Education
Ecosystem"24 presentando los hallazgos de su proyecto titulado "Programmable Open Mobile Internet 2020",

que urge un nuevo tipo de pedagogia, un nuevo paradigma, un cambio revolucionario.

De la relacion entre grupos académicos y docentes surge otra reflexion en Feldman (2010) dado que los situa
en “dos mundos” diferentes dependientes del interés de su actividad. El académico “mira hacia” la educacion,
el docente “estd adentro” de ella. Son ilustrativas los siguientes enunciados del capitulo 4 de su libro:
“cualquier mirada constituye un mundo” y “cada cual establece las reglas de juego dentro del propio mundo

que constituyen” (pp. 98 — 99).

Ya hemos hecho referencia al Estado como interviniente en los procesos educativos, y mas alld de eso Terigi
(2004) afirma que “la ensefianza debe ser tomada como un problema politico” (p. 199), “especialmente si se
trata de una innovacion pedagdgica” (p. 107), como en la que podriamos ubicar al Plan CEIBAL; dado que como
hace referencia la autora “asumir la ensefianza como problema principal de las politicas educativas no es

disefiar politicas ‘a prueba de docentes’ (p. 196).

Teniendo en cuenta la postura de Esteve (2006) acerca de que “Las sucesivas reformas educativas emprendidas
desde el contexto politico y administrativo de los sistemas educativos no han intentado mds que responder a los
nuevos desafios planteados, intentando adaptar a nuestros sistemas educativos para una sociedad del
conocimiento cuya dindmica de cambio social aun no ha hecho mds que comenzar” (p. 27 — 28), son
concordantes los aportes de Castells, aunque desde otra perspectiva de analisis, en su trilogia de trabajo sobre

la “Era de la Informacion”.

Por otra parte, algunos autores apuestan al cambio a través de esta oportunidad, como citan Baez y Rabajoli
en el libro Plan CEIBAL: “El Sistema educativo uruguayo se encuentra frente a una oportunidad tnica que nos
instala como sociedad en una situacion mds que favorable si queremos impulsar realmente el cambio

educativo, ya que hoy si tenemos con qué hacerlo” (Baez; Rabajoli, 2010, 78).

 paul Kim es Director de Tecnologia y decano adjunto de la escuela de Educacién de la Universidad de Stanford.
" En Universidad ORT — Uruguay. 8 de agosto de 2011.
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Desde la mirada de Diaz Barriga de trasladar a escenarios virtuales las estructuras pedagdgicas de ensefianza,
es que el reto se hace aun mayor para los docentes, ya que el medio tecnoldgico nos ofrece multiples

posibilidades desde la electrdnica para construir nuevos espacios educativos (Diaz Barriga, 2009, prélogo).

En esta misma linea, vemos que Vélaz de Medrano y Vaillant sostienen que “mejorar la calidad de la ensefianza
y ensefiar mejor, siguen siendo los principales objetivos de la educacién. Otro, tan importante como los
anteriores, es consequir que esa calidad de ensefianza llegue a todos los alumnos, es decir, que haya una mayor
equidad educativa. Pero estos objetivos y funciones que debe desarrollar el sistema educativo generan multiples
dilemas y contradicciones. Las formas tradicionales de ensefiar ya no sirven, porque la sociedad y los alumnos
han cambiado. Se han ampliado los lugares para aprender, los sistemas para acceder a la informacidn, las
posibilidades de intercambio y de comunicacion y la cantidad de estudiantes escolarizados, pero los objetivos
educativos, la forma de organizar la ensefianza y las condiciones de los profesores se mantienen prdcticamente

inalteradas” (Vélaz de Medrano y Vaillant, 2011, 29).

1.3.2 — Aportes desde la perspectiva del aprendizaje

Los aportes de la psicologia cognitiva constituyen un buen marco para el andlisis sobre los procesos de
aprendizaje. “La psicologia de la cognicion humana, desarrollada a lo largo del siglo XX, es una de las disciplinas
que mds conocimiento y evidencias ha aportado respecto a como aprendemos cuando interaccionamos con las
formas culturales y empaquetadas de la experiencia. [...] La psicologia de la cognicion en general y del
aprendizaje en particular, desde sus inicios en el siglo XIX, ha estado marcada por la dicotomia entre quienes
defienden posiciones innatistas [...] frente a teorias que explican la cognicion humana como una construccion

derivada de la experiencia con el entorno” (Area, 2005, 118).

La posicidén de que el aprendizaje humano es un proceso experiencial acumulativo en funcién con el entorno,
fue sostenida, fundamentalmente, por la psicologia del aprendizaje constructivista (derivada de Piagget), la
psicologia sociohistérica (de Vigostsky), y la corriente gestaltica (Area, 2005). En este aspecto, Bruner sostiene
que “no se puede entender la actividad mental a no ser que se tenga en cuenta el contexto cultural y sus

recursos, que le dan a la mente su forma y amplitud” (Bruner, 1997).

Jesus Palacios, en la introduccion del libro de J. Bruner: “Desarrollo cognitivo y educacion”, habla de la
coherencia del autor en su concepcion sobre el desarrollo cognitivo y el proceso educativo. Afirma que la forma
de entender el desarrollo cognitivo “hace referencia a las influencias educativas sin las que es desarrollo
cognitivo humano no seria lo que es” (Bruner, 1998, 12). Partiendo de esa concepcidn es que la educacion

contribuye a moldear el desarrollo a través de las influencias culturales y el desarrollo de la inteligencia.
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Este autor nos aclara que, “asi ocurre que en Bruner, como en Viygotsky, el desarrollo es un proceso socialmente
mediado, asistido, guiado, en el que, en consecuencia, el papel de la educacion y de los procesos educativos es
crucial”. La intervencidn educativa no solamente contribuye a dar forma y contenido al desarrollo, ni tampoco
a acelerar o lentificar las adquisiciones. “La intervencion educativa es el factor determinante de lo que ha de ser

el curso evolutivo, su forma y contenido” (Bruner, 1998, 14).

También analiza que Bruner siendo sensible a la dimensidn evolutiva, se acerca mas a los postulados de
Vygostky que a los de Piaget. “La postura de Bruner respecto a este tema estd, por lo demds, muy mediatizada
por su forma de concebir el desarrollo cognitivo como un proceso de fuera hacia adentro (de la cultura, de los
otros, hacia el individuo, hacia el yo), y no como un proceso de dentro hacia fuera. El papel de la educacion, {...),
es alentar el desarrollo, guiarlo, mediarlo. La educacion es un proceso por el que la cultura amplifica y ensancha
las capacidades del individuo y, para ello, es necesario que se le realice una transferencia de elementos que
estdn fuera de él” (Bruner, 1998, 16-17).

I”

La idea de lo que Bruner llama “curriculum en espiral” sostiene que “el curriculum, debe ser recurrente, no
lineal, sino en espiral, retomando constantemente y a niveles cada vez superiores los nucleos bdsicos de cada
material”. Estos conceptos se vinculan directamente con los postulados de Chevalard sobre “la transposicidon
diddctica”, que se desarrollaron en el subtitulo anterior. El problema de la educacién preocupa a Bruner no solo

por sus implicaciones sociales y politicas, sino también por sus relaciones con el desarrollo cognitivo (1998, 17).

Al atender a la cultura, Palacios menciona que en las sociedades complejas no es posible confiar todos los
aprendizajes a la imitacion o la observacion, como es el caso de las sociedades primitivas. Aparece, entonces, la
educacion formal que se transmite en la escuela, cuyo papel consiste en guiar el desarrollo con un rumbo
determinado y culturalmente definido; a través del proceso educativo los adultos van aportando al nifio los
sostenes necesarios para apoyarse para avanzar en el proceso de su incorporacion a la sociedad (Bruner, 1998).
La educacion es concebida en Bruner como “una forma de didlogo, una extension del didlogo en el que el nifio

aprende a construir conceptualmente el mundo con la ayuda, guia, ‘andamiaje’ del adulto” (Bruner, 1998, 15).

El concepto de ‘andamiaje’, ampliamente analizado y ampliado por Ausubel, surge de los conceptos

desarrollados por Lev Vigostky acerca del papel que juega la zona de desarrollo préximo en el aprendizaje.

Bruner propone que “cuando se va mds allé de la informacion dada es porque puede situarse dicha
informacion presente en un sistema mds genérico de codificacion y que esencialmente se extrae informacion
adicional del sistema de codificacion, bien en funcion de las probabilidades contingentes aprendidas, o bien de
los principios aprendidos para relacionar material” (1998, 30). El comprender sistematicamente qué es lo que
un organismo vivo ha aprendido se constituye en el problema cognitivo del aprendizaje; y este problema,
afirma Bruner, implica la abstraccién del aprendizaje, a otros campos en los que tengan aplicabilidad, mas alla

de la situacién en la que se aprendieron (Bruner, 1998). Destacamos como se pone el énfasis en la
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transferibilidad del aprendizaje; ya expresado en Bruner (1991), sobre un enfoque interpretativo del

conocimiento cuyo centro de interés es la “construccidn de significados”.

Una idea que aporta a la reflexién y al andlisis es la desarrollada por Cristina Corea (2010) afirma que se ha
perdido el sistema de codificacion en la actualidad lo cual condicionan el agotamiento de la subjetividad
pedagdgica. Esta autora expresa que “la comunidad actual no es una comunidad de sentido, sino comunidad

virtual” (p.41).

Surgen nuevos temas de analisis, por ejemplo, el del aprendizaje invisible y el tema del residuo cognitivo.
Desde la postura de autores como la de Cristobal Cobo (2011), “la educacién demanda una mejora ecoldgica,
sistémica, de largo aliento y que a su vez resulte inclusiva”. Las TIC constituyen un aspecto importante dentro
del aprendizaje invisible ya que “las tecnologias utilizadas en la educacion formal parecen estimular el

desarrollo de aprendizajes no visibles” (Cobo, 2011, cap. 0).

“Los efectos producidos CON la tecnologia pueden re-definir y mejorar el rendimiento cuando los estudiantes
trabajan en colaboracion con las tecnologias inteligentes, esto es, aquellas que asumen una parte importante
del proceso cognitivo que de otra manera correria a cargo de la persona. Ademds, los efectos DE la tecnologia
pueden producirse cuando la colaboracién CON la técnica deja un residuo cognitivo, dotando a las personas de
habilidades, y de estrategias del pensamiento que reorganizan y aumentan su rendimiento, incluso cuando

estén apartadas de la tecnologia en cuestion” (Salomon et.al, 1992).

En el libro sobre desarrollo cognitivo y educacidn, Jerome Bruner (1998) plantea cuatro conjuntos generales de
condiciones que afectan la adquisicion de sistemas de codificacion. “El primero de ellos son las disposiciones o
actitudes. El segundo es el estado de necesidad. El tercero es el grado de dominio del aprendizaje original del
que debe derivarse un sistema de codificacion mds genérico. El cuarto es la diversidad de procedimientos de
ensefianza” (p. 32). Es relevante para esta investigacion, preguntarnos si no habrd otro conjunto de
condicionantes externo que también afecte la adquisicion, relacionados con el contexto en que se plantea la
situacion didactica de aprendizaje. También si las herramientas utilizadas, como son el caso de las tecnologias
digitales, entran en el conjunto de los procedimientos de ensefianza o podrian formar otro sub conjunto dentro

de los mismos.

Retomando algunos los postulados de Jerome Bruner (1998) sobre el desarrollo del funcionamiento intelectual,
podemos afirmar que desde la infancia, este se halla moldeado por una serie de avances tecnoldgicos en el
empleo de la mente. “El desarrollo depende del dominio de unas técnicas y no se puede entender con
independencia de dicho dominio”. El lenguaje es un claro exponente de esas técnicas que no son mas que

destrezas que la cultura transmite (Bruner, 1998).
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“Creo que el desarrollo depende de la aparicion de dos formas de competencia. En el curso del desarrollo, los
nifios deben adquirir modos de representar las regularidades recurrentes de su entorno, lo que hemos
categorizado con el término de “representacion”, e ir mds alld de lo momentdneo, creando formas de unir los
sucesos pasados con los presentes y con los futuros, formas que hemos definido con la palabra “integracion”.
(...) La mayor parte de éstas le son transmitidas al nifio por los agentes culturales en forma de prototipos; al
nifio se le ensefian modos de responder, formas de ver e imaginar las cosas y, lo que es mds importante, formas
de traducir su experiencia en lenguaje” (Bruner, 1998, 69). La Web resolveria el problema de la
“representacién” del conocimiento, a través de un sistema dinamico (imagenes, videos, simuladores, etc.). Los
docentes cuentan con ese escenario como herramienta para la ensefianza, mientras los alumnos lo tienen de

forma ubicua a su alcance.

Desde una mirada de la psicologia, Bruner define el rol docente como un rol claramente protagdnico, igualando
la importancia concedida al adulto con aquella dispensada a los materiales y la situacién de aprendizaje. “En
ningun modo significa esto que todo el protagonismo sea para el profesor y que al nifio le quede ya mds
alternativa que la de someterse a los dictados de un guion previamente escrito por el adulto. (...) Pero en una
concepcion en la que el desarrollo es entendido no como una progresion necesaria e ineludible, sino como
resultado de los procesos de interaccion guiada, todos estos factores que expresan la individualidad del nifio
tienen lugar en el interior de un marco en cuya organizacion y funcionamiento el profesor juega un papel clave.”
(Bruner, 1998, 18) El autor asigna al docente, incluso, la responsabilidad del desarrollo de la inteligencia a

través de la eleccidn acertada de técnicas que medien con el entorno.

Podria cuestionarse la intervencidn docente en este “despliegue de capacidades” por parte de los alumnos en
una situacién didactica donde también esta presente la Web 2.0, con todas sus caracteristicas (visual, ludica,
auditiva, interactiva, participativa, etc.) “Entorno especializado de una cultura”, en términos de Bruner, que

este caso se encuentra tefiida de tecnologias digitales.

Acerca del lenguaje, nos preguntamos si el lenguaje hipertextual que dominan los nifios por haber nacido
inmersos en la cultura digital, no constituye un obstaculo en la relacién didactica con el docente. Si a su vez,
agregamos el postulado de Bruner sobre el rasgo mas caracteristico de la inteligencia humana, el cual se refiere
a la capacidad limitada para manejar informacién, estariamos frente a otra incertidumbre. La informacién es lo
que abunda en la Web y los docentes no nacimos con ella. “El manejo cognitivo de un mundo que genera
estimulos mucho mds de prisa de lo que somos capaces de identificarlos, se adquiere por medio de estrategias
tendientes a reducir la complejidad y la confusion. Sin embargo, la reduccion ha de ser selectiva, debe
adecuarse a las cosas que ‘interesan’. Algunos de los procedimientos de reduccion no requieren, en apariencia,

aprendizaje alguno, al igual que sucede con nuestros mecanismos de adaptacion” (Bruner, 1998, 73).
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Indagar sobre las relaciones que se generan entre el docente y el alumno en este nuevo escenario cultural
tefido de una sobreabundancia de informacién que ingresa al aula, fue la linea rectora del trabajo de campo de

la presente investigacion.

Eduardo Marti (2005) realiza un analisis del papel mediador del lenguaje, partiendo de las tesis vigostkianas
gue toman como unidad de analisis el tridngulo mediacional (que incluye el sujeto, el objeto y los instrumentos
mediadores) y agregando postulados de otros autores como Cole y Engestrom que amplian esa triada
afiadiendo la comunidad, las reglas sociales y la division del trabajo entre el sujeto y otras personas. El autor
nos revela que el papel del lenguaje como mediador nos ayuda a comprender la interaccién docente —
alumnos, dado que docentes y alumnos “aportan al contexto del aula ‘marcos personales de referencia’ cuya
funcion consiste en interpretar la estructura social y de contenido caracteristica del aula, y regular su
participacion” (Marti, 2005, 96). El cuestionamiento se instaura al estar presente la Web 2.0 en el contexto
aulico en dos generaciones tan dispares en cuanto a los modos de representacion de los marcos de referencia,
sobre los contextos tecnoldgicos. El lenguaje toma un valor de regulador de las situaciones interactivas, al decir

de Marti (2005) “en el aula, pero también en otras situaciones extraescolares”.

Continuando en esta linea de investigacion, algunos tedricos cognitivistas llaman “cognicion distribuida” a esa
atribucién del papel mediador de los artefactos e instrumentos culturales (también llamados “tecnologias
cognitivas”), muchos de los cuales han sido institucionalizados y son parte integrante de los contextos de ayuda
y de interaccion entre el sujeto y su entorno. Marti, nombrando a Olson (1986), escribe que “el simple uso de
una tecnologia no garantiza que se transforme la actividad. Determinadas competencias del sujeto son
necesarias para que esto ocurra, competencias que son el producto de la relacion entre la estructura de la

mente y las propiedades de estas tecnologias” (Marti, 2005, 97).

Este planteo se profundiza en los trabajos formulados por Salomon y Perkins sobre los efectos con la
tecnologia. En este sentido afirman que “podemos hablar de la persona mds el entorno como un sistema
compuesto que piensa y aprende. (...) El entorno — los recursos fisicos y sociales inmediatos fuera de la persona
— participan en la cognicion, no solo como fuente de entrada de informacion y como receptor de productos
finales, sino como vehiculo de pensamiento. (...) 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 a eso” (En Salomon, 2001, cap. 3).

El cierre sobre el tema que Marti (2005) realiza, sostiene que “la mediacion simbdlica es un componente
esencial, tanto de los cambios educativos como de los cambios evolutivos, y que la naturaleza semidtica de los
cambios estd intimamente ligada al proceso de aculturacion de las personas en desarrollo” (Marti, 2005, pp. 99
—100). Pero, considerando que la participaciéon en actividades mediadas semidticamente supone la implicacion
de un sujeto activo que transforma el proceso de interaccién y que utiliza el componente semidtico de modo

diferente segln sus capacidades evolutivas y de aprendizaje.
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A pesar de todas las interrogantes que plantea esta tematica y la complejidad de las respuestas, ya sea desde el
rol de docente o de alumno, concordamos que “no hay modo de estimar el alcance de la inteligencia humana
sin considerar los instrumentos que la cultura pone a nuestro alcance para enriquecer nuestra mente, dado el

poder que ésta tiene para ser acrecentada desde fuera” (Bruner, 1998, 75).

Desde una mirada antropoldgica, Pierre Lévy (2004) define que la inteligencia en la actualidad, es una
construccion colectiva que solo comienza con la cultura y aumenta con ella. “Es una inteligencia repartida en
todas partes, valorizada constantemente, coordinada en tiempo real, que conduce a una movilizacion efectiva
de las competencias. (...) El fundamento y el objetivo de la inteligencia colectiva es el reconocimiento y el
enriquecimiento mutuo de las personas, y no el culto de comunidades fetichizadas o hipdstasiadas” (Lévy, 2004,

20).

El ideal de la inteligencia colectiva implica la valoracion técnica, econdmica, juridica y humana de una
inteligencia repartida en todas partes y donde el proceso de surgimiento de la especie humana auln no ha

terminado, incluso, “nos hemos vuelto nomadas de nuevo” (Lévy, 2004, 9).

Diego Levis (2011) aporta en el marco tedrico de su investigacion que esa inteligencia colectiva ayuda a
potenciar la capacidad cognitiva de cada uno de los sujetos que aprenden en las redes. “Como sefiala Lévy, al
conectar a las personas, las TIC, en tanto tecnologias intelectuales, estructuran una red de inteligencia colectiva
que contribuye a potenciar la capacidad cognitiva de cada uno de los sujetos que la integran. En tal sentido,
consideramos que los medios sociales, en tanto entornos colaborativos, generan sinergias que favorecen a la
inteligencia colectiva, y a su vez son resultado de esta. De tal modo, los medios sociales utilizados como
espacios de aprendizaje constituyen una herramienta valiosa para promover la generacion de un conocimiento
capaz de abordar problemas globales y fundamentales, como paso previo para inscribir alli saberes parciales y

locales.”

La conceptualizacidon del “entorno” se abordard desde los aportes que comenzd Bronfenbrenner, y que Marti
cita, diciendo que el mismo “conceptualizé el entorno en términos de ‘contexto’, entendido como un sistema
jerdrquico y organizado de estructuras en las que se encuentra la persona, y cuyas interrelaciones son
necesarias para entender el desarrollo” (Marti, 2005, 147). Y aclara que el contexto esta constituido, segun
Bronfenbrenner, por una trama de actividades, expectativas y relaciones que provoca el sujeto en contacto
con el entorno. Estas aclaraciones que Marti realiza en su libro “Desarrollo, cultura y educacion” valoran
ampliamente la accidn del sujeto y sus representaciones en la construccion del contexto. Ademas, la propuesta
de Bronfenbrenner acerca de los diferentes niveles de relaciones entre el sujeto y los sistemas jerarquicos del
ambiente ecoldgico, “no conducen a una centracion exclusiva en las relaciones inmediatas entre la persona y su
entorno sino que supone la participacion de contextos mds alejados que de alguna manera inciden en los
cambios psicoldgicos” (Marti, 2005, 152). El contexto se entiende como un sistema de niveles interconectados

que las personas modelan y modifican, por lo que no puede reducirse al entorno cercano.
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Desde una postura donde la educacidon excede la escolarizacion y se lleva a cabo a través de experiencias
vitales, formacién familiar, medios de comunicacién, grupo de pares, tradiciones sociales, etc. es que se

enmarco la investigacion.

Tomamos los aportes de Gasalla (2001) en cuanto a que concibe las propuestas didacticas desde una base
vincular que “supone pensar en un ser social con una historia previa, particular y propia y no en un ser aislado,
individual y descontextualizado” dado que “los vinculos, cuando se internalizan, forman redes vinculares
caracteristicas de cada persona y, en esas redes, encuentran significado sus experiencias particulares” (Gasalla,
2001, 18). Nos alineamos, ademads, con Denise Najmanovich, quien se refiere al sujeto no como una sumatoria
de capacidades, propiedades o constituyentes elementales sino una “unidad heterogénea”, una “organizacion
emergente”, un “devenir en las interacciones”. Donde “el sujeto solo adviene como tal en la trama relacional

de su sociedad” (Najmanovich, 2005, 51).

De acuerdo con lo explicitado por Marti, “el desarrollo humano no puede ser entendido si se plantea como un
proceso ajeno a la cultura, siendo la educacion un mediador esencial entre cultura y desarrollo” (Marti, 2005,
138). El andlisis ecoldgico no consigue mostrar hasta qué punto la cultura filtra y define las condiciones del
desarrollo, la unidad de andlisis para definir la cultura va mas alld de la visiéon de Vigostky y los analisis
ecoldgicos. Serd positivo ampliar la investigacién con “una perspectiva que incluye la cultura como ingrediente
fundamental del contexto de la persona en desarrollo. (...) El contexto es el resultado, al mismo tiempo que el
origen, de las acciones de las personas; y hasta qué punto dicho contexto es inseparable de la creacion y uso de

artefactos culturales que median la relacion entre la persona y el entorno” (Marti, 2005, 169).

La educacién “como una importante encarnacion de la forma de vida de una cultura”, considerando que una
cultura organiza su sistema de educacidn; la educacion “como un camino vdlido para encontrar y comprender la

cultura” (Bruner, 1997).

También es profundo el analisis que realiza Gasalla (2001) al respecto del “contexto”, desde una dptica
exigente, que apuesta en definir la actividad educativa vivida en el sistema de educacion que la cultura ha

organizado antes de educar a un sujeto.

La propuesta de un desarrollo intimamente ligado al contexto cultural ayuda a relacionar la educacion con el
desarrollo y la cultura. “Con la cultura, pues las relaciones entre el sujeto y su entorno, por un lado, y las
relaciones entre personas, por otro lado, estdn imbrincadas en prdcticas sociales encaminadas a promover una
serie de cambios psicoldgicos que permitan que el individuo se apropie de los artefactos culturales que median
su relacion con el entorno” (Marti, 2005, 171). Alguna de estas practicas son practicas educativas, pero no son
las Unicas practicas sociales que “canalizan los cambios”, al decir de Marti, ya que no dejamos de considerar

que “la escuela constituye el primer y mds importantes contacto con la cultura en la que el nifio va a vivir, y es
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el primer lugar en el que puede plantearse como funciona, y el primer sitio donde espera respuestas honestas y

sugerencias utiles sobre como comprenderla” (Bruner, 1997, 10).

El Proyecto CEIBAL es una politica social y de Estado, que va mas alla de una politica educativa. Por lo tanto la
intencidn explicita de que este proyecto tenga un impacto en la cultura es relevante. La situacion didactica de
ensefianza y de aprendizaje estda mediada no sélo por una herramienta tecnoldgica, sino por un proceso social y
cultural que va mas alla del docente y del alumno. Concordando con lo que afirmaba Castells en 1997: “las

nuevas tecnologias de la informacion no son solo herramientas que aplicar, sino procesos que desarrollar

(Castells, 1997, 58).

También desde el aspecto vincular, Gasalla considera necesario enmarcar los procesos de ensefianza y
aprendizaje en la institucién donde se desarrollan dado que implica influencias constantes desde ese angulo

(Gasalla, 2001, 44).

El proceso educativo supone un complejo fendmeno interaccional entre un docente y un alumno, en funcién
del aprendizaje de un contenido; donde “la trama vincular y los conflictos cognitivos y afectivos que se generan
entre ellos nos los mostrardn en la busqueda diaria de transformar la realidad y desarrollarse, sostenidos por la

institucion escolar y su contexto” (Gasalla, 2001, 13).
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

2.1 CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Esta investigacion ha sido abordada desde una perspectiva basicamente fenomenoldgica dado que se intentd
entender los fendmenos sociales desde la propia perspectiva del actor, examinando el modo en que las
personas experimentan el mundo. Se propuso especialmente comprender las practicas y por eso el enfoque
epistemoldgico tuvo que ver con un encuadre cualitativo; como sostienen Taylor y Bogdan (1996) “su propdsito
consiste en comprender o explicar rasgos de la vida social” (p. 56). Produce datos descriptivos de las propias

personas, habladas o escritas, y la conducta observable (Taylor y Bogdan, 1996).

El investigador en la investigacidn cualitativa, “enfoca el mundo desde su propia comunidad cientifica y desde
su prdctica, de las cuales extrae reflexiones acerca de su labor, ideas para aproximarse a la realidad y modos y

estrategias de producir y/o recoger y analizar la evidencia empirica” Sautu (2005, 72).

El argumento tedrico y la evidencia empirica se fueron construyendo interactivamente y nutriendo a medida

que la investigacidn avanzaba, otra de las caracteristicas de la investigacién cualitativa.

En el campo y en los textos se buscaron los datos. “Sus datos tienen forma verbalizada descriptiva de
ocurrencias o experiencias, relatos de sucesos del pasado, textos y narrativas, registro verbal de interacciones,

filmes o video” (Sautu, 2005, 66).

Esta investigacion requirid la eleccion de corte etnografico, este, “recrea las prdcticas sociales, creencias,
conocimientos y pautas de comportamiento en una sociedad o comunidad” (Sautu, 2005, 77). Y como explica la
autora es un método totalizador en el cual se integran la historia, la economia, la composiciéon de la
comunidad, grupo o poblacidn; es asi como el foco estd puesto en la dindmica del todo y no en aspectos

parciales previamente definidos.

La investigacidn cualitativa etnografica “tiene una fuerte orientacion interpretativa. Su propdsito es analizar los
procesos y fendmenos sociales, prdcticas, instituciones y patrones de comportamiento, para desentraiiar los
significados construidos alrededor de ellos, en un contexto que puede ser de redes de relaciones sociales,

sistema de creencias, rituales, etc.” (Sautu, 2005, 83).

El propdsito central desde el punto de vista de la Idgica de la investigacidn ha sido el de investigar las practicas
de ambientes con alta dotacidn tecnoldgica haciendo foco en las interacciones.
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Para ello se eligié la metodologia de casos en tanto estd integrada al paradigma interpretativo, donde el fin

ultimo es comprender a las personas, el punto de vista de los actores sociales (Vazques, 2007).
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2.2 EsTtubio DE CASOS

“El investigador cualitativo destaca las diferencias sutiles, la secuencia de los acontecimientos en su contexto, la globalidad
de las situaciones personales.”

Robert E. Stake, 1995,11

2.2.1 — El estudio de casos

Elegimos este tipo de estudio, por su riqueza para el analisis y porque buscamos comprender en su
complejidad algunas de las formas en que las tecnologias se incorporan en la ensefianza sin el objetivo de
cubrir todas las practicas de ensefianza ni generalizar los resultados que se deriven del andlisis. El énfasis esta
puesto en practicas de ensefianza, que incorporando tecnologias en su propuesta didactica, favorezcan
procesos de interaccion en situaciones de negociacion de significados con el objeto de generar procesos de
apropiacion del conocimiento en una comunidad con sentido profesional y académico. Uno de los obstaculos
con que nos hemos encontrado reside en que las tecnologias estan lejos de incorporarse en las aulas de los
ultimos afios de la escuela primaria con propuestas didacticas de buena ensefianza. Es decir, con propuestas
que desde la perspectiva de esta investigacion contribuyan a favorecer de modo genuino apropiaciones criticas
y reconstructivas del conocimiento académico, disciplinar y experiencial de los alumnos. Por lo tanto, hemos
decidido recabar en primera instancia todos los casos en que encontramos que se introducian nuevas
tecnologias en clase y luego, seleccionar aquellos en los que podiamos realizar un seguimiento de la propuesta

respecto del aprendizaje de los estudiantes.

En relacion con el analisis de los casos, las interpretaciones se han realizado a través de procesos de sucesivas
inducciones analiticas y de sintesis provisionales, a partir de la informacién recogida en las entrevistas y
observaciones no participantes de practicas de la ensefianza. Entendemos con Stake (1998) que el curso que va
a seguir el estudio de casos no se puede trazar de antemano. “En el estudio cualitativo de los casos se pretende
la comprension de las complejas relaciones entre todo lo que existe” (Stake, 1998, 42). En este sentido, la
unicidad de los casos y de los contextos individuales es importante para la comprensién de las particularidades
de los mismos. No pretendemos la busqueda de casos tipicos ni la generalizacion de los resultados que
devengan del andlisis de los casos. El analisis reconstructivo de los casos se basa en una interpretacién acerca
de su significado y de sus implicancias para la didactica. Como sefiala Stake (1998, 26; 42) "en el estudio
cualitativo de casos pretendemos lograr una mayor comprension de cada caso. Apreciamos la singularidad y la
complejidad del caso, su insercion en contextos, su interrelacion con ellos (...) la distincion fundamental entre
investigacion cuantitativa e investigacion cualitativa estriba en el tipo de conocimiento que se pretende (...) Los
investigadores cualitativos destacan la comprension de las complejas relaciones entre todo lo que existe". En
este sentido, se ha pretendido un analisis interpretativo profundo de las situaciones que se han seleccionado.
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2.2.2 - Criterios para la seleccidn de casos

En primer lugar se seleccionan escuelas de educacién publica de la Republica Oriental del Uruguay.

El criterio fue de seleccionar escuelas del departamento de Montevideo, por mi lugar de accion y pertenencia
al sistema. Es de considerar que fue el Gltimo departamento en incorporarse al Proyecto CEIBAL, por lo que es
el departamento con menor tiempo de experiencia. Por el caracter de la investigacion la muestra involucra

cinco escuelas pero la metodologia habilita el estudio en un mayor estudio de casos para posteriores trabajos.

No se eligen los casos por muestras de caracteristicas o porque suponen una representatividad de todo el
departamento. Al decir de Stake (1995): “el equilibrio y la variedad son importantes; las oportunidades de
aprendizaje son de mdxima importancia” (p. 19). En este caso se disefia un estudio colectivo de casos

atendiendo como Unico criterio primario de seleccion la variedad de contextos socio-culturales.

“La investigacion con estudio de casos no es una investigacion de muestras. El objetivo primordial del estudio

de un caso no es la comprension de otros. La primera obligacion es comprender este caso” (Stake, op. cit., 17).

En primera instancia se pide autorizacidn al CEIP para realizar el trabajo de campo en cinco escuelas,
solicitando como Uunico criterio a contemplar dentro de las posibilidades del sistema contemplar distintas
categorias y contextos de escuelas segln el Monitor Educativo, documento que “procura aportar elementos
que faciliten el acceso de distintos actores a informacion sistematizada sobre la educacion primaria publica en
Uruguay” (ANEP, 2010b). El CEIP caracteriza las escuelas considerando diversas variables socioecondmicas de
los hogares de donde provienen los alumnos, clasificando los contextos como: muy desfavorables,
desfavorables, favorables y muy favorables. Inspeccion Técnica sugiere las escuelas y el departamento CEIBAL

Tecnologia las aprueba.

En segunda instancia se seleccionan las clases en dichas escuelas. Para esta seleccion se comunica respetan los
escalafones jerarquicos del sistema. En primer lugar se comunica, en forma personal, a las Inspectoras de las
escuelas autorizadas, el proyecto para un primer encuentro con las directoras de los Centros Educativos. Luego
se realiza una primer visita de presentacion a la escuela solicitando a la directora clases de tercer nivel (52 y 62

grado) con docentes dispuestos por su propia voluntad a realizar la investigacion.
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Por lo tanto el universo de andlisis se organiz6 de la siguiente manera:

1 Practica / Muy favorable 1 1
2 C. Socio Cultural Critico/Muy desfavorable 1 1
3 Practica / Favorable 1 1
4 Tiempo completo / Desfavorable - 1
5* Practica / Favorable - -

*El caso 3y 5 comparten el local.
Las clases que se citan en el cuadro son las clases a las que se tuvo acceso para la investigacion, no son las Unicas por centro
educativo.

El total de clases investigadas son 7 de 4 escuelas de diferentes contextos y categorias. Se realizan 25 visitas a

lo largo de cinco meses (de agosto a diciembre de 2011).

2.2.3 - Recogida de datos

Se optd por algunas estrategias para producir datos que Sautu (2005, 69) diferencia entre primarias: la
entrevista semi-estructurada y en profundidad, y la observacién no participante; y secundarias: todo tipo de

texto escrito, videos y fotografias.

La revision de documentos

Este estudio requirié de examinar proyectos, informes, circulares, etc. proporcionadas por las Instituciones

Educativas y disponibles en la Web.

Descripcion de contextos

Se describié el entorno fisico de las Instituciones Educativas, concordando con Stake (1995) que el espacio
fisico es fundamental para alcanzar los significados. La descripcion se organizd en base a lo observado por el
investigador a través de narraciones y fotografias; y a la voz de los actores involucrados a través de entrevistas
y charlas informales. También se consideraron los indicadores que realiza el Sistema Educativo al que

pertenecen las instituciones que se investigan, en este caso, el Consejo de Educacion Inicial y Primaria (CEIP).
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La observacion

Considerando que “las observaciones conducen al investigador hacia una mejor comprension del caso”, se
realizé la mayor parte de las observaciones en el aula. Observando practicas docentes, una o varias clases,
dado que “se espera que cada periodo bueno de observacion se sume a los otros” (Stake, 1995, 60 - 62).
Considerando que la investigacion cualitativa va formando una descripcidn Unica del caso a partir de episodios

relacionados (Stake, 1995, 62).

Se visitaron en varias oportunidades las escuelas y las clases. Se planificé en coordinacién con la directora y la
maestra realizar la observacion de una situacion de aula. Ese dia, se registrd a través de grabaciones de audio y
notas guiadas por el cuadro de observacién (anexo 2-C). Luego se recred la observacién de clase y se escribo en
forma narrativa. El proximo paso fue la validacion por parte del docente, se le entregd el informe de
observacion al cada uno de los docentes para que pudieran aportar nuevos datos dado que el docente también
aporta a la comprensién del caso. En el anexo 3 se adjuntan las observaciones realizadas en cada caso en

particular.

La entrevista

Como técnica para llegar a la mejor comprension de la realidad estudiada. Se realizaron cuestionarios a los
docentes y alumnos con preguntas orientadas a los temas y cuestionamientos de investigacion. “Las entrevistas
cuantitativas se corresponden con las observaciones: buscan la suma de opiniones o de conocimientos de

multiples entrevistados” (Stake, 1995).

También se planificd junto con la directora o la maestra realizar una entrevista y registrarla por medio de una
grabacion de audio (anexo 2 — A). Luego de la desgrabacion y la escritura en forma narrativa que se validé por
el protagonista. También fue necesario escuchar la voz de los alumnos, por lo que se planificaron algunas
preguntas concretas para realizar luego de las observaciones de clase (anexo 2 — B). En el anexo 3 se adjuntan

las entrevistas a todos los actores involucrados de cada caso en particular.

2.2.4 - Andlisis e Interpretacion

Previo al andlisis se establecieron ejes desde la perspectiva de los docentes y desde la perspectiva de los

alumnos para organizar la informacion de las entrevistas, observaciones y definir los datos.
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Los ejes o dimensiones de andlisis de los docentes fueron:

El rol del docente

- Lavisién de la tecnologia

El uso de la tecnologia

La propuesta didactica

El rol del alumno

Los ejes o dimensiones de analisis de los alumnos fueron:
- Elrol del alumno
- Eluso de la tecnologia

- Ellugar del aprendizaje cuando esta mediado por la tecnologia

Se construyeron cuadros donde ordenar la informacion para realizar generalizaciones menores y cruzar datos

de los distintos ejes para construir categorias de andlisis que permitan dar cuenta de las interacciones en el

aula. Se adjuntan en el anexo 4 las tablas.

62



CAPiTULO 3 - TRABAJO DE CAMPO

3.1 LOS CASOS

Los casos de la investigacion constituyen un estudio colectivo de casos donde cada uno de los casos

individuales, se sitian en un contexto diferente.

Los casos individuales, los definen cada una de las cuatro escuelas investigadas.

Segun monitor educativo de la ANEP (2010b), en todos los casos son escuelas “urbanas” pero ubicadas en

distintas zonas del departamento y en distintos contextos socio-culturales.

3.1.1 — Caso 1. Caracteristicas y rasgos centrales

Descripcion del contexto fisico (el paisaje, el local escolar, la ambientacion, etc.)

La institucion se situa cerca de la rambla, en un punto destacado por el transito y la densidad de la poblacion.

Ubicada en la esquina de una avenida de doble mano, con semaforos y edificios de varios pisos, se encuentra
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una casona muy antigua identificada como “Escuela Publica”. La edificacidn apenas se distingue del resto de las
de la cuadra. Es una construccion de varios pisos, rodeada de un jardin con arboles muy altos, muchos arbustos
y flores. Para ingresar a la escuela, se atraviesa el portdn que suele estar abierto, pero la puerta de entrada
tiene portero eléctrico, y al tocarlo se debe esperar a que alguien atienda, y autorice entonces, la entrada a la

institucion.

Descripcion del entorno social

El primer dia, me abrid la puerta una muchacha de tunica, se organizaba en el patio una actividad por el dia del
niflo. Pregunté por la directora y me contestaron que la esperar dado que estaba acompafiando la organizacién
de la actividad. A los 15 minutos me recibié en la direccidn. En cuanto le comuniqué mi tema de investigacion
ella me comentd su postura acerca del uso de las XO. Involucrar competencias de uso de las XO para pasaje de
grado. Metas minimas de logros para que los alumnos vayan adquiriendo habilidades de uso del software y
hardware. Involucrar a la tecnologia como un area del curriculum con contenidos a evaluar. Me comentd que
en la escuela otro muchacho habia realizado una entrevista sobre el impacto de las TIC en relacidn a la familia y
la escuela. La escuela tiene un blog pero no sabe cémo se llama. Grandes temas y muchas reflexiones en poco
tiempo, demuestran entusiasmo e interés por el tema sin necesidad de conocer mucha informacion se aprecia

una gran apertura y un buen recibimiento para realizar la investigacion.

La directora me presenta a la maestra y clase de 52 afio que se ofrece para la recogida de datos en la escuela.

Otro de los dias de trabajo, me abre la puerta una muchacha de tunica al presentarme ella se presenta como la
secretaria de la escuela y me acompana a una de las clases de 62 afio. Se suben dos pisos hasta un hall, por una
ancha y antigua escalera de marmol. Se atraviesa el hall y un corredor oscuro del lado izquierdo de la
construccion lleva al salén. Al llegar, la secretaria anuncia la visita y la docente de sexto afio invita a pasar al

saldn y ofrece tomar asiento en un lugar de su escritorio.

El resto de las visitas al llegar y abrirme la puerta otras docentes o practicantes de la escuela se mostraban

receptivas y enteradas de la investigacidon. Amablemente se ponian a disposicion.

Sea la hora de la entrada, el recreo, la salida o tiempo de trabajo se observan docentes y practicantes

desplazandose por la institucidn, solas o con sus grupos de alumnos.

Caracteristicas de la escuela y su entorno segun la directora

Segun el monitor educativo de la ANEP, el contexto de esta escuela es “muy favorable” y su categoria es de

“prdctica docente”.
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La directora de la escuela no explicita sobre datos del contexto social en que se encuentra inmersa la
institucién educativa. Nos proporciona los datos estadisticos de los alumnos y el personal de la Institucion.
Este aflo hay 365 alumnos, 19 docentes, 17 practicantes, 17 profesores especiales (inglés, portugués,

talleristas, educacion fisica, literatura, teatro, artes visuales, musica y danza) y 6 personal no docente.

El estado de las XO es relativamente bueno, favorecido porque cada quince dias vienen a la escuela los del

CEIBAL movil.

La participacion del equipo docente en la formacion que brinda el Plan CEIBAL depende de la opcidon docente.
“La informacion llega siempre, después hay opciones que determinan si los docentes asisten o no”, expresa la

directora.

Aunque la escuela integraba el Plan de Conectividad Educativa no se lograba utilizar la sala multimedia,
motivos que la secretaria de la escuela por haber estado en la institucién desde ese momento expresaba, en un
principio porque los docentes no tenian conocimientos de informdtica y luego por problemas técnicos y
edilicios. Se implementé de buena forma el Plan CEIBAL, “la escuela cambié de un dia para el otro” afirma la

secretaria.

En la escuela “hasta el momento no se involucra la tecnologia en el Proyecto Institucional. Yo creo que si que
deberiamos hacer algo”, opina la directora. A pesar de esto narra varias experiencias que dan cuenta de un
activo uso de la tecnologia a nivel institucional, alumnos que se presentan en la Feria Nacional del Libro a leer
con sus XO y presentan un corto montaje en una Feria de Ciencia; padres que trabajan en el tema de fotografia;
maestro que trabaja con profesores especiales de musica y literatura para sonorizar cuentos; alumnos mayores
que trabajan con alumnos mas pequefios. Varias actividades que involucran distintos actores que se trabajan

de forma colaborativa y donde el adentro y el afuera de la escuela se entrecruzan.

La mirada desde la direccion de la escuela es que la XO es un recurso que los docentes utilizan principalmente
para buscar informacién y que los alumnos la usan en mayor medida que los maestros. Considerando que
“cuesta mds romper la cabeza de los maestros que romper la cabeza de los nifios” y que “recién cuando el
maestro se siente seguro descubre que puede trabajar desde lo diddctico”, “después de que el docente lo

conoce y lo maneja, sabe que es un buen recurso y sabe como usarlo, alli es cuando realmente lo explota”.
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3.1.2 — Caso 2. Caracteristicas y rasgos centrales

Descripcion del contexto fisico (el paisaje, el local escolar, la ambientacion, etc.)

La escuela integra el proyecto APRENDER, es decir, es una escuela de Contexto Socio Cultural Critico.

Aunque de categoria “urbana” esta ubicada en la periferia de la ciudad, rodeada de muchos espacios abiertos,
en un barrio muy humilde, en el que se percibe el olor a tierra y el silencio o el sonido de los pajaros. Varias
cuadras antes de llegar a la escuela, ya se observa una edificacidon pintada de distintos colores y de gran
extension que se diferencia del resto. La edificacion de la escuela como las del barrio en general, es de
construcciones bajas, de una sola planta. A pesar de que atras de la escuela se encuentra un complejo de
viviendas, al llegar al lugar se tiene una sensacion de descampado. Se aprecia el color celeste del cielo y el

verde de los pastizales y los arboles que abundan por la zona.

Me impresiona el paisaje del barrio. La escuela se destaca del contexto, tanto por el contexto fisico como por el

entorno socio-educativo.

Descripcion del entorno social

El primer dia, al llegar, y acercarse a la puerta de entrada, inmediatamente un nifio de 6 07 afos invita a pasar
sin preguntar nada. Luego de saludarlo y preguntarle por la directora, sin decir palabra, el alumno sefiala una
puerta cerrada. Esperé 20 minutos aproximadamente para que se abriera la puerta de la direccidn, dado que
estaban en una entrevista. Durante el tiempo de espera entraron y salieron varios adultos y nifios. La puerta y

el portdn permanecieron sin tranca y sin vigilancia de ningun adulto.
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Le informo a la directora y a la maestra de 52 (quien esta presente y decide colaborar) el tema, la metodologia
de la investigacion y los datos que se necesitan recoger en la escuela. La directora consultara con otra maestra

de 62 afio si accede a realizarla en su clase.

Los demas dias se entrd sin esperar, la puerta permanece sin tranca a no ser un pasador que se pasa los dias de

viento para que no abra la puerta sola.

Otro de los dias al llegar, enseguida la directora invita a pasar al salén y se pone a disposicién para cualquier
cosa que se necesite. Se ingresa a un gran patio abierto con desniveles que dividen espacios de canchas, juegos
y caminos. La sensacién es de familiaridad y cercania. En el camino al Gltimo saldn se va pasando frente a las
puertas y ventanas de toda la galeria de salones que se encuentran en esa area. Ya en el salén, se observa que
todos los adultos estan ocupados, trabajando en sus salones, escuchando alguna demanda de los nifios o

haciendo de mediadores entre un supuesto conflicto.

Los dias que siguieron el ambiente al recibirme no varid, la cercania y familiaridad son lo que lo caracterizan. Se
observa que todos los adultos de la institucién se ven comprometidos con el contexto de los alumnos,
comentan sobre sus dificultades, problemas familiares, logros que se realizan desde la institucion, por ejemplo.
Los alumnos se desplazan en forma permanente por la escuela; direccién, patios, etc. Ellos hablan conmigo

como si fuera una persona conocida, especialmente me preguntan sobre mi y comentan sobre lo que digo.

Caracteristicas de la escuela y su entorno segun la directora

Segun monitor educativo de la ANEP, el contexto de esta escuela es “muy desfavorable” y su categoria es de

“contexto sociocultural critico”.

La directora nos muestra los datos cuantitativos y nos cuenta que en la escuela hay 364 alumnos, repartidos en
15 clases con 15 docentes. También trabaja la secretaria, la maestra de apoyo, la profesora de educacidn fisica

y la directora, lo que suma 19 docentes y 3 personal no docente que trabaja en la institucion.

Sobre el estado de las XO en la escuela, el 52% de las maquinas estdn rotas, afirma la directora y comenta “e/
CEIBAL movil estaba viniendo cada 15 dias pero ahora se empezd a distanciar. En un dia arregla 20 — 25 como
maximo y hay 120 rotas, cuando vuelve esas 25 capaz ya estdn rotas y hay otras 25 rotas o sea que el nimero
siempre se mantiene”. No fue positivo para esta institucion la fecha de entrega de las laptop, ya que llegaron
casi al final del aio lectivo 2009 y “cuando recién los maestros y los nifios se empezaban a adaptar a usarlas
vinieron las vacaciones y en esos tres meses las mdquinas se estropearon. Cuando ingresaron, en el 2010, ya

vinieron pocas por clase, entonces desde el inicio fue complicado por eso”.
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En cuanto a los planes de formacion docente llega la informacién a la escuela pero de forma restringida o fuera
de tiempo. El apoyo docente en la escuela tampoco es el esperado, “este afio no tenemos aun una

dinamizadora, el afio pasado teniamos, tampoco maestra de apoyo, no tenemos nada” expresa la directora.

Como antecedente del CEIBAL no podremos nombrar al Plan de Conectividad Educativa dado que esta escuela

no lo integraba, “no tenia Internet, no tenia aula de informdtica, nada”, dice la directora.

La escuela tiene dos proyectos de centro centrados en la lengua y en la mejora de los vinculos de convivencia
entre los alumnos, los docentes y la comunidad. Donde la “tecnologia es un recurso mds, como otras cosas”,
nos explica la directora, “es un recurso que complementa, es mds atractivo para el nifio, la presentacion es mds
buena... como un recurso mds acompafando todo lo demds”. Aunque su uso “resulta complicado en la
dindmica, no porque el recurso no sea bueno ni nos parezca vdlido, creo que la base seria mayor formacion del
maestro para que se sienta mds seguro y por otro lado el tener unas mdquinas en la escuela”. La misma nos
cuenta que en general todas las clases usan Internet, especialmente las clases de 42, 52 y 62 que usan en forma
mas activa las herramientas de la Web 2.0, por ejemplo, blogs a nivel de aula. También crearon un blog de la

escuela que utilizan para comunicarse con los padres y la comunidad.

3.1.3 — Caso 3. Caracteristicas y rasgos centrales
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Descripcion del contexto fisico (el paisaje, el local escolar, la ambientacion, etc.)

Se llega a la escuela por grandes avenidas que estd rodeada de amplios espacios con fluida circulacion. La
edificacion es antigua pero reciclada de forma que ofrece mucha luminosidad a través de un patio interno con

claraboya y ventanas amplias sin postigones.

Descripcién del entorno social

Al llegar a la Institucién me abre la puerta la secretaria. Inmediatamente me hace pasar a la direccion donde se
encuentra la directora en su escritorio y me recibe. Le entrego la autorizacién de la investigacion y me
comunica que hay un sexto que realizaria la investigacion y de dos quintos que tiene la escuela, le dird a uno
que participe. Me llama la atencién que no desde la direccién no se crea necesario consultarlo con los

docentes, demuestra una organizacion especifica del centro.

No hay alumnos ni docentes desplazandose por la escuela.

En un saldn contiguo a la direccion realizamos la entrevista con la directora.
Dado que esta semana estan realizando evaluaciones on-line, se pospondra la observacién de clase para la

ultima semana de setiembre.

Al llegar a la escuela los alumnos de toda la institucidon se encuentran en el patio del recreo. La maestra del

grupo con amabilidad y disposicion al sonar el timbre invita la entrada al salon.

Caracteristicas de la escuela y su entorno segun la directora

Segun monitor educativo de la ANEP, el contexto de esta escuela es “favorable” y su categoria es de “prdctica

docente”.

La directora nos cuenta en la entrevista que en este momento asisten 306 alumnos, trabajan 13 docentes, una

secretaria, una directora y 4 profesores espaciales (educacion fisica e inglés); un total de 19 docentes.

Desde la institucidn se trata de patrocinar que todos tengan la XO en buenas condiciones y con el apoyo de

CEIBAL Movil se da abasto con la reparacion.

Antes del CEIBAL, la escuela no participaba del Plan de Conectividad Educativa, nos aclara la directora que
“habia mdquinas ahi en el espacio donde estaba la biblioteca pero sin uso porque era imposible nada, no se
pueden usar porque directamente estd vetustas”.
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La llegada de las XO fue “un momento de muchisima alegria, para los nifios fue impresionante” nos narra la

directora.

La vision de la direccién sobre el CEIBAL se aprecia claramente en la siguiente cita que extraemos de la
entrevista, “en los proyectos de centro se considera la tecnologia. Todos los maestros trabajan mucho con la
XO, es un poco la idea y es lo que nosotros nos hemos propuesto entre todas (somos todas mujeres este afio) de
darle un uso mds activo a la XO. Bueno, porque es un proyecto que llego para quedarse y porque también...
bueno, el S.XXI es asi”. Tiene un proyecto curricular para el campo especifico de la escritura y otro proyecto
institucional, que ver con la gestion del Centro Escolar, en ambos esta implicado en uso de la XO se parte de la
idea por parte de la directora de que “el maestro el que sigue ensefiando y tiene que saber cémo darle el mejor

uso a para la ensefianza”.

A nivel de institucidn se reflexiona sobre el uso de la tecnologia y se explicitan los puntos de tension en el
momento de implementar el Plan CEIBAL “nosotros no fuimos ni convocados y ni tampoco fuimos consultados
sobre este plan, sobre este proyecto; y creo que eso ha hecho que no haya sido muy saludable el nacimiento, es
como el nifio que nace por forceps, a veces quedan residuos alli. A mi me hubiera gustado otra cosa y quizds
puede pasar que sea el sentir de los docentes, no lo sé, al menos en esta escuela se ha comentado eso
bastante”. También la directora aclara que hay docentes que estan cursando los cursos dados por CEIBAL y

siempre se les informa.

3.1.4 — Caso 4. Caracteristicas y rasgos centrales
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Descripcion del contexto fisico (el paisaje, el local escolar, la ambientacion, etc.)

Ubicada en un barrio céntrico de la ciudad, la escuela se distingue de las demas edificaciones por tener una
amplia fachada. El local escolar es construido en el 2005 y se mantiene en excelentes condiciones edilicias.

Todo el mobiliario de la escuela es nuevo y acorde a las necesidades educativas.

Descripcién del entorno social

Uno de los dias, al llegar a la escuela los alumnos de toda la institucion se encuentran en el comedor de la
institucién dado que es una escuela de Tiempo Completo. Inmediatamente tanto docentes como alumnos, al
verme llegar me invitan a compartir el almuerzo con buena disposicidn y generosidad. En una de las mesas en
el centro del comedor se encuentran varios docentes almorzando juntos. Es un lugar amplio con mesas grandes

y bancos largos. El clima es organizado, se distingue un grupo de alumnos encargados del servicio de las mesas.

Caracteristicas de la escuela y su entorno segun la directora

Segun monitor educativo de la ANEP, el contexto de esta escuela es “desfavorable” y su categoria es de

“tiempo completo”.

La directora expresa como una de las caracteristicas particulares de la escuela el involucramiento con medio en
que esta inmersa, “la mayoria de las familias pertenece al quintil 5, o sea que los nifios tienen las necesidades
bdsicas satisfechas. Los papds, en su mayoria, trabajan. El nivel de los nifios es medio. El entorno es bastante
tranquilo, aunque tenemos problemas de alcoholismo y droga en la puerta de la escuela. También han surgido
casos de vandalismo, nos han roto los focos, pero fueron puntuales”. Se refleja también en el proyecto
institucional que llevan adelante desde hace dos afios (2009) sobre la identidad barrial, nos cuenta que el
colectivo docente veia una desconexidn entre el barrio y la escuela de importancia, entonces quisieron trabajar
un poco la identidad del barrio ya que este barrio tiene mucha cultura y una identidad que se destaca. Citando
sus palabras, “la idea es integrar el barrio a la escuela, es decir, traer un poco las cosas del barrio para la

escuela”.

En este contexto, frente a la llagada del Plan CEIBAL, la directora afirma que fue una innovacion para el centroy
que generd mucha expectativa en los alumnos y sus familias. Antes de la implementacion del Plan CEIBAL no

tenian acceso a ninguna computadora dado que la escuela no integré el Proyecto de Conectividad Educativa.

No tienen Proyecto Curricular de Centro que involucre la tecnologia, “no sé si hay alguna experiencia
significativa”, nos cuenta, y también aporta que no tienen Proyecto Curricular de Aula que involucre la
tecnologia. Pero igualmente narra experiencias puntuales de uso de la XO, narra una experiencia de uso de
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Internet en 62 afo, una investigacion de los alumnos de 52 afio que crean un blog y la participacion de varios

grupos de la escuela en un taller del aula CEIBAL del diario EL PAIS.

Sobre los planes de Formacion Docente, alguna informacién les llegd, pero no hubo participacidon de los
docentes. La directora afirma que “el problema es que los maestros muchas veces no estdn capacitados y las
capacitaciones son online. Eso es otro problema, al menos para los maestros de esta escuela, que son mayores y
que no tienen suficiente contacto con la XO”. Les ha sido de mayor utilidad para el colectivo docente la
formacién “in situ”; una técnica del LATU, una maestra dinamizadora que guiaron el trabajo docente en sus
practicas. “No creo que sea falta de voluntad de los maestros, se usa, se utiliza y se le saca provecho pero a

veces no se sabe cémo y a veces un instrumento mal usado es mds negativo”, opina la directora.
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3. 2 LOS RESULTADOS

“La transformacion que estamos viviendo implica pasar de la busqueda de certezas a la aceptacion de la incertidumbre”.

Denise Najmanovich, 2005, 53.

Hemos puesto el énfasis en la interpretacién a partir de las observaciones, las entrevistas y el analisis de los
datos obtenidos. Siendo precavidos en la elaboracion del andlisis a fin de preservar las distintas visiones y
realidades de lo que sucede. Coincidiendo con Stake (1995, 23) que “la ética de la precaucion no estd refida

con la ética de la interpretacion”.

3.2.1 — ANALISIS: La mirada didactica

A partir de las entrevistas, las observaciones de sus clases, y su analisis, hemos construido ejes y categorias que
permiten dar cuenta de la interaccion entre el docente, el alumno y el contenido desde una mirada docente.

Tanto los ejes como las categorias muestran las caracteristicas destacadas y recurrentes y se explicaran luego

del cuadro.

Ejes de andlisis Categorias
Mediador — Vehiculo
El rol del docente Propiciador — Guia

Apoyo - Accede porque esta la herramienta

De puertas abiertas
Visién acerca de la tecnologia Sin cortinas

Esperando llaves

Creativo
Uso de la tecnologia Benefactor

Restringido

El contenido es producto vivo
Propuesta didactica desde el lugar del contenido El contenido esta mediado por la Web 2.0

Informacional

Co-creador
El rol del alumno Re-creador

Usuario

Desde la perspectiva de cada eje se explicaradn las categorias agregando la vos de los actores involucrados, en
este caso, los docentes.
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El rol del docente

Este eje lo creamos con el fin de conocer las acciones, condiciones y competencias de los docentes ante la
influencia de la integracién de las TIC en el aula. Analizar el “rol” docente a partir de las exigencias de la época
actual, de las diferencias generacionales con sus alumnos que se ven intensificadas si las observamos en el
marco de la implementacién de un modelo 1 a 1. éCédmo son sus practicas? ¢Cudl es la relacion que tiene con
sus alumnos? ¢Cual es su lugar de autoridad en la clase? Se divide en tres categorias: el docente como

mediador, como propiciador o como apoyo a la integracion de la tecnologia en el aula.

MEDIDADOR — VEHICULO (1.1 -1.2 - 2.1)

Hemos relevado propuestas en la que el docente se concibe como un vehiculo entre los alumnos y el contenido
(mediado por la XO). Queda bien diferenciado el rol de técnico con el rol docente. La XO como herramienta de
trabajo que se descubre, donde exploran juntos los docentes con los alumnos, el docente forma parte de la
propuesta de trabajo en el momento de usar este tipo de tecnologia.

Esta categoria da cuenta de una propuesta en la que la comunicacién y la interaccion que el docente propone
media entre la tecnologia y el aprendizaje de los alumnos. En este sentido, resulta relevante la claridad que el
docente tiene respecto de su rol y el lugar que les otorga a los estudiantes para que aprendan y experimenten.

Tal como visualizamos en los siguientes fragmentos:

“Estamos trabajando con maestras especializadas en CEIBAL, [no soy yo,] yo solo soy como el vehiculo a través
de la clase, pero realmente el hecho de trabajar con gente especialista con paginas seleccionadas para eso,

creo que esta ayudando, espero que esté ayudando.” (1.1)

“La veo como un recurso, no es una competencia, es un recurso del cual yo también tengo que aprender,
puedo explorarlo con ellos.” “Partia de decir: ‘¢qué les parece si podemos usar este programa? ¢Y como lo
usamos? Vamos a explorarlo.” Y yo lo hacia con la mia y trataba de ir viendo... y ‘ési sacamos de esta caja de
herramientas alguna figura?, y después vayan creando, vayan ustedes descubriendo a ver como pueden

hacerlo’.” (1.2)

“Fuimos aprendiendo con los chiquilines.” “También el contacto con los chiquilines, este afio tal vez como son

tantos no me ha dado el tiempo pero el afio pasado todos tenian mail, entonces nos escribiamos.” (2.1)

Litwin (2008c) refiere a este trabajo conjunto del docente con el alumno como sustantivo,

", .z . . 7

yo creo que hay una mostracion que es sustantiva, un profesor puede no haberla incorporado en el salon de
clase para su ensefianza como estrategia pero puede mostrar su pasion por el conocimiento dando cuenta él de

cémo accede a las tecnologias y su utilizaciéon” (0:24 — 0:41 min.).
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Al ser el docente un mediador, el alumno se convierte en actor y protagonista directo de sus procesos de
aprendizaje. Estos docentes valoran al alumno como un usuario activo de Internet capaz de desarrollar por si

mismos destrezas y habilidades digitales.

“Independientemente del lugar, y que les guste o no, y que sea mads atractivo o no, para mi propuesta de
ensefanza tiene el valor de que lo consiguieron ellos, la hora de visita la consiguieron ellos. Parece una

pavada pero... Eso me encantd porque hasta ahora no lo habia hecho.” (1.1)

“Esta bueno que ellos lo exploren solos, y ellos mismos (que son lo que decimos ‘nativos digitales’) sean los que
digan: ‘Maestra lo podemos ver en tal programa o lo podemos hacer en tal otro’.” “Ellos la usan y lo hacen
bastante, porque si tu los dejas un momento libre ellos empiezan a buscar, a buscar (que estd bueno también),

y ellos mismos van descubriendo otros sitios que de pronto no los tuviste en cuenta.” (1.2)

“Me gustaria que mas chiquilines puedan tener la computadora en condiciones y que la familia los apoye mas
para cuidarla. Pero es como un habito medio imposible.” “Mi percepcidn sobre el uso que le dan los chiquilines
a Internet, creo que por la propia edad, es para buscar los fans de ellos, de los grupos musicales o juegos o las

redes sociales. Ese es el uso que ellos tienen y creo que es normal, creo que por la edad.” (2.1)

De acuerdo a las caracteristicas enumeradas y a los datos empiricos de los que se deriva la construccion
categorial podemos afirmar que ese uso libre que los docentes habilitan en el aula genera espacios que
pueden estimular a desarrollar competencias digitales en los alumnos importantes para estimular el
pensamiento. Tal como sefialan Cobo y Moravec (2011) que plantean la tematica como uno de los postulados
del “Aprendizaje invisible”. “En muchos casos ocurre que las competencias digitales son aprehendidas cuando
estamos desemperidndonos en actividades que van mds alld del simple hecho de aprender a utilizar una
determinada tecnologia” (...) “Es por eso ello por lo que muchas habilidades digitales se adquieren en entornos
de socializacion informales y de manera no inducida.” En las clases observadas, estos docentes especifican el
QUE y el COMO de la propuesta, y estan presentes interviniendo intencionalmente. Van mas alld de una guia

de como utilizar la tecnologia, se convierten en mediadores entre el contenido y los alumnos.
“Mucha presencia e intervencidn de la maestra contenidista.” (1.1)

“La interaccion entre pares y entre los alumnos con la docente es permanente.” (1.2)

“La docente va acompafiando a los grupos en la elaboracidn, tanto desde lo técnico del programa Etoys, como

de la busqueda adecuada y mas acertada de la informacion a registrar.” (2.1)

La propuesta didactica del docente cambia con la incorporacién de nuevas tecnologias al aula. Se podra pensar

en que estamos frente a una ensefianza disruptiva, que realmente tiene el potencial de transformar las formas
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de ensefiar. En paralelo con lo que Curtis Johnson llama “aprendizaje disruptivo” dentro de una “innovacion

disruptiva”. Las siguientes citas son algunos referentes empiricos que potencian esta categoria:

“Mis practicas de ensefianza cambiaron desde la llegada de las XO. Sin esta herramienta, la planificacién era

muy diferente. Tuvimos que cambiar la planificacion.” (1.1)

“Mis practicas cambiaron con la llegada de las XO. Estoy mas tolerante.” (1.2)

“Realmente como que revoluciond toda la escuela. Las experiencias de trabajo fueron distintas, la planificacidon

cambio totalmente porque de repente te veias que estabas trabajando muchisimo con las laptop.” (2.1)
En sintesis, esta categoria da cuenta de un lugar potente respecto de la interaccidn en tanto fortalece el lugar

del alumno en relaciéon con la herramienta. La figura del docente tradicional se desdibuja, el docente se

convierte en un gran “organizador”, mediando entre los alumnos y el conocimiento.

PROPICIADOR — GUIA (2.2 —3.1)

Hemos construido esta categoria para dar cuenta de un docente que define su rol como un iluminador que
orienta y explora con sus alumnos pero con mas miedos y dudas por el entorno Web. Se deslumbra con la
propuesta y brinda a los alumnos actividades que le proponen los técnicos o directivos, no se observa una
intervencion docente tan evidente como en la categoria anterior. Aunque las propuestas surgen de los técnicos
o de otras personas quien las ejecuta es el docente, las planifica, explora con los alumnos, propicia y guia los
aprendizajes generando ambientes de de uso de la herramienta tecnolégica. Las practicas docentes también
cambian con la incorporacién de la XO pero desde un lugar mas instrumental y no tan didactico, restringiendo

su uso a dias prefijados.

“Nosotros tuvimos una maestra dinamizadora que venia y nos daba algunas estrategias de como utilizarla.”

(2.2)

“Yo lo que he hecho es tratar de ir explorando con los nifios, en la clase, los distintos programas, las distintas
herramientas y eso me ha ayudado pila. Partir de la postura de que no soy la técnica que sé todo de la CEIBAL

” u

(XO) porque entonces en clase yo formo parte de la propuesta, de trabajo.” “Cuando vino la inspectora a la
escuela me propuso de porqué no trabajaba con ellos en red y corregirle desde mi maquina lo que estaban

haciendo y yo todavia no sé eso cdmo se hace, no tengo herramientas.” (3.1)

“Y ellos todo el tema de subir fotos al blog lo manejan espectacular, mas que yo, ellos me dicen ‘por acd’

‘vamos a poner esto por acd’.” “Mi percepcidn sobre el uso de Internet de mis alumnos es que les encanta y
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saben. Lo manejan como si lo hubiesen manejado siempre, como que siempre hubiesen tenido la computadora
en su casa y aca ahora también la tiene entonces aplican conocimientos anteriores y no es asi, porque la
mayoria no lo tenia. Y empezaron solos porque ya esos meses nuestros alumnos recibieron la computadora y
empezaron a manejarla ellos a explorarla y a aprender un montén de cosas mas alla. Por supuesto que

empezaron con bajar musica, buscar videos... fue impresionante.” (2.2)

“Mis practicas cambiaron muchisimo desde la llegada de la XO. Eso de la exploracion a mi me fue re util. El
primer afio lo que hice teniamos un cuaderno que era solo de la XO y registrdbamos lo que ibamos

aprendiendo juntos.” “Nosotros tenemos dias.” (3.1)

En estas clases, se ha observado que las docentes guian en todo momento acompafiando los procesos de

trabajo, trabajan junto a sus alumnos.

“La docente se desplaza por las mesas guiando el trabajo a través de preguntas o nuevas consignas de acuerdo

al proceso individual o grupal.” (2.2)

“El docente apoya desde lo técnico y desde el contenido para que los alumnos logren con éxito la actividad.”

(3.1)
En sintesis, el docente aunque apoya y propicia el uso de las TIC limita su uso por miedo o inseguridad. Esta

interaccién empobrece y restringe el accionar de los alumnos en el contacto con la tecnologia, en este caso, las

experiencias digitales en el dmbito educativo formal.

APOYO — ACCEDE PORQUE ESTA LA HERRAMIENTA (3.2 — 4.1)

Hemos reconocido propuestas en las cuales se encuentra un docente que la inseguridad lo paraliza, la
tecnologia se impuso en su clase sin que fuera una necesidad de su parte. Accede a la formacién que le
proporciona el Sistema Educativo al cual pertenece pero el uso de la Web no forma parte de su propuesta
pedagdgica, al referirse al tema lo realizan en modo impersonal. Las propuestas de ensefianza no cambian si
estd presente la XO. La XO es una herramienta para “buscar” o “mostrar” informacion, aplican la tecnologia. En
las entrevistas realizadas los docentes expresaron estas caracteristicas algunos ejemplos se expresan en las

siguientes citas:

“Yo me consideraba totalmente ignorante con respecto a eso, hice este afo curso de las TIC, el de lengua como
para poder tener herramientas porque me consideraba que no podia usarlas porque no sabia cdmo hacerlo.”
“Con respecto a si cambiaron mis practicas de ensefianza desde la llegada de las XO, en realidad antes no habia

practicas digitales porque no tenia cémo hacerlo. No sé si cambiaron, tenés otra cosa para hacerlo, otro
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material diferente que no tenias acceso, no sé si cambiaron las practicas. No creo.” “Tener Internet en clase lo
gue ocasiona es que se hace mas accesible la bisqueda de informacién, también es relativo, porque tenés que

tener cuidado con los gurises de que buscan en cualquier lado.” (3.2)

“Me siento mas segura con el pizarrdn, con la tiza, con el marcador; ahi yo sé en lo que estan todos, los
controlo de otra manera.” “Mis practicas de ensefianza no han cambiado desde la llegada de las XO.” “Lo que

mas uso de las maquinas es Internet, como herramienta de busqueda de informacion.” (4.1)

En sus clases, las docentes proporcionan el QUE, enuncian la consigna y dejan que los alumnos resuelvan el
tema por si solos. Por ej. La busqueda en Internet es libre y luego que los alumnos encuentran informacion

relevante para ellos comienza la interaccidn con el docente y este opina validando o no el contenido.

“Pasados diez minutos, aproximadamente, [de enunciada la consigna por parte del docente] la maestra se
dirige al grupo preguntandoles ‘¢Ddonde entraron? ¢ Qué encontraron?’.” (...) “Un grupo de alumnos le muestra
un sitio donde aparecen ‘relaciones’ para el Pericén, ante lo cual ella responde: ‘Ya buscamos relaciones. ¢Hay

m

otras cosas?, {codmo surge?, icon qué se baila en las escuelas?...”” (...) “Luego se acerca a otros alumnos y

aprueba su busqueda: ‘Muy bien, ahi encontraste’.” (3.2)

[Luego de enunciar la consigna y dejar un rato de busqueda, varios alumnos le muestran al docente sus
hallazgos a lo que:] “La docente se sienta en su escritorio con varios alumnos alrededor y comienza junto con

ellos a registrar versos en un cuaderno de notas personal.” (4.1)

En esta categoria el docente se siente limitado por el artefacto tecnoldgico aunque lo utiliza como un recurso
educativo que brinda un aporte al reservorio de informacién. Queda limitado el uso de la Web a la bisqueda
de informacién limitando el accionar de los alumnos. Igualmente se observa que los alumnos se “despegan” en
varias ocasiones y van mas alld interviniendo en la propuesta aportando la forma de COMO acceder a la

informacion, le muestran al docente los sitios encontrados, comparten diversas fuentes, el docente y sus pares.

Como sintesis de este eje podriamos plantear que hemos analizado desde el rol en que se posiciona el docente
en la construccién que realiza de su clase, el lugar en que ubica al alumno, la posibilidad que le ofrece al
alumno de estar en contacto con la tecnologia, la actitud que transmite en sus propuestas y mas. Es valioso
para el analisis considerar la propuesta de Piscitelli (En Gvirtz y Necuzzi, 2011, 111) de disefiar una “actitud 2.0”
en los docentes. Nos cuestionamos la tematica de la formacion docente y las planteamos como lineas futuras
de investigacion, para analizar en qué medida influye la formacidn o la disposicion del docente en el momento
de incorporar la tecnologia, y especificamente la Web 2.0 en la educacion formal. Diaz Barriga (2009) aporta
como el mayor reto para los docentes, el hecho de trasladar a escenarios virtuales las estructuras pedagodgicas

de ensefianza dado que las posibilidades de construir nuevos espacios educativos son multiples (prélogo).
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Vision de las tecnologias

Este eje refiere a la manera de concebir, entender y poner en practica acciones en torno de la tecnologia que
reflejen la perspectiva desde la cual se sientan las bases didacticas de las propuestas. A partir de la década del
50, en que diversos autores coinciden en situar el origen de la Tecnologia Educativa ha ido evolucionando su
concepcion, inicialmente le correspondia el estudio de los medios como generadores de aprendizaje, luego
como proceso tecnoldgico y en la actualidad coexisten diversas concepciones que se enmarcan en momentos
particulares de su desarrollo. “La Tecnologia Educativa, al igual que la Diddctica, se preocupa por las prdcticas
de la ensefianza, pero a diferencia de esta, incluye entre sus preocupaciones el andlisis de la teoria de la
comunicacion y los nuevos desarrollos tecnoldgicos” (Maggio, en Litwin, 19955, 27). Desde la década del 60, se
han construido visiones desde dos puntos de vista uno mds amplio y otro mas restringido. La visidon restringida
se vincula al empleo de nuevas tecnologias pero con el limite de los artefactos, de la utilizacién de medios. En
la vision mas amplia, es caraterizada como conjunto de procedimientos, principios y logicas para atender los
problemas de la educacion (Maggio, en Litwin, 1995). Por lo que apreciar la relevancia de la visidon que se tenga
de la tecnologia en el aula dado que de alguna manera estructura lo que acontece en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. “De puertas abiertas”, “sin cortinas” y “esperando llaves” seran las categorias

definidas en este eje.

DE PUERTAS ABIERTAS (1.2-2.1-3.1)

Entre estas visiones, hemos reconocido una en la que el docente se encuentra abierto a explorar, experimentar
e incluso innovar por si mismas. Hemos denominado a esta vision de puertas abiertas porque de alguna
manera muestran porosidad entre lo que sucede en las aulas y el afuera, las tendencias culturales y su impacto

en las formas de ensefiar y de aprender.

La tecnologia es incorporada al trabajo del aula y a la cultura. Forma parte de proyectos de trabajo y ven a la
tecnologia como ubicua. La tecnologia digital forma parte del reservorio valido para el aprendizaje, “las nuevas
herramientas no solo constituyen un conjunto de herramientas, sino un entorno — un espacio, un ciberespacio —
en el cual se producen las interacciones humanas” (Burbules, 2001, 19). En estas aulas se trabaja con las
herramientas de la Web 2.0 con un propésito didactico para aprender y ensefiar con otros habilitando una
interaccidn entre actores del aula, de la institucidn y de fuera de la institucion. No hay diferencias entre buscar
informacion en un libro, en un cuaderno o en Internet. Se propone una busqueda de informacion a través de la
Web con una tematica disciplinar previamente reflexionada. Busqueda en una disciplina concreta del curriculo,
como por ejemplo, del drea de Geografia. Esto también habilita una visién ubicua de la tecnologia, como por
ejemplo al trabajar con blogs. Al pensar de Burbules (2010) sobre la movilidad del aprendizaje, cada vez mas la
educacion se da en una relacién de contextos, entre lo formal y lo informal (0:47 — 0:57 min.) Las docentes se

consideran usuarias activas de la Web 2.0.
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“Me considero usuaria de Internet, si. Tengo mail, redes sociales (como Facebook, Blog). También accedo,
fundamentalmente, al blog de un curso que estoy haciendo de Ciencias Naturales, y a otros, editados por
algunas compafieras de la otra institucion en la que trabajo, que tienen muchisimas actividades.
Anteriormente, habia hecho cursos on-line y ahora no terminé el curso de Formaciéon CEIBAL 2011. Estaba
haciendo el de Matematica pero no lo pude terminar, entre el curso que voy los sabados, imposible. Estuvo

buenisimo, le mandé un mail a la tutora, pero realmente no pude terminar los trabajos.” (1.2)

“Me considero usuaria de Internet, estoy todo el dia conectada desde cualquier lado, de casa, de la escuela, del
celular. Tenemos un blog en la clase que hace un par de afios que los hago, depende la clase que me toque y
los voy mejorando de acuerdo a las necesidades de los chiquilines y yo que me voy innovando. Redes sociales,
facebook a nivel personal y tengo otro en el que tengo a los chiquilines de la escuela, son dos cuentas distintas,
lo personal no lo quiero mezclar. Después, del uso de redes, el Quehacer Educativo que tienen unos grupos

ciencias naturales, matematica, dentro de la web que también uso.” (2.1)

“Me considero usuaria de Internet, muchisimo, de mail también y de blogs también.” (3.1)

Edith Litwin (2008c) apoyando la idea de que el docente sea usuario de la Web va mas alla al decir que "si e/
profesor no reconoce cudnto valen para él y cudnto le permiten a él aprender mejor y encontrar nuevos caminos
de aprendizaje, dificilmente lo pueda transmitir en la ensefianza” (0:42 — 0:54 min.). En este marco, también
plantea, "no se puede pedir que el docente vuelque con sus estudiantes lo que él no volcé en su trabajo
profesional, hasta tanto él no use potentemente las tecnologias, es muy dificil que encuentre un camino para

potenciarla  avanzando en los aprendizajes con sus estudiantes" (1:32 . 1:47 min.).

Las docentes expresan:

“Ahora las expectativas son que sepan manejar programas, de que uno le pida algo para un trabajo de
matematica y sepan qué programas se puede usar; si hay que hacer graficos saber en cual se puede tabular
esos datos; tener registros, que aprendan a escribir, que también usen las maquinas para hacer anotaciones; si
vamos a una salida didactica que la lleven para sacar fotos o para grabar algo y después podamos verlo, que de
pronto a veces llevando un cuadernito no pueden registrar ese momento, y eso creo que ha sido con buen

éxito.” (1.2)

“Las expectativas que tenia en ese momento eran todas “color de rosa”. Mis expectativas eran: bueno estos
chiquilines van a poder acceder a la informacién como cualquier otro nifio de otro medio, son nifios y tienen
ganas de..., no necesitan tal vez de sus padres para decirles, quiero saber tal cosa del tiempo o una noticia,
digamos la autonomia, yo creo que en ese momento dije: ay, ellos lo van a poder hacer, ellos van a poder

entrar en ese mundo, van a poder acercarse a la informacion desde otro lugar.” (2.1)

80



“Mis expectativas, en un principio yo la tenia como una manera de que ellos accedieran a mas informacién mas
que nada por el tema del uso de Internet. Y después vi que en realidad es una herramienta también para crear,
una herramienta bien interesante como para comunicarse con otros y plasmar saberes y eso esta bien bueno.”
(...) “Yo creo que mas alla de conocer técnicamente lo que la maquina tiene, esta bueno trabajar siempre un
‘para qué’”. (...) “Uno tiene ese trabajo sobre el ‘para qué’, el ‘cdmo’, de esas herramientas que son basicas que

si no las tienes o no las piensas no sirve para nada, va a estar tirada debajo de un cajon toda rota y sirve para

jueguito solamente.” (3.1)

En las aulas, las propuestas reflejan esta visién. “(La docente): pide a los alumnos que busquen en Internet con
sus XO indicadores de desarrollo, y que comiencen por indicadores de Educacién y Sanidad (salud) de tres

paises distintos.” (1.2)

“(La docente) pregunta: ‘épor donde podemos empezar a buscar informacion?’. Los alumnos nuevamente
responden y la docente repite las intervenciones en forma ordenada: ‘en el cuaderno, en el libro, en Internet y
en el Blog’. Y aporta: ‘También podemos buscar en alguna enciclopedia, tanto electrénica como en alguna de la

biblioteca.”” (2.1)

“Los alumnos de 52 afio realizaron encuestas a los nifios de 12 con el fin de saber qué actividades de la XO no
habian utilizado porque no sabian cdmo hacerlo.” “5° afo tienen un blog, con el fin de que tanto ellos como

los nifios y familiares de 12 puedan participar del proyecto.” (3.1)

éSerd que la incorporacién de la tecnologia tiene en si misma una visidon de la ensefianza? ¢Qué al usarla de

esta forma (dejandola impregnar el aula y sus actores) el docente se hace participe de la misma sin depender

de la postura didactica que tenga?

SIN CORTINAS (1.1 —2.2)

Sin cortinas, donde se pueda ver todas las posibilidades que ofrece este nuevo entorno de ensefianza y de
aprendizaje, docentes que estan dispuestas a ver e incluso llevar acabo ideas que le otorgan otros, donde
prima la experimentacién. La formacién docente es parte de esa vision de la tecnologia, donde especialistas en
el tema, trabajan en conjunto con los docentes. Con una vision comunicacional de la tecnologia. Es una visién
amplia, el significado que le otorgan a la tecnologia atiende a los problemas de la educacién de una manera
sistémica no limitada a los artefactos. Se menciona el trabajo “sistematico” con la tecnologia, también de
poder “incorporar” nuevas herramientas al trabajo de aula. Aunque las docentes se consideran usuarias de

Internet, no aclaran detalles de cdmo la usan o qué usan o expresan algo de inseguridad con las aplicaciones.
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“Sigo manteniendo muchas de las expectativas que tenia al principio, han ido cambiando tal vez las
prioridades. Al conocer los programas uno va seleccionando y priorizando los que le resultan mas atractivos, o
practicos por lo menos.” “Ellos tienen claro que nos va a acompafiar ahora, en el liceo, en la universidad y cada
vez mas, con mas aportes. Es LA herramienta, no podemos evitarla.” “Estamos trabajando con maestras
especializadas en CEIBAL, [no soy yo,] yo solo soy como el vehiculo a través de la clase, pero realmente el
hecho de trabajar con gente especialista con paginas seleccionadas para eso, creo que estd ayudando, espero
que esté ayudando.” “Hay muchisimas otras herramientas que todavia espero alcanzar, ya que por suerte,
tengo el apoyo de maestras especializadas y espero poder incorporarlas. Hay muchas otras cosas que

desconozco.” (1.1)

“Nosotros tuvimos una maestra dinamizadora que venia y nos daba algunas estrategias de como utilizarla.”
“Me considero usuaria de Internet, el tema de los blogs no es lo que mas utilizo, si bien aqui en la escuela

tenemos uno, lo utilizo para subir alguna foto pero no mas.” (2.2)

“Ahora siento que, en la medida que ellos ven que hay un trabajo que es sistematico en algo puntual, se han
enganchado mas. Y el proyecto de los Hipertextos especialmente, apunta a esto: a la ayuda nuestra, al manejo

de la informatica.” (1.1)

Las propuestas en el aula ilustran el trabajo o ayudan a la comprension de lo realizado previamente,
reorganizan la informacién, motivan. Se destacan por ser propuestas abiertas, se constituyen en busquedas no

acotadas a una consigna dada.

“El proyecto se inscribe en un plan piloto sobre el uso de la Web por parte de los alumnos. La tematica de la
clase del dia es sobre la diferencia entre navegadores y buscadores.” [En este caso la maestra trabaja junto a
otro docente en una propuesta puntual y luego continua el trabajo en la Wiki con sus alumnos durante la

semana] (1.1)

“A través de Internet hicimos todo un recorrido por la ciudad, por el balneario, antes de ir. Buscamos fotos, la
historia del lugar, un montdn de cosas que ellos conocieron del lugar donde ibamos a ir y que también si bien

no era nada puntualmente curricular pero era un interés que ellos tenian.” (2.2)

“Lo que van a hacer es mirar todas las imagenes que alli aparezcan, y aquella que se pueda observar bien,
similar a la imagen que miramos hoy en el libro, donde aparezcan todos planetas y las érbitas alrededor del Sol,
la imagen que sea mas explicativa, vamos a llevarla al diario para poder tenerla como foto en la computadora.”
“La maestra se dirige al grupo y les da una nueva consigna: ‘Vamos a buscar ahora para que lo veamos... No

como ya lo habiamos visto en el libro, vamos a ver lo mismo pero en video.” (2.2)
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En esta categoria se puede observar su doble caracter de herramienta y de entorno, donde la tecnologia no es
considerada como neutra. “En los casos en que proveen formas de representacion diferentes de las que pueden
simplemente proporcionar el docente, seguramente ayudan o enriquecen las comprensiones” (Litwin, 2005, 21).

La apertura a experimentar en nuevos espacios y con nuevas posibilidades es lo que prima en esta categoria.

ESPERANDO LLAVES (3.2 — 4-1)

Esperando llaves para abrir puertas, para conocer nuevas propuestas y formas de ensefar. Esta visidon se
vincula con una necesidad de estar a la expectativa de los cambios que se proponen desde el Sistema
Educativo, desde fuera del aula. Las docentes son prudentes y cautelosas, se propician espacios con
moderacién. Es una vision restringida, la tecnologia es para aplicar, cuando se la usa. Lleva implicito un
concepto de ensefianza como mera transmision de la informacién (Litwin, 2005). En la propuesta de aula, la
tecnologia cumple un rol de generadora de informacidn en si misma, es considerada un material mas que
aporta a las practicas, “amplia” lo trabajado anteriormente pero no estructura las propuestas de las mismas.

Donde el docente se puede considerarse usuario de Internet o no.

“No tenia ninguna expectativa porque no sabia ni que venian, en el afio que llegaron ni siquiera nos habian
avisado que llegaban. Yo me consideraba totalmente ignorante con respecto a eso, hice este afio curso de las
Tic, el de lengua como para poder tener herramientas porque me consideraba que no podia usarlas porque no
sabia como hacerlo. Mis expectativas actualmente son seguir formandome para poder darle el uso adecuado a
las maquinas.” “Mas que expectativas tenia grandes dudas, porque senti que lo que hicieron fue distribuir la
X0, pero que no alcanzaba con la presencia de la maquina; y fue en ese momento que senti falta de formacion
para nosotros.” “Me considero usuaria de Internet.” “[Con la llegada de las XO] tenés otra cosa para hacerlo,

otro material diferente que no tenias acceso, no sé si cambiaron las practicas. No creo.” (3.2)

“No me considero usuaria de Internet.” “Me siento mas segura con el pizarrdn, con la tiza, con el marcador; ahi
yo sé en lo que estan todos, los controlo de otra manera, de lo contrario, el trabajo se dilata mucho, se

” u

extiende demasiado.” “Mis practicas de ensefianza no han cambiado desde la llegada de las XO.” “Si bien las
dinamizadoras han aportado, cuando vienen dan cursos para todos, dan todo rapidisimo. Entonces es como un

circulo: te vas desmotivando y te vas quedando.” (4.1)

En las observaciones de las clases queda explicito lo expresado en las entrevistas:
“" H { 7 z .

La docente dice: ‘La propuesta es que busquen en Internet cédmo surge, desde cuando se baila en las
escuelas... Ese tipo de cosas, para ampliar lo que ustedes mismos estan trabajando.” “A otro grupo que estaba
realizando un trabajo escrito la docente los interrumpe y les comenta: ‘eso no iba en esta etapa, era solo XO"”.

(3.2)
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“La consigna formulada por la docente es la siguiente: ‘Vamos a entrar a Internet y vamos a buscar relaciones
para el Pericon’ [danza folcldrica uruguaya que estan organizando para el acto de finalizacién de cursos con la
profesora de danza. El término “relaciones” se refiere a los versos que se declaman intercalados en el baile del

Pericon].” (4.1)

A pesar de que las observaciones de clase fueron de distintos casos (escuelas) con distintas realidades, sin
ninguna conexion entre ellas; las propuestas fueron muy similares, el contenido fue el mismo y la metodologia
también. Esta categoria muestra una visién restringida del uso de la tecnologia limitada por la consigna.
Aunque se utiliza la Web para ampliar la informacién no se va mas alld de la busqueda acotada. La Web

constituye un recurso valido Unicamente para buscar informacion.

En sintesis, estas tres categorias muestran visiones distintas de los docentes con respecto a la incorporacién de
las tecnologias en sus propuestas de aula. Se diferencian especialmente en el valor que le otorgan a la Web 2.0
al momento de plasmar las propuestas de ensefianza y de aprendizaje, el aporte que la tecnologia puede

aportar a la construccion de nuevos conocimientos.

Uso de la tecnologia

Litwin (2005) al referirse desde el campo de la didactica a la triada docente, alumno, contenido afirma que es
posible identificar vinculos que dan cuenta de cdmo se construye el conocimiento. Y en esa misma triada
podriamos identificar “tres usos diferentes de las tecnologias, segun el lugar que se le asigne al docente, segun
la concepcion del sujeto de aprendizaje que se asuma y segtn el sentido con el que se entiende el contenido en
la ensefianza” (Litwin, 2005, 23). Un lugar seria el del docente como proveedor de informacién, y el del alumno
como consumidor. Un segundo parte de entender a las tecnologias como herramientas. Y en tercer lugar, se

concibe a los alumnos como sujetos de conocimiento que necesitan tener ofertas variadas (Litwin, 2005).

Por otro lado consideramos que mas alla del rol que el docente construya y de la visién que elabore en relacién
con las tecnologias en las aulas, las practicas van dando cuenta de determinados usos que conjugan el rol y la
visidn pero no siempre de manera lineal. Los impactos de la tecnologia atraviesan la escuela. Las instituciones
educativas no solo “consumen” sino que “producen” tecnologia y esto vincula la tecnologia con la didactica,

esto es “vincular tecnologia y cultura” (Lion, en Litwin, 1995, 53).

Se definen tres categorias que dan cuenta del distinto uso que le dan a la tecnologia los docentes,

reconocemos un uso creativo, otro benefactor o restringido.
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CREATIVO (1.2 —2-1)

Algunos docentes usan la tecnologia para crear nuevos entornos de aprendizaje, dado que les proporciona
realizar y llegar a conceptualizaciones que sin la herramienta no les era posible. Ellos narran experiencias
donde se aprecia que la tecnologia tiene una funcién de “objeto cultural”, mas que una herramienta constituye
un “entorno”, el uso que se le da a la tecnologia es propio de las caracteristicas de la misma. Coincide con el
deseo ideal que plantea Manuel Area cuando escribe, “los medios y tecnologias deberian ser conceptualizados
como un conjunto de artefactos u objetos culturales que tienen la potencialidad de configurar y modular el
pensamiento humano y las formas de representacion del mismo, es decir, actuan como herramientas en la
construccion de la cultura” (2005, 144). Apostando a la creatividad y capacidad de los alumnos, donde la
interaccion de los alumnos con la herramienta tecnoldgica deja por momentos al docente fuera de la situacion.
El docente les proporciona el entorno y ellos logran aprendizajes sin la intervencion del docente, los alumnos

son considerados “sujetos de conocimiento” (Litwin, 2005, 23).

“Una actividad que me parecid interesante y me gusté mucho fue, justamente la del Scratch [herramienta de
programacién para crear animaciones], de la cual, por un lado queriamos que ellos en Matematica elaboraran
figuras geométricas en el espacio, pero figuras de rotacién como por ejemplo el cilindro. Queriamos ver si eran
capaces de ver de donde partia y cdmo se originaba el cilindro.” “Para mi esta herramienta [Scratch] fue una de
las que vi en mayor uso y con mayor creatividad de los nifios. Algunas pautas se les habia dado pero después

tenian que hacerlo solos.” (1.2)

“Lo que utilizo en mis practicas de Internet es por ejemplo Google Docs, lo uso pila, porque yo ahi pongo textos
con los chiquilines y les doy la posibilidad de modificar ese texto que hice con la opcién editar y pueden ir
guardandolo, por ej. El Google Docs lo uso para todo. Después You Tube, el Google Maps ahora con esto que
nos vamos a Santa Lucia en tren y he utilizado los mapas para trabajar otra cantidad de cosas.” (...) “Después
los portales educativos: el Uruguay Educa, utilizo Ciencias Naturales del Uruguay Educa y algo de Sociales.
Trabajo mucho con la Secretaria de la Nacion de Buenos Aires, que me encanta, es un portal que estd muy
bueno.” “Yo busco muchos videos, por ejemplo en astronomia yo creo que los maestros estamos salvados
porque hay videos en cantidad y no hay otra forma de cémo mostrarlo porque es muy abstracto para los

chiquilines para comprender, a parte no tenemos herramientas para mirar y que con las X0.” (2.1)

“Lo que me maravillé en ese momento fue... yo tenia chiquilines en primero que no segmentaban a fin de afioy
uno se preocupa para que segmentaban las palabras... y en la computadora lo lograban, yo creo que eso fue lo
primero que dije: jLo que pudieron hacer! Que en el cuaderno no lo hacian porque hacian todo de corrido pero

en la computadora sabian que tenian que dejar el espacio, entonces tal vez el hecho de ir a la tecla...” (2.1)

En observacién de aula en el momento de trabajar con ellas fue un dato relevante que ni los docentes ni los
alumnos mostraron preocupacién o fue un obstaculo que alguna XO no tuviera carga o faltara, esto da cuenta

de un uso transversal que no se limita a la herramienta fisica.
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“Aunque no todos los alumnos tienen XO, la docente releva que cada dos alumnos, por lo menos, haya una

computadora funcionando.” (1.2)

“Sobre las mesas de trabajo solo se encuentran XO cerradas. Aunque no todos tienen una maquina, se intuye

un trabajo organizado por equipos donde cada grupo tiene por lo menos dos X0.” (2.1)

Esta categoria da cuenta de que el uso de la tecnologia en el aula tiene un “sentido”, un “paraqué”. De

relevante importancia, como aclara Lion (en Litwin, 1995), “ este ‘para qué’ se conecta con la idea original del

verbo tictein, con la idea de creacion, de dar a luz de producir” (p. 56).

BENEFACTOR (1.1-2.2-3.1)

La tecnologia se considera como una herramienta que ayuda al docente en su propuesta, para favorecer las
comprensiones; herramientas que permiten mostrar, para que se vea, para que se entienda. Coincidiendo con
las caracteristicas que explicita Litwin en uno de los usos de las tecnologias, “las tecnologias como
herramientas que ponen a disposicion de los estudiantes contenidos que resultan inasequibles en la clase del
docente, en sus exposiciones, representaciones o modos explicativos. En estos casos, la tecnologia amplia el
alcance de la clase.” Son los docentes quienes preparan esos usos, los ofrecen a sus estudiantes y los integran a
las actividades del aula” (2005, 22). El uso restringido por dias de trabajo en la practica, es un indicador que la
tecnologia no esta totalmente incorporada a la propuesta pedagodgica. Al ser parte de secuencias de trabajo
especificas repercute en la actitud de los alumnos a llevarla o no, a la escuela como parte de los materiales a

utilizar. En las tres clases se considerd el tema de que no todos los alumnos llevaban las XO a la escuela.

“El proyecto de los Hipertextos especialmente, apunta a esto: a la ayuda nuestra, al manejo de la informatica.
En realidad surgié como una necesidad que habiamos planteado ya que veiamos que la lectura hipermedial era
lo que nos generaba mas dificultad. A la hora de elegir algo en Internet, perdiamos, literalmente, perdiamos
tiempo, no era que destindbamos y después reportaba en... iNo! No redundaba en beneficios, era pérdida de

tiempo.” (1.1)

“En la parte de geometria nos gusté mucho porque trabajabamos desde los dngulos, construccién de figuras en
la computadora, en el cuaderno nos evitamos el tema del trazado que como no les sale o no todos tenian los
instrumentos, era un obstaculo. Empezamos a ver actividades que de repente en el cuaderno son aburridas
para ellos (igual que las escrituras o las reescrituras) y con la computadora vimos que se enganchaban mucho

mas, que no les resultaba tan pesado.” (2.2)

“Una actividad que si bien no era puntualmente desde lo curricular pero que estuvo buena este afo fue que

nos ibamos de paseo a Piridpolis y la mayoria de ellos no conocian el lugar, en realidad ninguno salvo una nena
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que habia ido hace afos. Entonces a través de Internet hicimos todo un recorrido por la ciudad, por el
balneario, antes de ir.” (...) “Y después cuando fuimos estuvo bueno también pudieron contrastar cosas que
habian buscado ellos y sabian desde antes. Los recreadores les hicieron historias del lugar, de Piria, anécdotas y
hubo cosas que coincidieron con lo que ellos habian leido en la clase, eso estuvo bueno. Que si no hubiera sido

imposible.” (2.2)

“Ahora estamos trabajando con un blog, que aporté la idea la dinamizadora. Es un blog del grupo, de 52 afio. Lo
estamos haciendo a partir de tutorias, o sea también tiene que ver con eso que empezamos a hacer de
explorar la maquina, aprendieron un montén de programas y ahora lo estan ensefiando a los mas chicos.” (...)

“Nosotros tenemos dias.” (3.1)

En esta categoria se diferencia por el uso que el docente busca generar en sus alumnos el interés y la

motivacidn a través de propuestas basadas en la vida cotidiana, de buscarle la mejor manera usar la tecnologia

para que los alumnos la consideren beneficiosa mas alla del aula.

RESTRINGIDO (3.2 —-4.1)

La tecnologia es usada como un agente externo, algunas docentes no la involucran como algo propio de su
propuesta pedagdgica. Es un trabajo predominantemente individual lo que restringe su uso a la dimension mas

instrumental y ubica a los alumnos en un lugar pasivo y de poca apropiacion.

En las observaciones de clase, la tecnologia, en este caso la XO, es usada como un “soporte fisico que transmite
informacion o simples canales que vehiculan la comunicacion entre un emisor y un receptor” (Area, 2005, 144).

Consta de una busqueda en la Web para registro individual.

“Una actividad que tuvo un resultado interesante fue la evaluacion on-line. Lo de las pruebas estuvo bueno
pero se necesitd una infraestructura que no es habitual para que todos pudieran estar conectados y

funcionando correctamente.” (4.1)

“Una actividad interesante fue que nosotros este afio trabajamos en lenguaje en escritura con talleres literarios
y ellos escribieron una novela que la hicieron digital con el programa Etoys. A ellos lo que mas les resulté
interesante era que podian poner imagenes con animaciones, podian hacer que se moviera. Eso creo que fue lo
que mas les gusto e incluso fue un proyecto de casi todo el afio porque fue el proyecto de escritura, se lo hacia
escrito y también se usaba la maquina. Y lo hicieron todos, incluso los que no tenian maquina lo hacian en la

maquina de otro compafiero y ahi habian dos novelas.” (3.2)
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Hay un bajo porcentaje de nifios que llevan la XO a la clase, eso se aprecid claramente al momento de la
observacion. En la clase 3.1, no todos los alumnos tienen la XO y resuelven, frente a la consigan docente, salir
del saldn a buscar laptops. La docente no estd presente frente a este obstaculo para la tarea. “Dado que, por
distintos motivos no todos tienen X0, algunos nifios salen del salén a pedir una laptop a otros alumnos de la
escuela.” (3.2) En la clase 4.1, la mayoria del grupo no tiene la XO para trabajar. La docente organiza el uso
entorno a las laptop que estan en condiciones. “Se comunica que en la clase hay 26 alumnos presentes, de un
total de 27. La docente pregunta a todos los alumnos (uno a uno) y comprueba que hay 15 XO de las cuales

solo 9 estan cargadas y prontas para trabajar.” (4.1)

Estas observaciones dan cuenta de que al momento de usar la tecnologia surgen obstaculos que empobrecen

la tarea, tanto para los docentes como para los alumnos.

En sintesis, podriamos remitirnos a que el pensar acerca del por qué se introducen las tecnologias en la
ensefianza por parte de los docentes, cual es su forma de uso de las mismas, es de genuina importancia dado

gue determina en gran medida cémo es la apropiacion de la tecnologia por parte de los alumnos.

Propuesta didactica desde el punto de vista del contenido

En este eje, hemos hecho hincapié en las observaciones especialmente indagando en los caminos del
conocimiento. Es decir, en cdmo el docente concibe la propuesta de ensefianza para dar lugar a la construccién
del conocimiento y como esa concepcion a la vez delimita el uso que se hace de las tecnologias en las aulas.
Maggio (en Gvirtz y Necuzzi, 2011) habla de un nuevo desafio que tienen los docentes, de crear un marco

tedrico propio, que integre las nuevas configuraciones implementadas en el aula.

Creamos tres categorias donde el contenido es valorado en la propuesta didactica como “producto vivo”,

“mediado” o como mera informacion.

EL CONTENIDO ES PRODUCTO VIVO — LOS ALUMNOS TIENEN LA PALABRA (1.2 -2.1)

La propuesta didactica del docente cambia con la incorporacién de nuevas tecnologias al aula. El contenido
estd “vivo”, se presenta a los alumnos de una forma dindmica, visual, atractiva, se busca en la Web, se cuelga o
se entra en un blog, se usa, se descarga, se mira, se guarda, etc. Cambia el soporte: un video, una animacion,
un simulador, una imagen en 3D, un recurso educativo de un portal preparado por otro docente, un mail, etc.

Se logra una propuesta que propicia el trabajo con situaciones reales de la vida cotidiana.
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“Utilizamos bastante Internet, en este momento en esta escuela no hay libros para todos. En temas de
Geografia y de Historia fundamentalmente tenemos que recurrir a ella. Por ejemplo, recurrimos a los recursos
educativos del CEIBAL.” “De Matematica hemos intentado descargar algunos, el GeoGebra, pero no hemos

tenido éxito. Pero siempre que podemos entramos a algln blog para sacar informacién.” (1.2)

“Realmente como que revoluciond toda la escuela. Las experiencias de trabajo fueron distintas, la planificacién
cambio totalmente porque de repente te veias que estabas trabajando muchisimo con las laptop.” “Desde la
llegada de las XO mis practicas cambiaron totalmente porque pasé, ya desde una tonteria como el que planifico
con la computadora porque ya escribo hasta la planificacion en la computadora y la imprimo; al hecho de que
tenemos un blog en la clase, como la clase electronicamente, es la clase de nosotros en Internet; casi todo lo
que trabajo estd ahi, desde videos, juegos, imagenes, lo que sea. Ya eso cambid, porque ellos pueden acceder
tantas veces como quieran, pueden escribir, hacer comentarios, que antes no se podia, vos traias un mapa a la
clase, una lamina a la clase y quedaba ahi, en ese tiempo y en ese momento; aca ellos pueden retomar, guardar

actividades.” (2.1)

“Yo busco muchos videos, por ejemplo en astronomia yo creo que los maestros estamos salvados porque hay
videos en cantidad y no hay otra forma de cdmo mostrarlo porque es muy abstracto para los chiquilines para
comprender, a parte no tenemos herramientas para mirar y que con las XO esto cambio, entonces mis clases
de astronomia cambiaron completamente. Lo mismo con geologia o con una cantidad de areas en ciencias que
es fantastico. Utilizo eso para trabajar y ahi es donde cambid, porque tal vez yo antes iba con una maqueta o

con ldminas y ahora es distinto.” (2.1)

“Utilizamos bastante Internet, en este momento en esta escuela no hay libros para todos. En temas de
Geografia y de Historia fundamentalmente tenemos que recurrir a ella. Por ejemplo, recurrimos a los recursos

educativos del CEIBAL.” (1.2)

“Y hasta en un momento intenté implementar mandar los deberes por mail; este afio son tantos que no se
puede. Yo me acuerdo que el afio pasado eran 24 y haciamos los mail en tandas, el que sabia ayudaba al otro o
el que ya tenia no lo necesitaba y eso si estuvo muy bueno pero este afio es imposible. (...) Todo empezdé
porque teniamos un nifio que se iba para EEUU a ver al padre entonces salié la necesidad de que cada uno
l.”

tuviera un mail y ahi fue cuando lo empezamos a usar y dije: es re interesante que los chiquilines tengan mai

(2.1)

Tanto en las entrevistas como en las propuestas de aula observadas se valora el uso de la Web como
generadora de informacidn y contenidos para el aula. La bdsqueda en Internet forma parte de la propuesta de
trabajo. La docente interviene generando un entorno comunicacional y dando credibilidad a la informacién. La
tecnologia es mas que una herramienta, es parte del entorno. La propuesta se nutre con la ensefianza de

estrategias para validar la informacién. Apoyando el interés que plantea Burbules (2001) en que “tener acceso
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no significa solo contar con una forma de utilizar ordenadores y una conexion a la Internet. El ‘acceso’ debe ser

reconsiderado como un objetivo social mucho mds complejo que abarca varios niveles” (p. 41).

“Siempre les estoy diciendo también que identifiquen cudl es la fuente de informacion, y que busquen otras
porque, por ejemplo, en principio Wikipedia era la que mas buscaban; ahora ellos ven que hay otros sitios y
cuando traen informacién les pido que registren la fuente. Vemos si una informacién y la de dos o tres
coinciden. Las confrontamos. Pero me parece que hay que ensefiarles a buscar y ver que de tanta informacion
que existe, tienen que saber seleccionar. Ese es el tema de Internet, y lo hablamos permanentemente. Si es un
recurso educativo de Primaria confiamos que esta bien, si es un blog que yo se lo puedo recomendar es porque

he tenido confianza en poder hacerlo pero sino...” (1.2)

“La percepcién de alguna manera es que hay mucha informaciéon y lo que hay que ensefiarles es a

seleccionarla.” (1.2)

“Hay que tener algun cddigo de ética o algun cddigo que pueda aunar criterios que ellos puedan usar, es
valiosisimo que ellos puedan acceder de distintas maneras, ya sea por la red social o por lo que sea. (...)

Después cada uno ird desarrollando ese espiritu critico que tanto anhelamos, y que no es facil.” (1.2)

En la observacidn de la clase 1.2 podemos citar este ejemplo: “Se cuestiona durante toda la instancia de puesta
en comun la relevancia de los datos ejemplificando (una alumna pregunta sobre un dato y la maestra lo
ejemplifica). También justifica el uso de la Web reflexionando: ‘La Web nos permite buscar la informacién mas
actualizada de los datos que necesitabamos’. Los alumnos validan esa afirmacion aportando que los datos del

2010 no se hubieran podido editar y distribuir en material impreso en tan poco tiempo.”

“La docente guia en todo momento la busqueda, preguntando en el inicio qué se puede escribir como palabras
clave en el buscador. Los alumnos preguntan en varias oportunidades sobre los datos que van encontrando, o
bien, muestran las paginas con la informacion, a lo que la docente les responde con afirmaciones como: “eso es

importante, anétenlo” o “ese es un buen sitio”. (1.2)

“La docente pregunta: ‘épor donde podemos empezar a buscar informaciéon?’. Los alumnos nuevamente

responden y la docente repite las intervenciones en forma ordenada: ‘en el cuaderno, en el libro, en Internet y

en el Blog’. Y aporta: ‘También podemos buscar en alguna enciclopedia, tanto electrénica como en alguna de la
rn

biblioteca’.” (...) “La docente va acompafiando a los grupos en la elaboracién, tanto desde lo técnico del

programa Etoys, como de la busqueda adecuada y mas acertada de la informacidn a registrar.” (2.1)

La organizacidon del mobiliario del salon propicia el trabajo colaborativo entre pares y a la idea de “pensar con

otros”.
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“El mobiliario del saldon consta de mesas dobles —agrupadas de a dos o tres—, que forman seis grupos de

mesas.” (1.2)

“La clase esta distribuida en grupos de 4 a 6 alumnos formando 8 mesas rectangulares.” (2.1)

EL CONTENIDO MEDIADO POR LAWEB 2.0(1.1—-2.2-3.1)

La tecnologia forma parte de las propuestas que el docente planifica. Los propdsitos de la integracién de la
Web en las propuestas mas que un uso técnico y una herramienta en si misma es el de mediar los contenidos a
trabajar. El discurso docente esta centrado en una propuesta abierta que se proyecta mas alla del aula, esto
propicia las situaciones reales de trabajo en el aula y el aprendizaje colaborativo. Que el contenido esté
mediado por la herramientas de Web 2.0 relativiza el rol de los alumnos, ya no son receptores pasivos sino que
intervienen en la propuesta del docente de una forma activa, planifican actividades futuras a través de mails,
publican en un blog para que otros, trabajan con una wiki, por ejemplo. El docente pone a disposicion la
herramienta y es en la intervencion de los alumnos con la misma que se genera el conocimiento o la
adquisicién de destrezas digitales. El propdsito de la integracién de las TIC no es ni de motivacion ni de

rofundizacién, ni de evaluacién; es de “estructurador del aprendizaje”.
fund d I de “estructurador del dizaje”

“Mis practicas de ensefianza cambiaron desde la llegada de las XO. Sin esta herramienta, la planificacion era
muy diferente. Tuvimos que cambiar la planificacién.” “Como herramienta el hecho de poder ver videos, de
poder investigar, preguntar via mail, que se nos conteste, es mucho mas interactivo. (...) “Internet y los
recursos de la Web 2.0 me aportan muchisimo.” “Ellos tienen claro que nos va a acompanar ahora, en el liceo,

en la universidad y cada vez mas, con mas aportes. Es LA herramienta, no podemos evitarla.” (1.1)

“Mis practicas cambiaron con la llegada de las XO.” “Utilizo Internet, utilizamos busqueda en Internet de

informacion de algin tema, ya sea de deberes y a veces en la clase.” (2.2)

“Mis practicas cambiaron muchisimo desde la llegada de la XO. Eso de la exploraciéon a mi me fue re util. El
primer afio lo que hice teniamos un cuaderno que era solo de la XO y registrdbamos lo que ibamos
aprendiendo juntos.” “Utilizo Internet en mis propuestas, trato de ver cuando trabajo un tema en clase de ver

la fuente. (3.1)

“Una actividad que puedo narrar, y confieso que fue casual, fue cuando habia planificado una actividad para
dar un uso que fuera lo mas real posible. Ese pedido que hacemos todos los afios los maestros para hacer
salidas didacticas: llamar al museo, llamar al laboratorio... Dijimos, ‘bueno, vamos a entrar a los sitios oficiales
de cada museo’. Entramos, pudimos contactarnos con ellos y para sorpresa nuestra la mayor parte de ellos,

salvo excepciones, nos contestd. Habiamos hecho como un encabezamiento general y después cada equipo lo
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continuaba dependiendo del lugar al que escribia. Nos contestaron y queddé confirmado tal cual ellos lo habian
pedido, para el mes que lo habian pedido. Y después otros agradeciendo el contacto y contentisimos que se

hubiera hecho por ese medio que habitualmente no lo hacemos.” (1.1)

“Una actividad que si bien no era puntualmente desde lo curricular pero que estuvo buena este afio fue que
nos ibamos de paseo a Piridpolis y la mayoria de ellos no conocian el lugar, en realidad ninguno salvo una nena
que habia ido hace afios. Entonces a través de Internet hicimos todo un recorrido por la ciudad, por el
balneario, antes de ir.” (...) “Y después cuando fuimos estuvo bueno también pudieron contrastar cosas que
habian buscado ellos y sabian desde antes. Los recreadores les hicieron historias del lugar, de Piria, anécdotas y
hubo cosas que coincidieron con lo que ellos habian leido en la clase, eso estuvo bueno. Que si no hubiera sido

imposible.” (2.2)

En las observaciones de sus clases los docentes usan una wiki (1.1), imagenes y videos (2.2) y un blog (3.1)

dando cuenta de esta forma de concebir la inclusion de la tecnologia en la propuesta de aula.

.. . . . 25 .
“La actividad se inscribe en un proyecto llamado “Hipertextual”””, que desarrollan conjuntamente la docente y

una maestra contenidista del Plan CEIBAL.” (1.1)

“Lo que van a hacer es mirar todas las imagenes que alli aparezcan, y aquella que se pueda observar bien,
similar a la imagen que miramos hoy en el libro, donde aparezcan todos planetas y las érbitas alrededor del Sol,
la imagen que sea mas explicativa, vamos a llevarla al diario para poder tenerla como foto en la computadora.
Les voy a pedir que por favor la guarden pero que no la borren.” “La maestra se dirige al grupo y les da una
nueva consigna: “Vamos a buscar ahora para que lo veamos... No como ya lo habiamos visto en el libro, vamos

a ver lo mismo pero en video.” (2.2)

La propuesta de la clase 3.1, consiste en planificar una actividad que llevaran a cabo los alumnos en otra clase
de la escuela. Da cuenta de un modelo de educacién donde los alumnos como “tutores” ensefian lo aprendido
a otros alumnos. Concuerda con la demanda educativa que plantea Cobo en el prélogo del libro sobre
Aprendizaje Invisible, afirmando que la educacién demanda una mejora ecoldgica, sistémica, de largo aliento

donde se puedan explorar nuevas formas de entender la educacion. (Cobo, 2011, 21)

“Para llevar a cabo este proyecto, dedican un tiempo a la planificacién grupal, luego elaboran los materiales
gue necesitaran para la clase, y recién al cabo de una semana, realizan la actividad con los nifios de 12 aio.” (...)
“La actividad que se describira da cuenta de la planificacidn de la tercera clase de tutoria a los alumnos de 1°.
Se inicia con un didlogo entre el grupo y la docente: ‘La semana que viene tenemos la tercera tutoria de 1°, éen

qué va a consistir?’ pregunta la maestra. Maria responde inmediatamente, y sin levantar la mano: ‘les vamos a

25 . o
www.hipertextual.wikispaces.com
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ensefiar a usar el Rompecabezas’.” (...) “Se genera un cuestionamiento grupal a partir del cual los alumnos van
puntualizando las actividades, orientados por las preguntas de la maestra. Paralelamente, algunos alumnos van
entrando al blog del grupo y registrando la planificacién.” (...) “Luego se pide a los alumnos que publiquen en el

blog la planificacién.” (3.1)

Parte de la propuesta se dedica a “aprender con tecnologias” y parte a “aprender de tecnologias”. Esto nos
remite considerar las ideas de Salomon (1992) sobre los efectos que tienen en los alumnos esos dos aspectos
de uso de la tecnologia; los efectos obtenidos CON la tecnologia (colaboracion intelectual) y los obtenidos DE la

tecnologia (residuo cognitivo).

“La clase consiste en el inicio a conocer las diferencias entre ‘buscador’ y ‘navegador’, luego trabajan en la wiki

con un contenido de lenguaje.” (1.1)

“La docente pregunta al grupo acerca de la tematica trabajada anteriormente en el area de Ciencias de la
Naturaleza, a lo que los alumnos responden sin dudarlo: ‘El Sistema Sola’. La docente aprueba y formula la
consigna del siguiente trabajo: ‘El Sistema Solar y los planetas, ese va a ser el titulo que van a poner en el

buscador y van a buscar informacion.”” (2.2)

“[La docente pregunta:] ‘Si yo quiero hacer un comentario: ¢{a donde tengo que ir?, vamos a suponer que es XxXx
que no solo quiere leer, quiere escribir o publicar algo. éCémo hace?’.” (...) “Se toma un tiempo donde los
alumnos, en grupos o en forma individual, y la maestra trabajan en el modo de “Edicidn del blog” intentando
publicar alguna entrada nueva. El docente apoya desde lo técnico y desde el contenido para que los alumnos

logren con éxito la actividad.” (3.1)

La organizacién del mobiliario del saléon también propicia y apoya en todo momento el trabajo colaborativo

entre pares.

“El mobiliario del salon consiste de mesas y sillas que agrupan de 4 a 6 alumnos.” (1.1)

“El mobiliario consta de mesas dobles agrupadas de a dos o tres formando cinco grupos de entre 4 y 6

alumnos.” (2.2)

“El mobiliario consta de mesas y sillas agrupadas en cinco nucleos de trabajo de 3 y 4 alumnos.” (3.1)

INFORMACIONAL (3.2 -4.1)

Segun algunos docentes, la propuesta didactica no cambia por la incorporacién de la tecnologia en el aula.

Estos casos dan cuenta de una reduccién del conocimiento a la informacion. No podemos evitar que este es el
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primer planteo crucial al que nos enfrenta Internet, la discriminacién entre informacién y conocimiento (Lion,
2006). Consideramos al igual que Lion (2006) que el analisis de la articulacién entre los procesos del
conocimiento e Internet como soporte tecnoldgico ‘solapan’, mezclan, diluyen, las categorias de informacién y
conocimiento. “El infoconocimiento como categoria gnoseoldgica nos lleva a diferenciar las fuentes de
informacion de la actividad cognitiva que obliga a clasificarlas, y recuperarlas para la construccion de

conocimiento” (Lién, 2006, 51).

La propuesta de incluir la XO en el aula es valorada por el docente como herramienta de busqueda de

informacion en la Web.

“Con respecto a si cambiaron mis practicas de ensefianza desde la llegada de las XO, en realidad antes no habia
practicas digitales porque no tenia cémo hacerlo. No sé si cambiaron, tenés otra cosa para hacerlo, otro
material diferente que no tenias acceso, no sé si cambiaron las practicas. No creo.” “Tener Internet en clase lo
gue ocasiona es que se hace mas accesible la bisqueda de informacién, también es relativo, porque tenés que
tener cuidado con los gurises de que buscan en cualquier lado. Siempre se les estd haciendo incapié que si
pueden, lo que sea en cuanto a estudio que esté en portales que estén corregidos por docentes: Portal

QueEduca o Portal CEIBAL.” (3.2)

“Mis practicas de ensefianza no han cambiado desde la llegada de las XO.” “Lo que mas uso de las maquinas es

Internet, como herramienta de busqueda de informacion.” (4.1)

También es valorada de esta misma forma en sus clases. En las observaciones de sus clases los docentes buscan
informacion para ampliar lo trabajado y copiar en formato papel, el docente, en principio, no se involucra en la

busqueda.

“La clase comienza con una pregunta del docente: ‘¢Qué es lo que estamos trabajando?’” (...) “La propuesta es
que busquen en Internet cédmo surge, desde cuando se baila en las escuelas... Ese tipo de cosas, para ampliar lo

que ustedes mismos estan trabajando.” (3.2)

“La consigna formulada por la docente es la siguiente: ‘Vamos a entrar a Internet y vamos a buscar relaciones
para el Pericon.” “La docente argumenta que es un tema de lenguaje y aclara: ‘Esta actividad, es un tema
puntual del programa de literatura de 62 afio, que es versos criollos para Pericon, asi que todos van a
seleccionar, van a elegir algunos, los van a leer, los van a interpretar; y después a su vez, van a elegir aquellos

que quieran decir.”” (4.1)

En estas clases predomina un trabajo individual, aunque los alumnos por si mismos, en forma espontanea, se
agrupan para compartir o preguntar a sus pares, el docente no plantea como metodologia de trabajo los

grupos o el trabajo colaborativo. Incluso en la clase 4.1 los alumnos integran a la docente en un grupo de
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trabajo. La organizacidon del saldn es en filas, indistintamente si el mobiliario es moderno o antiguo. Eso da

cuenta de una concepcion pedagodgica.

“La propuesta de trabajo es para realizar en forma individual, cada alumno con su XO.” “La disposicion de los
bancos es clasica: organizados en filas orientados hacia el pizarrén. EI mobiliario es antiguo, consta de bancos

estilo ‘Varela’”. (3.2)

“La actividad comienza con un relevamiento por parte de la docente de las XO disponibles y cargadas que hay
en el saldn. (...) [Luego la maestra organiza a los alumnos:] ‘Los que no tienen XO se van a agrupar con algun
compafiero’.” “La docente se sienta en su escritorio con varios alumnos alrededor y comienza junto con ellos a
registrar versos en un cuaderno de notas personal.” “El salén y el mobiliario tienen un estilo moderno, la
construccion del edificio data desde el afio 2005, las paredes son de ladrillos a la vista con soportes para
carteleras, grandes ventanales cubren dos de sus paredes y le brindan mucha luminosidad al aula. Las mesas
son individuales y estan organizadas en filas con los bancos mirando hacia la pizarra. El escritorio del docente

estd a un costado de la puerta de ingreso.” (4.1)

Este eje que analiza la propuesta del docente resulta altamente complejo dada su integracidn y aportes desde
multiples puntos de vista. Se requiere un trabajo especifico sobre el tema para abordarlo con mayor
profundidad con miradas desde la pedagogia que den cuenta de la apropiacion del contenido por parte de los
alumnos, por ejemplo, el gran aporte de Paulo Freire sobre el tema de la alfabetizacion que sigue vigente al

remitirnos a la “alfabetizacién digital”.

Rol de los alumnos

Este eje estd centrado en lo que hace el alumno desde una mirada didactica, en qué lugar se posicionan los
alumnos frente a las tecnologias, cudles son sus miradas para la reconstruccién desde la perspectiva de la
ensefianza. Estas categorias surgen de algunas recurrencias reconocidas en las clases y que resultan potentes

” o«

para dicha construccién categorial. Les lamamos alumnos “co-creadores”, “re-creadores” y “usuarios”.

CO-CREADOR (1.1-1.2)

Hemos reconocido alumnos creadores de contenidos y protagonistas de la planificacion de sus propios
aprendizajes. Son los casos en que los alumnos toman la iniciativa, se arriesgan. Reconocidos por los docentes

como usuarios competentes de la Web tanto en el aula como fuera de ella. Resaltan en su percepcién que el
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uso de la Web por parte de sus alumnos se destina a la busqueda de contenidos. Propiciando el desarrollo de

destrezas y habilidades en sus alumnos.

“Independientemente del lugar, y que les guste o no, y que sea mas atractivo o no, para mi propuesta de
ensefianza tiene el valor de que lo consiguieron ellos, la hora de visita la consiguieron ellos. Parece una

pavada pero... Eso me encantd porque hasta ahora no lo habia hecho.” (1.1)

“Esta bueno que ellos lo exploren solos, y ellos mismos (que son lo que decimos ‘nativos digitales’) sean los
que digan: ‘Maestra lo podemos ver en tal programa o lo podemos hacer en tal otro’. (..) “Me resultd
interesante el Scratch, yo no encontraba manera de ver cdmo se podia hacer tantas cosas... Partia de decir:
‘équé les parece si podemos usar este programa? ¢Y como lo usamos? Vamos a explorarlo.” Y yo lo hacia con la
mia y trataba de ir viendo... y ‘ési sacamos de esta caja de herramientas alguna figura?, y después vayan
creando, vayan ustedes descubriendo a ver cémo pueden hacerlo’. Y realmente cada uno empez6 a mejorar su
trabajo e incluso les deciamos ‘pueden mejorarlo mas en casa, no necesitan Internet’. Al otro dia te aparecian
con otra propuesta. Creo que todos se engancharon, nos enganchamos los maestros y se engancharon ellos,

AT

estuvo bueno eso.” “Mi percepcidn sobre el uso de Internet en mis alumnos es que ellos lo usan y lo manejan
bastante, lo veo tanto en la mafiana como en la tarde, ya que trabajo en 62 en ambos lugares.” (...) “Ellos la
usan y lo hacen bastante, porque si tu los dejas un momento libre ellos empiezan a buscar, a buscar (que esta

bueno también), y ellos mismos van descubriendo otros sitios que de pronto no los tuviste en cuenta.” (1.2)

En el aula se aprecia la interaccién entre pares y con el docente en un clima de trabajo constante.

“El clima es de trabajo, todos lo hacen a distintos ritmos. La interaccion entre pares (de 2 o 3 alumnos) es
constante; el murmullo es permanente.” (1.1) En esta clase los alumnos utilizan la Wiki con autonomia. Se
armaron grupos de trabajo en la clase donde un representante del grupo es el que realiza las entradas con
consenso de los demas, dicho delegado fue elegido por sorteo y tiene un correo y contrasefia Unicamente para

participar de la Wiki.

“Durante el tiempo que la docente explica la consigna, los alumnos permanecen en silencio.” (...) “El murmullo
permanente da cuenta de la interaccidn entre los alumnos.” (...) “La interaccién entre pares y entre los alumnos
con la docente es permanente.” (1.2) Se aprecia el interés de los alumnos al escuchar en silencio la consigna
del docente. Se observa que los alumnos tienen adquiridas las competencias y habilidades necesarias para
realizar una busqueda en la Web (se conectan a un buscador, navegan prestando atencidn a los sitios donde
buscan, consultan con la docente algunas fuentes desconocidas, interrogan a sus pares). También seleccionan y
copian informacion en el procesador de texto. Utilizan varias aplicaciones de la XO al mismo tiempo; registran
notas en sus cuadernos; interactlan con su equipo de mesa y estan atentos a las consultas de otros equipos y

las respuestas docentes.
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Alumnos que se arriesgan, reflexivos, que van mas alld del ensayo y del error en tanto las tecnologias les

permiten revisar los contenidos y revisar sus propios aprendizajes.

RE-CREADOR (2.1 -2.2)

En este caso, reconocemos alumnos que recrean a crear a partir de un entorno tecnolégico. Los docentes de
estos alumnos son mediadores y guias que propician un entorno tecnoldgico que no se centra en la buisqueda
de contenidos para el aprendizaje sino en el uso de las herramientas de la Web 2.0. El docente considera al
alumno como un usuario competente de la Web a pesar de afirmar que el contexto no apoya al cuidado y la
manutencion de las laptop. Desde este lugar de “competencia” el alumno se empodera de alguna manera para

animarse a recrear las opciones que los docentes proponen.

“Mi percepcidn sobre el uso que le dan los chiquilines a Internet, creo que por la propia edad, es para buscar
los fans de ellos, de los grupos musicales o juegos o las redes sociales. Ese es el uso que ellos tienen y creo que
es normal, creo que por la edad.” “Me gustaria que mas chiquilines puedan tener la computadora en

condiciones y que la familia los apoye mas para cuidarla. Pero es como un habito medio imposible.” (2.1)

“Y ellos todo el tema de subir fotos al blog lo manejan espectacular, mas que yo, ellos me dicen ‘por acd’
‘vamos a poner esto por aca’.” (...) “Mi percepcién sobre el uso de Internet de mis alumnos es que les encanta y
saben. Lo manejan como si lo hubiesen manejado siempre, como que siempre hubiesen tenido la computadora
en su casa y aca ahora también la tiene entonces aplican conocimientos anteriores y no es asi, porque la
mayoria no lo tenia. Y empezaron solos porque ya esos meses nuestros alumnos recibieron la computadora y
empezaron a manejarla ellos a explorarla y a aprender un montén de cosas mas alla. Por supuesto que
empezaron con bajar musica, buscar videos... fue impresionante.” “Se le rompian porque no la cuidaban, ni

tampoco habia respuesta de la casa, no le dieron ellos el cuidado necesario, la importancia. Entonces eso es

muy dificil pero quiza eso sea por el contexto, y eso desestimula.” (2.2)

Pero en ambos casos se proyecta que la tecnologia usada de esta forma por los alumnos propiciara un cambio

en ese contexto adverso.

“Me gustaria que en un futuro estos nifios al haberse acercado a las computadoras puedan tener mas
posibilidades de trabajo, no porque la computadora le vaya a dar el trabajo, sino porque el dia de mafiana van

a tener mas posibilidades.” (2.1)

“La computadora estd buena porque ellos van a poder acceder a cosas que capaz en la casa no pueden, que
hay niflos de otros lugares, de otros contextos que si lo tienen como algo totalmente normal en su casa y ellos

no. Entonces eso estaba bueno porque era como un gran paso.” (2.2)
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Se observa en el aula que los alumnos recrean constantemente el entorno de la Web teniéndola presente para
la busqueda de informacion, maravilldandose por lo que encuentran y compartiendo estrategias de uso con sus
pares. Son exploradores de un nuevo medio que consideran valido e interesante. La interaccion y el trabajo

colaborativo enmarcan la propuesta.

“(Luego que el docente consulta dénde buscar informacion) Los alumnos contestan: “en Internet”, “en el
libro”, “en el cuaderno”.” (...) “En un grupo de cuatro alumnas con dos maquinas surge un problema: una de las
maquinas no logra conectarse a Internet, por lo cual optan por realizar el libro en esa maquina utilizando la
actividad Etoys que no requiere conexién a Internet y pedirle un pendrive a la maestra para pasar la

informacion que encuentran, a la otra maquina.” (2.1)

“Una alumna que ya habia escrito en el buscador la consigna, pregunta: ‘¢ Maestra, entro en el Sistema Solar?’
ante lo que una de sus compafieras de mesa le responde: ‘es todo lo que esta ahi, dijo la maestra’. Otros tres
alumnos que estan trabajando colectivamente dicen: ‘Maestra, mira a qué distancia esta la Tierra del Sol’.” (...)
“Otro chico del grupo, exclama sorprendido: ‘Maestra imird todas las imagenes, maestra mird!’. Y otro
pregunta: ‘éa cudl es el que hay que entrar? ¢Al primero maestra? (A este de acd?’.” (...) “Entre un par de
alumnos se da una conversacion: ‘no entiendo nada’ a lo que el otro responde: ‘le haces click acd y donde dice
copy le das y te la lleva al costado’.” (...) “Se da un gran intercambio entre los alumnos que intentan guardar
por distintos procedimientos las imagenes seleccionadas. En este momento se observa un clima de trabajo

realmente colaborativo.” (2.2)

Alumnos que seleccionan, guarda borradores, eligen textos, es decir, se aprovechan de lo existente

recreandolo en tanto perciben el empoderamiento que las propuestas de ensefanza les proporcionan.

USUARIO (3.1-3.2-4.1)

La percepcidn que tienen los docentes del uso de la XO es limitada, se vincula con una vision mas restringida

del uso de las tecnologias por parte del docente y su miedo a arriesgar y a experimentar.

“En cuanto a mi percepcion sobre el uso de Internet de mis alumnos, yo lo que pienso es que los cambios son

lentos, les cuesta mucho el tema de traerlas, traerlas cuando hay que traerlas.” (3.1)

“En cuanto a mi percepcion sobre el uso de Internet de mis alumnos es que la usan.” (3.2)

“La percepcién que tengo del uso de la XO de mis alumnos es que en un alto porcentaje ellos la usan en
Facebook, descargan musica, usan algun juego, chatean. En la casa también, por mds que en la casa la mayoria
tienen computadora y prefieren la computadora fija porque es grande, porque tiene otra pantalla y ven mejor
las imagenes.” (4.1)
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En las clases se los observa como alumnos que participan en todo momento como grupo de la actividad
propuesta logrando organizarse para realizar la consigna dada por el docente, demostrando que los que saben
realizar busquedas en la Web y publicar en un blog, por ejemplo, les explican con lenguaje poco técnico pero
acertado a los compafieros que no lo logran por si mismos.

“’¢ Cuantos nifios publicaron ya en el blog?’ Ante la pregunta de la maestra, la mayoria de los alumnos levantan
la mano y se pide que los que no lo hayan hecho publiquen en ese momento. ‘No puedo entrar al blog’ —
exclama un nifio.” (...) ““Tenés que ir abajo, te aparece como una cosita, ponés comentario y ahi escribis un
comentario’ (interviene un alumno).” (...) “Otro alumno aclara: ‘Si querés poner una entrada nueva, tenés que

entrary ahi ponés...””(3.1)

“Enseguida del comienzo del trabajo un alumno comenta: ‘aca esta la historia’. (...) “Un grupo de alumnos le
muestra un sitio donde aparecen ‘relaciones’ para el Pericén, ante lo cual ella responde: ‘Ya buscamos

relaciones. ¢ Hay otras cosas?, écoOmo surge?, éicon qué se baila en las escuelas?...”.” (3.2)

“Los alumnos se agrupan libremente para trabajar y comienza a oirse un murmullo organizado en torno al tema

n u

de la busqueda.” “Un alumno enseguida dice: ‘Mae, encontré ...” mostrando la pantalla para todo el grupo.” (...)

“Un alumno interrumpe la conversacién afirmando que en tiempo récord ya realizé el trabajo. “ (4.1)

Este eje da cuenta de la influencia que el docente ejerce sobre los aprendizajes de sus alumnos. En la medida
en que los docentes se apoyan en la tecnologia como una herramienta que acceden porque estd presente en el

aula, pero no forma parte de la propuesta pedagdgica, los alumnos Unicamente logran apropiarse de la misma.
En sintesis, al analizar el rol del alumno, observamos que en gran medida influyen los entornos que el docente

habilita. Se genera una relacién directa entre el uso y la vision que tiene el docente de las tecnologias y la

forma en que el alumno se vincula con ella.

Concluyendo el anadlisis desde una mirada del docente

Analizando en base a los ejes que nos planteamos fuimos delimitando categorias con caracteristicas propias
que lo docentes nos decian en las entrevistas u observabamos en sus clases, llegamos a primeros hallazgos y
los sintetizamos en el siguiente cuadro:
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Rol docente

Mediador

Media entre la tecnologia y el aprendizaje de sus alumnos.
Fortalece el lugar del alumno en relacién con la herramienta.
Gran “organizador”.

Propiciador

Apoya, orienta y explora junto con sus alumnos.
Acompafian procesos de trabajo mediados por la Web 2.0
Limita el uso por inseguridad restringiendo el accionar de sus alumnos.

Apoyo

Accede porque estd la herramienta en el aula.
La Web 2.0 no forma parte de su propuesta didactica.
Apoya su uso planteando consignas, los alumnos plantean caminos.

Vision

De puertas
abiertas

Docente abierto a explorar, experimentar e innovar.
El aula “porosa”, relaciona contextos formales e informales.
Visién ubicua de la tecnologia.

Sin cortinas

Docente dispuesto a “ver” y a experimentar.
Doble caracter de la tecnologia, de herramienta y entorno.
Visién amplia de la tecnologia.

Esperando
llaves

Docente cauteloso, prudente vy la expectativa de los cambios.
Se propician espacios con moderacion.
Visién restringida de la tecnologia.

Uso

Creativo

La tecnologia tiene funcidn de “objeto cultural” con un sentido un “para qué”.
Se usa de forma transversal no limitada a la herramienta.

Los alumnos son considerados “sujetos de conocimiento”.

Benefactor

La tecnologia ayuda al docente.
Herramientas que permiten mostrar, para que se vea y se entienda.
Contempla que sea beneficiosa para el alumno.

Restringido

La tecnologia es usada como un agente externo.
Uso instrumental.
Los alumnos tienen un lugar pasivo y de poca apropiacion.

Propuesta

El contenido es
producto vivo

Cambia el soporte material.
La tecnologia como “entorno” requiere la validacién del contenido.
El trabajo se torna colaborativo, se “crea con otros”. El mobiliario aporta.

El contenido
estda mediado

La Web 2.0 media entre la propuesta y el contenido.
Propuesta abierta “aprender CON tecnologias” y aprender DE tecnologias”.
Alumnos como “tutores”, ensefian a otros. Los bancos se agrupan en mesas.

Informacional

La propuesta didactica no cambia con la incorporacion de la Web 2.0.
Incluir la XO, se reduce a la busqueda de informacion.
Prima el trabajo individual. Los bancos estan en filas.

Rol alumno

Co-creador

Creadores de contenidos, usuarios competentes de la Web 2.0.
Protagonistas de la planificacién. Arriesgados y reflexivos.
Interaccién entre pares y con el docente.

Re-creador

Recreadores de las opciones que el docente el propone.
Usuarios de las herramientas de la Web 2.0. Exploradores.
Interactian con sus pares trabajando en forma colaborativa.

Usuario

Limitado por la propuesta del docente.
Se apropian de la herramienta.
Participan. Explican.
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Realizamos un cuadro que da cuenta de la categoria que ubicamos cada sub-caso (haciendo referencia a la

escuela a la que pertenece), con el objetivo de ayudarnos a visualizar los resultados.

2.2

3.1

3.2

4.1

Mediador

Propiciador

Rol docente

Apoyo

De puertas abiertas

Sin cortinas

Vision

Esperando llaves

Creativo

Benefactor

Uso

Restringido

El contenido es
prod. vivo

El contenido esta
mediado

Propuesta

Informacional

Co-creador

Re-creador

Rol alum.

Usuario

En una lectura del cuadro cruzando las categorias entre si, podriamos decir que: un docente con un rol de

“mediador” teniendo una visién de la tecnologia de “puertas abiertas” usa la tecnologia de una forma

“creativa”, llevando adelante una propuesta didactica donde “el contenido es producto vivo” y el alumno es

considerado como “co-creador” y “re-creador” de sus aprendizajes.

Un docente con un rol de “propiciador” tiene una visién de la tecnologia que va de tener “puertas abiertas” a

los cambios e interacciones a “sin cortinas”. Usando la tecnologia de una forma “benefactora” donde el
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contenido en sus propuestas se encuentra “mediado por la Web” y el alumno tiene un rol de “re-creador” y

“apropiador”.

El docente que lleva adelante un rol de “apoyo” a las herramientas tecnoldgicas vivencia una visién de las
tecnologias de “esperando llaves” con un uso de la tecnologia restringido donde la propuesta didactica es

|n

“informacional” y el alumno se considera por parte del docente como “usuario” de esa tecnologia.

A pesar de pertenecer a contextos socio culturales bien diversos, con visiones institucionales totalmente

diferentes, se pueden agrupar a los docente en tres grupos con perfiles bien definidos, con caracteristicas

propias que no se contradicen entre si.

3.2.2 — ANALISIS: La mirada desde los alumnos

A partir de las entrevistas flash, las observaciones de aula, y su analisis, hemos construido otros ejes y
categorias desde la mirada la de los alumnos. Permiten interpretar qué es lo que hacen, cdmo conciben y usan
las tecnologias, propiciadas por los docentes en algunos casos y en otros sin iniciativa del docente. Y por ultimo
gqué ambitos son propicios para el aprendizaje cuando estd mediado por la tecnologia. Tanto los ejes como las

categorias dan cuenta de las caracteristicas destacadas y recurrentes y se explicardn luego del cuadro.

Empoderador

Apatico

Co-creador
Re-creador

Usuario

llustre

Pragmatico

Es estas categorias realizamos una generalizacién de alumnos por clases, dado que una investigacion profunda

considerando las caracteristicas personales de alumnos requeriria otro tipo de investigacion y otros tiempos.

El rol del alumno

Este eje centra la atencidn en las caracteristicas de los alumnos. Intentando agruparlos en categorias podemos

definir el alumno como empoderador o apatico.

102



EMPODERADOR (1.1-—3.1)

Hemos reconocido alumnos en los cuales prima lo social, el estar y pensar con otros y para otros. Dan cuenta
de que son capaces de usar las herramientas de la Web 2.0 para aprender en la interaccién y el trabajo
colaborativo. Las herramientas de la Web 2.0 forman parte activa y comun de sus vidas. El rol docente, sus
maestros, estan presentes en sus discursos, los describen como los que “muestran”, “mandan buscar”, a los
que le envian trabajos; dando cuenta de una interaccion fluida con ellos. Son usuarios criticos (Burbules, 2001),
porque dominan la herramienta, se sienten tranquilos con ella y por eso arriesgan a experimentar, compartir,

ensefiar y mas.

Citando la voz de los protagonistas podemos ejemplificar estas caracteristicas en las siguientes citas:

” o«

“[Me gusté de la actividad] Hacer los grupos para la wiki porque me encanta trabajar en grupos.” “[Me gusta]

Cuando la maestra manda buscar algo en Internet.” (1.1)

“[Me gustd de la clase] Pasamos de ser los que aprenden a los que ensefian.” (3.1) “Crecimos mas con los mas

” o«

pequeiios.” “Nos hicimos Facebook, MSN, un blog, de todo.” [A nivel de grupo escolar] “Todas tenemos
Facebook.” “Y la maestra nos paso el MSN para mandarle trabajos y otras cosas.” “También lo que usamos con
el MSN de la maestra es que lo empezamos a usar porque hacemos un trabajo y se lo mandamos a la maestra'y

ella nos decia que teniamos que agregar o algo asi.” (3.1)

Potencian sus ideas en las redes sociales, se nuclean en gurpos autogestados fuera de las consignas escolares

para seguir colegiadamente temas que provocan, inquietan, motivan.

APATICO (1.2 -2.1-2.2-3.2-4.1)

En este segundo plano reconocemos alumnos con poca iniciativa. Faltarian datos para comprobar si dichos
alumnos resultan indiferentes en general pero de todos modos, resultan poco interiorizados con las

herramientas de la Web 2.0.

“[Me gusta trabajar con las XO] Es un tema nuevo y es importante y nos gusta.” (2.2)

“[Me gusta trabajar con las XO] No sé porque no la experimento, los juegos capaz.” (4.1)

“Las maestras estan para aburrirnos.” (1.2)

“[Me gusta] A veces la maestra dice busquen informacién y yo busco.” (4.1)

Son alumnos que siguen la consigna para “cumplir” en clase, no quieren arriesgar ni ensayar respuestas nuevas.
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Uso de la tecnologia

La forma de usar la tecnologia complementa y describe el tipo de alumno que la usa. Podriamos diferenciar

tres categorias de acuerdo a lo que ellos mismos expresan; co-creadores, re-creadores y usuarios.

CO-CREADORES (1.2 -2.1-3.1)

Alumnos que usan la tecnologia digital para crear, tanto cuando estan on-line y usan la Web 2.0 como cuando

estan off-line y utilizan el software propio de la XO. Estos alumnos que son creativos tienen iniciativa.

“[Me gusta] Cuando tenemos libre. Facebook. Juegos on line. Cuando tenemos algo para hacer.” “Scratch: ‘Te
puedo mostrar una animacién, esta re buena’. Porque es divertido.” “Internet en general porque es divertido,

” u

atractivo, satisfactorio y varios sindnimos.” “Face, porque puedo estar conectada con mis amigas, chusmear los

perfiles.” (1.2)

“[Me gusta trabajar] Internet. Bajar musica.” “Los programas como el TAM-TAM MINI [musica] y el de inglés
INGLISH FOR FUN del flasheo nuevo.” “Juegos que descargamos para Wine [entorno Windows].” “ETOY’S y
SCRATCH [lenguajes de programacion].” “El programa de ESCRIBIR [procesador de textos].” “ECRIBIR Y INGLISH
FOR FUN.” (2.1)

“[Lo que me gusté mas de la clase] Que le vamos a ensefiar a 12 como usar las XO y hacer el puzle.” (3.1) “Yo
en el ESCRIBIR tengo un montdn de historias que yo inventé, yo leo un libro y como que voy imaginando mas
€OSas y saco €osas O sino en una pagina en Internet que tiene como muchos libros y leo esos libros que son
inventados por otras personas y ahi voy inventando.” “Internet es lo que mas usamos, el NAVEGAR es el que
mas usamos. Buscamos informacion, imagenes.” “Cuando hay que buscar informacion en un libro y yo no

” w

tengo libro lo busco en Internet.” “Yo, a veces la uso afuera porque aca adentro de la escuela la usamos para
trabajar y a veces nos quedamos algunos, cuando la maestra nos deja, nos quedamos afuera a usar Internet
para jugar juegos o para terminar algun trabajo. Y para Facebook nos sentamos con mi madre y mis hermanos
ahi enfrente y nos conectamos pero en mi casa no me llega.” “Todos tenemos Facebook, tenemos un grupo

con la clase, los WACHIXXX, XXX por la escuela y WACHI porque, ta.” (3.1)

Son capaces de “crear con otros”. En la observacion de una actividad en el aula, los alumnos de la clase 1.2
socializan y construyen una tabla de datos pedidos por el docente en primer lugar con sus companeros de
mesa para luego aportar los datos para la reflexion grupal. En la clase 2.1 elaboran un libro digital en equipos
de 2 o 3 alumnos en forma colaborativa, un ejemplo de una situacién de aula fue la siguiente: “En un grupo de
cuatro alumnas con dos maquinas surge un problema: una de las maquinas no logra conectarse a Internet, por

lo cual optan por realizar el libro en esa maquina utilizando la actividad Etoys que no requiere conexion a
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Internet y pedirle un pendrive a la maestra para pasar la informacién que logran encontrar en la otra maquina.
De esta forma se dividen el trabajo; dos se dedican al disefio del libro y las otras dos alumnas a la bdsqueda de
la informacién.” El caso de la clase 3.1 es muy claro, planifican actividades para ensefiar a nifios menores a usar
los programas de la XO que no conocen, la motivacién es intrinseca, el grupo se creé un blog para poder
comunicarles a los mas pequefios y sus familias lo trabajado. “Crecimos mas con los mas pequefios” afirma un

alumno expresando claramente en su afirmacion un aporte en esa linea de co-creacion.

RE-CREADORES (1.1 —3.2)

Alumnos que recrean los entornos virtuales tanto en el aula como fuera de ella siendo usuarios activos de la
Web 2.0. Como caracteristica de estos alumnos se destaca la interaccién con sus pares mediada por la
tecnologia. Podriamos reconsiderar en esta categoria la nocién de cognicion distribuida que contempla la
inteligencia humana cuando va mas alld del ambito del propio individuo, abarcando otras personas,

apoyandose en los medios simbdlicos y aprovechandose del entrono y de los artefactos (Salomon, 2001).

“[Me gusté de la clase] Cuando teniamos que buscar el proyecto del Censo porque teniamos que buscar en la

” u

X0, antes estaba solo en el proyector.” “[Me gusta trabajar] En la red.” “Trabajar en la wiki porque hay videos y
podemos copiar cosas.” “Cuando tenemos que buscar algo.” “Jugar en Internet.” “Usamos la actividad de Chat
con la profesora de inglés.” “Si uso Facebook en la escuela pero solo el chat.” “Correo y Facebook a veces en la

escuela.” (1.1)

“[Me gusta trabajar] Internet.” “Buscamos imagenes para la novela, hicimos una fotonovela en el FOTOTOON.”
“Facebook en el tiempo libre.” “Entramos en Facebook porque mas de la mitad de la clase tiene.” “Cuando
bajamos informacién para el LABERINTH.” “Yo la XO también la uso cuando conecto el modem en casa para
usar Internet.” “Mail no, yo uso chat.” “Internet para bajar fotos [en la escuela]. En realidad cuando tenemos

ratos libres la usamos pero para Facebook y buscar cosas.” “Yo me bajo musica.” (3.2)

En las observaciones de clase los alumnos utilizan una wiki y realizan buisquedas en internet de forma

auténoma, siempre en constante produccién colectiva.

USUARIO (2.2 -4.1)

Alumnos que usan las bondades de la Web 2.0 individual y mayormente en forma personal en lo que se refiere
al trabajo en el aula. Un uso poco auténomo y bastante instrumental, “preguntando” o “mostrando” en todo
momento, con necesidad de aprobacién del docente. Aunque no es menor el dominio y las habilidades que

demuestran, usan la tecnologia de forma instrumental.
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“[Me gusta trabajar con las maquinas] Facebook, buscar informacién.” “Facebook entre nosotros, usamos poco

Internet en la clase.” (2.2)

“Yo uso wikipedia.” “Entro al facebook.” “Buscamos informacion y después que busques entramos a

Facebook.” (4.1)

“Una alumna que ya habia escrito en el buscador la consigna, pregunta: ‘¢ Maestra, entro en el Sistema Solar?’”
“Maestra, mira a qué distancia esta la Tierra del Sol”. “Un alumno pregunta: ‘Maestra imira todas las imagenes,
maestra mira’! Y otro pregunta: ‘éa cudl es el que hay que entrar? ¢Al primero, maestra? (A este de aca?’”.

(2.2)

“Un alumno enseguida dice: ‘Mae, encontré...” mostrando la pantalla para todo el grupo.” (4.1)

Una anécdota de la clase 2.2 que da cuenta del dominio de estrategias digitales de los alumnos:

“En ese momento de la actividad llega a la clase otra docente a repartir fotos del grupo y se da por terminada la
actividad. Mientras repartia las fotos y acordaba datos con la persona que las llevaba, se observa a una alumna
gue bajaba a su mesa la foto, que habia puesto delante de la XO. Al acercarse se averglienza e intenta cerrar la
pestafia de la actividad ‘Grabar’ con la cual habia tomado una foto digital de la foto en papel que recién le
habian entregado. Con naturalidad se le pregunta ‘si la iba a subir a Facebook’ con lo cual asiente y cuenta que
una amiga no la tenia y que se la queria mostrar. Al prestar atencidn a la clase se observa que aun la persona
encargada de repartir las fotos aun no se habia retirado del salén, pero la foto en formato digital ya estaba

compartida en la red.” (Observacion 2.2).

El ambito del aprendizaje

El ambito del aprendizaje lo podemos categorizar en dos, de acuerdo al valor que los alumnos le dan a la

construccidn del conocimiento, ilustre o pragmatico.

ILUSTRE (1.1-3.1-1.2-2.1)

El ambito donde estos alumnos ubican el aprendizaje mediado por la tecnologia digital es un lugar que se
ensefia y se aprende, donde el conocimiento no tiene limites. Nombran la palabra “aprender” en forma
reiterada en sus discursos. llustre estd pensada como una categoria “casi romantica” de la ilustracion, de
revalorar el lugar del conocimiento, de entender que las tecnologias pueden generar lugares diferentes para

dicha construccion.
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” o«

“Ya nos habian dicho pero aprendimos cosas nuevas.” “[Me gusta] trabajar con la XO porque tiene mas
informacion. Conocer cosas nuevas.” “Las herramientas de Google, mi cosa es aprender cosas nuevas.” “[No
me gusta] Nada, todo te ayuda a aprender. ¢ Todo fue nuevo? No, pero a lo que ya tenés, te ayuda.” “Cuando

» u

buscamos en Internet porque aprendo.” “Cuando solo es buscar informacién sin saber es cuando me aburro.”

(1.1)

“Esta re bueno ensefar a los ‘gurises’ porque no solo ellos aprenden sino que nosotros también aprendemos
con ellos.” “Ademds de que ellos aprenden a usar los programas basicos de las XO, nosotras aprendemos de las

” ou

actitudes, aprendemos los dos. Ellos en esos ciertos programas y nosotros a ensefidandoles.” “[No me gustd]
Que los ‘gurises’ de 12 son chicos y vos le tenés que hablar y que ellos entiendan porque si no, no sirve para

nada.” (3.1)

La tecnologia, en este caso la XO, los alumnos, afirman que “sirve” en el momento de aprender. Se asemeja a

un servicio.

“[Me gusta trabajar con la XO] Internet, entrar a paginas; para investigar de deberes, aunque ande demasiado

lento Internet te sirve de algo.” “En la escuela, google.” (1.2)

“Te sirve mucho la computadora [para trabajar].” “Siempre, me gusta todo: buscar informacidn, escribirla en la

compu, copiar imagenes.” (2.1)

PRAGMATICO (2.2 -3.2 -4.1)

Los alumnos consideran el lugar de la tecnologia como materialista y practico. Aprecian sus beneficios en la
inmediatez. Es una concepcion utilitarista, instrumental que al decir de Burbules (2001) que externaliza las

tecnologias.

“[Me gusta trabajar con la XO] Buscar informacién de deberes.” “Evaluaciones on-line.”

“Buscar informacion.” “Buscar informacion de deberes.” (2.2)

“En realidad cuando trabajamos en la clase usamos el ETOY’S.” “Mas que todo son los juegos que descargamos

”u ” ou

de Internet.” “[Me gusta] De Internet: la informacidn, el Facebook, descargamos de todo.” “Facebook.”

“ETOY’S.” (3.2)

“[Me gusta trabajar] Aca en la escuela pocas veces trabajamos con la XO, me acuerdo que trabajamos para
” u . . ’
hacer las pruebas pero pocas veces.” “Cuando la maestra manda buscar informacion, en Internet podés

” u

encontrar cualquier cosa.” “[No me gusta] Como que no escribimos cosas en la XO porque se te puede perder.”
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“Es tipo medio fragil.” “Es aburrida.” “Yo nunca la traigo a la escuela, es muy lenta.” (4.1)

Concluyendo desde una mirada de los alumnos

Analizando en base a los ejes que nos planteamos fuimos delimitando categorias con caracteristicas propias

que los alumnos nos decian en las entrevistas u observdbamos en sus clases. Sintetizamos los hallazgos en el

siguiente cuadro:

Prima lo social, el estar con otros y para otros.

8 Empoderador Usuarios criticos.
g Potencian sus ideas en redes sociales.
© Poca iniciativa, poco interiorizados con la herramienta en el aula.
2 Apatico Se muestran algo indiferentes.
Siguen la consigna a “cumplir” en clase.
Usan la tecnologia para crear, la Web 2.0 y off-line.
Co-creadores ) .
o © Tiene iniciativa.
—
% ko) R q Usuarios activos de la Web 2.0.
) e-creadores . - e
2 5 Se destaca la interactividad con sus pares (cognicion distribuida).
o9 ) Uso instrumental.
Usuario .
Poco auténomos, preguntan, muestran.
Un lugar que se ensefa y se aprende, sin limites.
S g | llustre ) -
£ 5 Se revaloriza el lugar del conocimiento.
o)
€E o . Un lugar materialista y practico, utilitarista.
<L © | Pragmatico

Externaliza las tecnologias.

Realizamos un cuadro que da cuenta de la categoria que ubicamos cada sub-caso (haciendo referencia a la

escuela a la que pertenece), con el objetivo de ayudarnos a visualizar los resultados.

1.1

1.2

2.1

2.2

3.1

3.2

4.1

Rol

Empoderador

Apatico

Uso

Co-creador

Re-creador

Usuario

o
<

llustre

Pragmatico

Podemos apreciar una mirada dispar desde los alumnos, no podemos agruparlos en grupos coherentemente

definidos como se puede hacer desde la mirada de los docentes.
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Los alumnos que se consideran “empoderadores” les dan el lugar “ilustre” al aprendizaje mediado por la Web

2.0y usan de la tecnologia de una forma “creadora” y “recreadora”.

Los alumnos que usan la tecnologia como “usuarios” se muestran “apaticos” y le otorgan un lugar “pragmatico”
a la tecnologia en el ambito del aprendizaje.

Pero encontramos alumnos “apaticos”, que se consideran usuarios de la tecnologia tanto como “co-
creadores”, “re-creadores” o “apropiadores”, otorgandole un lugar “ilustre” o “pragmatico” a la hora del
aprendizaje. Lo que da cuenta de que rol de los alumnos no incide de forma significativa en el uso y apropiacién

de la tecnologia.

3.2.3 — Nuevas herramientas para la investigacion

Hemos reconocido en la investigacion algunas lineas que han avanzado hacia la construccion de categorias que
entrecruzan la ensefianza, el aprendizaje y las interacciones entre docentes y alumnos en ambientes de alta
dotacién tecnoldgica. En todas ellas estd presente un entramado de relaciones que pueden incidir en mayor o
menor medida sobre la potencialidad de las TIC en las practicas de ensefianza y de aprendizaje, y que

caracterizan las practicas de ensefianza cuando estdan mediadas por la Web 2.0 en el marco del Plan CEIBAL.

A partir de las categorias construidas desde la dptica de los docentes y de los alumnos, y considerando los
contextos en que se llevan a cabo estas practicas, podemos armar una segunda dimensién de categorias
atendiendo a la interaccion entre los sujetos; y considerandolos desde los enfoques de la complejidad. Al decir
de Najmanovich (2005, 51) “el sujeto no es la sumatoria de capacidades, propiedades o constituyentes
elementales, es una organizacion emergente. El sujeto solo adviene como tal en la trama relacional de su

sociedad”.

Consideramos tres ejes orientadores para futuros analisis; “contexto sin fronteras”, “espacios para la

creatividad” y “estrategias expansivas y fortalecedoras”.

Contexto sin fronteras

“El mundo que construimos no depende solo de nosotros, sino que emerge en la interaccion multidimensional

de los seres humanos con su ambiente, del que somos inseparables” si el docente o el alumno incorporan

contextos diferentes (Najmanovich, 2005, 50).
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Al decir de Dussel (2011) la proliferacién de las computadoras y netbooks como artefactos tecnolégicos en el
aula, suponen una redefinicion del aula como espacio pedagdgico. Sostener la ensefianza frontal, simultanea y

homogénea es dificil en un contexto de tecnologias.

Hemos reconocido, con el analisis desde una mirada didactica, que el rol docente tiene una relacién directa con
la propuesta didactica y el uso de la tecnologia. Los docentes categorizados con un rol mediador y de guia, son
docentes que en sus propuestas didacticas el contenido es “producto vivo” y estd mediado por la Web 2.0

dandole un uso creativo y benefactor a la tecnologia.

Las posibles interpretaciones estan impregnadas por la visién que tienen los docentes acerca de la
incorporacion de la Web 2.0 en sus aulas. El primer analisis nos ha llevado a reflexionar desde una mirada
critica esta “vision de las tecnologias”. Una aproximacion a la idea de que determinadas estrategias, propias de
interaccién con la Web 2.0 (como ser uso de blogs en el aula) le dan una forma Unica a la interaccidn entre el
docente, el alumno y el contenido que no se relaciona directamente con la postura pedagdgica que tenga el
docente. El estar “de puertas abiertas” a las experiencias que puedan ingresar al aula desde el exterior con una

visidn ubicua de la tecnologia genera en si misma una vision particular.

Los docentes con una visidn de la tecnologia “de puertas abiertas” o “sin cortinas” junto con los alumnos que
usan la tecnologia digital para crear (cuando estan on-line y usan la Web 2.0, y cuando estan off-line y utilizan

el software propio de la XO) generan potentes vinculos de relacion capaz de construir conocimiento.

Aun asi, el rol de los alumnos sigue siendo algo misterioso a investigar desde otros espacios y con otros
tiempos. Docentes que categorizamos como “guias” desde su rol, consideran a sus alumnos como “usuarios” y
sus alumnos se ven a si mismos como “empoderadores” y “co-creadores” dandole un lugar “ilustre” a la
tecnologia. Docentes “mediadores” y con una visién “de puertas abiertas”, tienen alumnos que se observan
“apaticos” pero con un uso “co-creador” y “re-creador” de las tecnologias. Esta aparente confusidn da cuenta
de la importancia de una visién ubicua de la tecnologia que confirma cada vez mas que la educacion se da en
una relacion de contextos, entre lo formal y lo informal. Razén de este segundo eje de categoria llamado

“contexto sin fronteras”.

Aun asi se constatan fronteras de diversos tipos; institucionales y edilicias que nombran como obstaculos por
los docentes en sus entrevistas; limites del conocimiento, la falta de formacion o la forma no adecuada a la
realidad de planes de formacidn; limitantes técnicas relacionadas con las caracteristicas socio-econdmicas de
los contextos, especialmente en las escuelas de contextos mas carenciados donde las XO son utilizadas por el
nucleo familiar y se rompen con mayor facilidad; limitantes que pone el docente en su uso, ya sea por

desconocimiento o por miedo.
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Todo esto redefine el espacio pedagdgico, no por el tipo de tecnologia sino por la visidon que tiene el docente.
El énfasis esta puesto en los nuevos tipos de interaccidn entre los actores. Partiendo de la idea que las redes
sociales han sido la base del aprendizaje humano mucho antes de los avances tecnolégicos de la sociedad
actual (Siemens, 2008), podemos afirmar que las tecnologias abren el potencial de aprender con otros en una
red mas amplia de vinculos y de construccidn colectiva del conocimiento. Considerar las redes en el espacio
educativo serd tema de futuras investigaciones, apoyados en los conceptos de “conectivismo” y aprendizaje en
red. No preguntandonos en si deberiamos usar las redes sociales en la educacion sino en cémo hacer para
aprovecharlas desde la educacién, como formula Diego Leal (2011) en su presentacién, pensando desde el

espacio personal y desde el espacio docente (9:14 min.)

Espacios para la creatividad

Como sostiene (Najmanovich, 2005) abrir nuestro pensamiento implica dar lugar a los cambios como
verdaderas transformaciones. Los materiales cambian, no tienen limites en el papel, hay un espacio inmenso

para la creatividad.

Hemos reconocido que hay propuestas en las que el docente propicia un “aula porosa”, es decir, un aula
abierta a lo que acontece, donde las tecnologias son herramientas para el pensamiento, para plasmar con
nuevos formatos propuestas desafiantes que interpelan a los alumnos. Donde el aprendizaje y el conocimiento
son vistos como disruptivos, asistidos por la tecnologia. Los docentes se animan a experimentar, a arriesgar,
apostando a la creatividad y capacidad de los alumnos, donde la interaccion de los alumnos con la tecnologia
deja por momentos la intervencién docente en un segundo plano, los alumnos son considerados sujetos de
conocimiento capaces de crear con “otros”. Esto habilita espacios para que el alumno pueda aprender en un
ambito de ilustracion mas que de pragmatismo. Podremos afirmar que cuando esta presente la Web 2.0 en el
aula, con docentes generadores de espacios creativos y alumnos abiertos a desarrollar sus capacidades: “las
escuelas no matan la creatividad”. Haciendo referencia al titulo de la famosa conferencia TED de Ken Robinson
(2006), “las escuelas matan la creatividad”, donde situa a la creatividad y a la alfabetizacién en un mismo plano
de importancia. Refiriéndose a la creatividad como el proceso de tener ideas originales que tienen valor y que
en general resultan de la interaccién de las perspectivas con diferentes disciplinas (Robinson, 2006, 13:33). El
autor propone repensar el concepto de inteligencia, dado que es diversa, dinamica e interactiva; caracteristicas
que se desarrollan en determinadas situaciones de aula y que hemos apreciado en algunas formas de
interaccién en las clases observadas. Caracteristicas que generan inseguridad e incertidumbre pero que
ayudan a no estigmatizar y delimitar los alcances de los aprendizajes en los alumnos. “Desde una perspectiva
centrada en la dindmica vincular, el cambio como devenir, como transformacion, se ubica en el centro del

espacio cognitivo” (Najmanovich, 2005, 47).
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Estrategias expansivas y fortalecedoras

“La perspectiva vincular dicotomica sujeto — objeto se disuelve para dar paso a un bucle de co-produccion de

subjetividad y mundos humanos” (Najmanovich, 2005, 82). Gasalla (2001) aporta que el tema del contexto....

Hemos analizado clases donde se observan indicios de aprendizajes invisibles mas alld de los aprendizajes
visibles. El ir mds alld del aula provoca indiscutiblemente aprendizajes, los alumnos ensefian, por fuera del
docente. Las clases en que los docentes incluyen las tecnologias para crear puentes entre las experiencias
vividas en las aulas y fuera de las aulas, dan cuenta de un tipo de estrategia expansiva enriquecida por los
alumnos cuando inician busquedas. Por otro lado, hemos reconocido estrategias que fortalecen los
aprendizajes de los estudiantes cuando se entraman tecnologias con conocimientos que los alumnos valoran,

le otorgan sentido en relacion con sus practicas y conocimientos previos.
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CAPiTULO 4 - CONCLUSIONES

Tal como hemos sefialado, la presente investigacion ha intentado dar cuenta de las interacciones entre el
docente, el alumno y el conocimiento. El propdsito central se ha puesto en describir e interpretar las
relaciones entre dichos actores en situaciones de ensefianza y de aprendizaje dentro de un aula que forma
parte del Proyecto CEIBAL. En este sentido, la centralidad de los hallazgos, remiten a modalidades de
intervencion, recurrencias que dan cuenta de rasgos y tendencias en las aulas. Hemos logrado diferenciar una
suerte de tipologia de intervenciones que se da en el cruce de roles, estrategias y visiones de las tecnologias.
Como tipologias, vale reconocer que surgen del relevamiento empirico y de ninguna manera pretenden
generalizar ni extrapolar los datos. Resultan orientadoras y habra que seguir indagando en ellas para continuar

enriqueciéndolas y verificando su potencial y relevancia.

Desde este lugar es que se presentan algunas de las conclusiones que siguen a continuacion.

El Proyecto CEIBAL como inspirador de nuevas interacciones

M3s allad de las dificultades de publico conocimiento respecto del Plan CEIBAL, problemas a nivel de politicas
educativas, problemas técnicos y de conectividad, conflictos con los docentes y los procesos de formacion, etc.
Este proyecto ha generado interacciones en varios ambitos. Desde lo educativo, el entorno que habilita en la
practica cotidiana es innegable, como por ejemplo en los entrecruzamientos de espacios sin limites de tiempo,
los nuevos actores que ingresan al aula, la ubicuidad del aprendizaje, las nuevas dimensiones del aprendizaje

colaborativo, etc.

Docentes renovados

El término “innovacion” se remite al cambio para mejorar. Asi apostamos a que el Proyecto CEIBAL, que en
estas primeras fases ha logrado introducir la tecnologia en las aulas uruguayas de una forma pionera en el
mundo, reduciendo la brecha digital que existia en la sociedad, pueda generar innovaciones en el cuerpo
docente. Se logrard docentes que se sientan renovados y no exigidos por practicas que le son ajenas a sus
conocimientos y experiencias. Apostamos no solo a que en la educacidn primaria uruguaya se desarrollen
practicas donde se use la tecnologia, sino a que encontremos docentes felices, asombrados, conquistados por
el gusto de innovar en sus propuestas dia a dia, docentes que se sientan revalorizados por sus experiencias, sus

conocimientos y valorados por sus directivos.
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Muchas veces hemos escuchado la comparacion de Seymour Papert entre el cambio que existe en la medicina
desde hace cien afios y el poco que se ha generado en la educacién, afirmando que si uno trajera a la escuela a
un profesor de hace un siglo, la Unica diferencia que encontraria en el aula seria el color del pizarrén. Quizas
nuestra mirada pueda ir en la linea de poder valorar las islas de innovacion que se dan en las aulas cada dia.
Son permanentes las ideas de nuevos disefios, modelos y estrategias para ensefiar con TIC que emplean los
docentes en sus practicas, lo hemos podido apreciar con esta investigacion. Consideramos que hay mucho para
mostrar, mucho para aprender de los docentes que se enfrentan al reto de ensefiar y de aprender con alumnos
“nativos digitales” y de ellos. éPodremos decir que la formacion docente se verd ampliamente enriquecida

cuando los propios docentes tengan los espacios necesarios para repensar sus practicas?

La espera pasiva de que los docentes se formen y apliquen lo aprendido puede no ser un proceso, la
investigacion ha dado cuenta de un uso creativo de la tecnologia como plataforma en si misma para producir

aprendizajes genuinos y no como una herramienta que se aprende a incorporar a la ensefianza.

Docentes renovadores que inspiran nuevas practicas, que recuperan la incertidumbre de la creatividad, el
riesgo en la experimentalidad, la expansién mas alla del aula y de la escuela y que asumen el compromiso de

revisar sus practicas.

Alumnos desafiantes

Hemos reconocido en algunos alumnos una actitud interpeladora de las tecnologias, emprendedora que da
cuenta del interés que despiertan y de la posibilidad de generar otro tipo de respuestas en las clases de

contextos de alta dotacidn tecnoldgica.

Alumnos que aprenden de forma colaborativa trabajando en red con sus companieros, desarrollando
aprendizajes invisibles trabajando en la red, expandiendo las fuentes de informacién. Capaces de construir

criterios para transformar la informacidn en conocimiento.

Hemos analizado que cuando el discurso docente esta centrado en una propuesta abierta que se proyecta mas
alla del aula, esto propicia las situaciones reales de trabajo en el aula y el aprendizaje colaborativo. Y cuando el
contenido estd mediado por la herramientas de Web 2.0 relativiza el rol de los alumnos, ya no son receptores
pasivos sino que intervienen en la propuesta del docente de una forma activa, planifican actividades futuras a

través de mails, publican en un blog para otros, trabajan con una wiki, etc.
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El aula interactiva

Entre los docentes y los alumnos se va generando un espacio distinto para la construccién del conocimiento
dependiendo de la visién del docente y del alumno. Una forma de escuela distinta a la tradicional, la imagen
difiere de nifios escuchando a maestros. Nada mas entrar en la escuela se observa, se percibe. Parece que no
estd pasando nada y en cambio los docentes van de un lado a otro, los nifios se ayudan entre si, algunos
trabajan en grupo y otros preguntan al aula. Caracteristicas que se han descrito e interpretado en esta

investigacion.

Espacios para crear, espacios para experimentar, espacios para profundizar distintos tipos de estrategias que
propician distintos tipos de interacciones. Docentes que logran una propuesta que propicia el trabajo con
situaciones reales de la vida cotidiana. Donde el contenido es un producto “vivo”, se presenta a los alumnos de
una forma dindmica, visual, atractiva, se busca en la Web, se cuelga o se entra en un blog, se usa, se descarga,
se mira, se guarda, se cuestiona, se valida. Cambia el soporte: un video, una animacion, un simulador, una
imagen en 3D, un recurso educativo de un portal preparado por otro docente, un mail, etc. La tecnologia pasa a

formar parte del entorno.

Una nueva estructura del tridngulo pedagégico

Pensando desde la practica docente, desde sus formas de interaccion con el conocimiento es que surgen
nuevos retos y desafios. El tridngulo tradicional se ve redimensionado desde un nuevo entorno educativo que
interviene de forma constructiva en esa triada inicial. No solo nos remitimos a un nuevo marco es una nueva
estructura de relacién. Se ven modificadas las interacciones entre el docente el alumno y el contenido
incorporando nuevos actores de forma estructural, produciendo nuevos sentidos. Si se produce sentido y
conocimiento en la interaccion entonces: iqué relevancia tiene si uno de los actores es “nativo digital” o
“inmigrante”? ¢Si domina por completo la herramienta o no? ¢Si le fue impuesta la XO o no? Se genera el

conocimiento en la interaccién y ese es el fin Unico de la educacion.

El conocimiento ya no tiene que estar en manos del docente, se construye en la interaccidn con el alumno y en
el espacio que se genera a partir de la incorporacion de la Web 2.0. El alumno nunca da por terminado ni
acabado el aprendizaje, el docente no tiene delimitado el campo de accién. Se abren nuevos horizontes y
nuevas interacciones ilimitadas, sin fronteras. Para el alumno puede tener el mismo valor un comentario en un
blog que una teoria acabada si estos le generan nuevas interrogantes y nuevas busquedas donde seguir
construyendo sus propios aprendizajes. El conocimiento es dindmico y en construccién. Por eso sale de la clase
y lo publica en las redes sociales o le pregunta al docente sobre algo que no tiene que ver con el tema

planteado inicialmente.
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El docente asume un rol protagdnico en habilitar esos entornos de aprendizaje significativo, es clave en no

coartar al alumno, en generarle el entusiasmo por aprender, el deseo de innovar.

Lineas futuras de investigacion

A lo largo de todo el documento se han ido planteando lineas de debate que habilitan futuras investigaciones.
Retomando algunas, podriamos hacer referencia explicita al apartado “nuevas herramientas para la

investigacion” considerando los tres ejes orientadores para futuros andlisis.

Pensando en “contexto sin fronteras”, podriamos preguntarnos si existen limites entre la educacién formal e
informal. Considerando las redes en el espacio educativo, queda planteado el tema del aprendizaje en red,

équé sucede hoy con la construccidn del conocimiento mediado en redes?

Desde el eje “espacios para la creatividad” se propone avanzar en la construccion de un marco teérico que
proporcione mas seguridad al docente en sus caminos por innovar, sin delimitar la creatividad docente en pos
de desarrollar nuevos espacios creativos para los alumnos. Apoyando a los docentes en la incertidumbre del

cambio a que puedan cambiar.

Finalmente desde las “estrategias expansivas y fortalecedoras” nos cuestionamos qué es lo que genera mejores
estrategias de aprendizaje. ¢ Qué se espera del alumno? Es importante para el docente conocer o determinar

qué construye el alumno.

A partir de las primeras conclusiones y remitiéndonos a nuestros cuestionamientos del inicio de la
investigacion, quedan planteadas nuevas lineas para futuras investigaciones. ¢Qué sucede con la expansién del
conocimiento? ¢ Qué caracteristicas son las primordiales para ser docente en la actualidad? ¢Qué alumno

queremos educar? ¢Qué entorno es el que necesitamos?
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ANEXOS

1. Autorizacion del CEIP

2. Apoyos para la recogida de datos:
A. Cuestionarios de entrevista a los docentes (directivos y maestros de aula).
B. Cuestionario de entrevistas flash a los alumnos.

C. Guia para la observacién de aula.

3. Casos
3.1 Caso 1
3.2 Caso2
3.3 Caso 3
3.4 Caso 4

4. Cuadros de analisis desde los docentes y desde los alumnos.
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