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Abstract

La realidad nos interpela acerca del uso que hacemos de las tecnologias digitales (TD). Los avances,
producto de un devenir histérico cada vez mas acelerado, colocan a disposicion un sinnimero de
herramientas y dispositivos tecnolégicos que usamos en forma naturalizada en nuestra vida cotidiana.
Lograr conocer su potencial e integrarlos con intencionalidad pedagdgica en escenarios educativos

parece ser una demanda compleja, pero necesaria.

En este sentido, la investigacion se propone indagar en torno a las percepciones que Maestros
comunitarios de Montevideo tienen acerca de las TD, en particular, a su inclusién en contextos
educativos. Asimismo se plantea ahondar en los usos que Maestros, familias y nifios hacen de las

tecnologias, para profundizar en las oportunidades y limitaciones que se presentan al incorporarlos.

De esta manera, el estudio se desarrolla en el marco de un disefio metodoldgico cualitativo, de enfoque
fenomenolégico, donde se procura comprender el fendmeno desde las percepciones de los
protagonistas: docentes que se desempefian en el marco del Programa Maestros Comunitarios (PMC).
Cabe sefialar que la investigacion define una muestra sobre cuatro centros de educacién primaria
publica, localizados en tres zonas de la capital, y cuenta con la voz de siete Maestras comunitarias. El
entorno de actuacién de los docentes resulta un aspecto relevante a considerar, pues permite
acercarse a la tarea que desarrollan con una fuerte impronta de trabajo con familias y comunidad en

contextos de vulnerabilidad social.

Las dimensiones de analisis que la investigacion propone, ofrecen la posibilidad de caracterizar y
comprender las percepciones que los Maestros comunitarios tienen respecto a la incorporaciéon de TD
en los diversos ambitos donde desarrollan su tarea, pero principalmente situada puertas afuera de la
institucion educativa. Aqui las percepciones dan cuenta de una incidencia mas amplia que conlleva el
guehacer de un docente comunitario, pues demanda la consolidacién de alianzas pedagégicas con los
referentes familiares de los estudiantes y es a través de esos acuerdos que se posibilita la integracién

de saberes y la circulacién de conocimiento.

Entre los hallazgos se identifican dificultades técnicas y estructurales vinculadas a la disponibilidad de
las herramientas tecnoldgicas. En ellas se depositan las limitaciones, que en forma reiterada se asocian
con las dificultades que se visualizan en la continuidad y profundizacion del Plan Ceibal. Pero a la vez
se identifican posibilidades que, desde la tarea comunitaria, tienen para promover cambios en el

ejercicio de la ciudadania digital en nifios y familias.
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INTRODUCCION

La investigacion se centra en la vision que docentes de educacién primaria, tienen acerca de procesos
de ensefianza con inclusién de tecnologias digitales (TD) en el marco del Programa Maestros
comunitarios (PMC) el cual se propone “implementar estrategias pedagogicas en alianza con las
familias como condicion necesaria para el desarrollo de los aprendizajes de los nifios” (Ramos, 2013,
p. 1). El estudio se inscribe en una de las lineas de investigacion del Instituto de Educacién de la

Universidad ORT Uruguay: Tecnologias Educativas.

El particular escenario donde los docentes comunitarios desarrollan su tarea, permite acercarse a una
forma de ensefar “donde las fronteras de la escuela se amplian” (Folgar y Romano, 2010, p. 88), y

trascienden la institucion educativa.

La presente investigacién busca comprender el rol de Maestro comunitario en el desarrollo de su tarea
dentro y fuera de la escuela, prestando particular atencion al énfasis que propone una de las 5 lineas

de accién del Programa:

Alfabetizacion en Hogares. El maestro comunitario instala un proceso de alfabetizacién dentro
de los hogares, involucrando la participacion conjunta de un adulto referente y del nifo,
desarrollando proyectos educativos familiares cuyo eje transversal siempre es pedagoégico
(Ramos, 2013, p. 2).

El trabajo centra la mirada en la figura del docente como protagonista fundamental en la tarea educativa
y comunitaria que desarrolla. En particular describe las percepciones que tienen respecto de las TD y
su uso en relacién directa con la ensefianza. Los maestros comunitarios llevan a cabo su trabajo en
un especial contexto, donde asumen un particular protagonismo no solo los alumnos, sino también los

referentes familiares y la comunidad.

La tarea que desarrollan en el marco del PMC, tiene lugar en el aula extendida, dando cabida a nuevos
escenarios, alternativos a la estructura tradicional de la escuela, De esta manera se promueve “otra
forma de hacer escuela” (Bordoli, 2015, p. 22), donde es necesario abrir las barreras reales y simbdlicas
gue limitan el centro educativo, y modificar, en cierta medida, la estructura que impone el formato
tradicional de escuela. Tomando la analogia de Tyack y Cuban, la “gramatica de la escolaridad” (2001,
p. 23), se ve interpelada con la puesta en practica del PMC y desde la accidn directa de los docentes

en su rol comunitario.

Este trabajo toma el término aula extendida como un concepto problematizador, en tanto resulta un
desafio para comprender e interpretar los significados que los docentes del programa le atribuyen a
las TD en la educacion en el marco de su tarea comunitaria. El término aula extendida se encuentra

en sintonia con el aprendizaje ubicuo, concepto desarrollado por Nicholas Burbules (2011). La



conjugacion de los aprendizajes formales e informales mas alla de los limites del aula, sumados al

contexto tecnolégico en el que se encuentran inmersos los diferentes actores del proceso educativo.

El PMC forma parte de la politica educativa actual, donde convive junto a otros planes y proyectos,
entre los que se encuentra el Plan de Conectividad Educativa de Informatica Basica para el Aprendizaje
en Linea (cuyo acrénimo es Ceibal). El mencionado Plan, “busca promover la inclusién digital, con el
fin de disminuir la brecha digital [...] de manera de posibilitar un mayor y mejor acceso a la educacién
y a la cultura” (Plan Ceibal, 2014, s. p.). En su pagina institucional hace referencia explicita a los
objetivos del plan, entre los que se encuentran:

Contribuir a la mejora de la calidad educativa mediante la integracion de tecnologia al aula, al
centro escolar y al nicleo familiar.

Desarrollar una cultura colaborativa en cuatro lineas: nifio-nifio, nifio-maestro, maestro-
maestro y nifio-familia-escuela (Plan Ceibal, 2014, s.p.).

Cabe sefalar, a fin de reconocer rasgos similares de los programas, que tanto el Programa Maestros
Comunitarios como el Plan Ceibal, tienen un aspecto en comin que implica el fortalecimiento del
vinculo con las familias como apoyo al proceso educativo de los alumnos. En este sentido, “incluyen a
las familias como actores relevantes para construir la articulacion de las tres dimensiones de

socializacién del nifio: la escuela, la comunidad y la familia” (Almiron, Folgar, Romano, 2009, p. 54).

Otro aspecto a destacar es que tanto a nivel internacional como a nivel regional y local, existen diversas
investigaciones (Sunkel y Trucco 2012, Alonso y Santos, 2012, Lima 2012, Alvarez, 2012, Rivoir, 2014,
entre otros), que analizan el uso pedagogico de las tecnologias y su integracién en contextos
educativos y comunitarios. Sin embargo, no es tan vasta la produccién académica que tenga en cuenta
la conjuncion de dos programas de politica educativa: uno que atienda a la integracion de tecnologias
digitales en la educacién y otro que responda a la perspectiva de trabajo educativo con nifios, familias
y comunidad. Por ese motivo el trabajo que aqui se presenta no pretende establecer relaciones
causales entre factores sino comprender la complejidad del escenario en que se desarrollan las
practicas educativas. Es por esa razén, que se profundiza en las percepciones de los docentes del
PMC respecto a la inclusion de tecnologias digitales en sus propuestas pedagodgicas.

En consecuencia, los resultados de esta investigacion pueden constituir un insumo en varios sentidos.
Por un lado, puede representar la base para construir nuevas preguntas que indaguen sobre los
diversos factores que el estudio analiza. Por otra parte, el andlisis de la temética abordada en esta
investigacién, puede ser integrado a estudios comparados que amplien la mirada a la interna de

nuestro pais o en clave internacional.



Justificacion de la eleccion del tema

Delimitar la tematica a investigar no resulta una tarea sencilla, por tanto acotar el objeto de estudio,
significa una labor ardua. Existen diversas oportunidades donde es necesario hacer frente al conflicto
cognitivo que supone esta etapa fundamental del proceso (Yuniy Urbano, 2013). Y no solo hacer frente
al conflicto cognitivo, sino también al emocional, pues definir una tematica supone elegir entre una gran
diversidad de problematicas sobre las que se considera necesario y posible investigar. En cada una
de ellas pesa el rol que se desempefia a nivel profesional, la formacién académica, los diferentes
escenarios donde se ha desarrollado la tarea; y al recorrer la biografia personal desde el trabajo

docente, se despiertan nuevas inquietudes, diversas cuestiones sobre las cuales indagar.

Vale decir que quien realiza la presente investigacion es maestra de educacion primaria desde hace
20 afios y desempefio el rol docente como maestra de aula durante los primeros 15 afios de trabajo,
inicialmente en escuelas de contexto critico y luego en escuelas de practica. La formacién permanente
fue parte importante de la actividad profesional, y tuvo lugar a partir de una necesidad personal de
actualizacién y de blsqueda constante de nuevos aportes tedricos, pero también de andlisis critico de
la realidad educativa. A la formacién inicial se le suman diversos cursos de capacitacion, cursos
técnicos y posgrados, gran parte de ellos vinculados a las tecnologias digitales en la educacién, pero
otros que incursionaron en la mirada psicosocial de la realidad. En particular, la realizacion de la carrera
técnica en Psicologia Social, aportdé multiples elementos a la formacién, que enriquecieron la mirada

del trabajo en grupos, en redes, asi como también de la tarea comunitaria.

En este camino, no estuvieron ausentes los cuestionamientos acerca de la educacion y del rol docente,
no faltaron espacios para discutir con colegas, con una mirada critica y propositiva, acerca de cambios
e innovaciones en la practica pedagdégica. Es asi que, ante la disyuntiva que implicaba tener que decidir
la tematica a abordar en la investigacion, se volvia necesario repasar las problematicas. Y al hacerlo
se visualizaba la necesidad de cambio, de innovacion, y alli surgian las primeras preguntas que
comenzaban a develar el horizonte. ¢, Por qué no se visibilizan cambios? ¢ Dénde estan los obstaculos
gue impiden innovaciones profundas en la educacion, en particular en la educacién primaria? ¢ Qué

naturaleza tienen?

Estas preguntas tan generales se trasladaron a esos distintos escenarios por los que se habia
transitado a lo largo de la carrera docente. Al analizar los casos desde el presente, se observa que en
la mayoria se destaca la figura del docente como protagonista fundamental en la tarea educativa, y en
particular las decisiones que toma al ensefiar en el ambito de la educacion formal, en especial como
actua frente a lo nuevo, ante lo distinto, cuan permeable es a los cambios, cuanto es capaz de innovar

en sus practicas cotidianas.

Pero el accionar del docente tiene lugar en un contexto social, politico, histérico particular, y es alli
donde es necesario comprender la coyuntura actual, en particular a partir de la implementacién del

Plan Ceibal como politica publica. Desde su creacion, a fines del afio 2006, y en el marco del Programa
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de Equidad para el Acceso a la Informacién Digital de Presidencia de la Republica, se propone dotar
de tecnologia a las escuelas publicas de todo el pais con la entrega de una computadora portatil por
alumno y por docente y conectividad para cada centro educativo publico. De acuerdo a una encuesta
publicada por Plan Ceibal, el 100 % de los docentes y alumnos de educacion primaria cuentan con una
computadora o Tablet y el 99% de los centros educativos cuenta con conexion a internet (Plan Ceibal,
2015).

El Plan establece como mision la promocién de “la integraciéon de la tecnologia al servicio de la
educacion para mejorar su calidad e impulsar procesos de innovacion social, inclusion y crecimiento
personal” (Plan Ceibal, 2017, s.p.). De esta manera constituye una de las politicas publicas

significativas de los dltimos afios (Rodriguez y Teliz, 2011).

Justamente en este contexto resulta interesante analizar la relacion entre este cimulo de herramientas
potentes que ofrecen las tecnologias y las decisiones que toma el docente en el marco escolar e
institucional en el cual inscribe su accién. En este sentido, no necesariamente instituciones educativas

con buena disposicién de tecnologias garantizan buenas practicas de ensefianza

Fenstermacher (1989) caracteriza una buena practica de ensefianza como aquella que se propone
ofrecer los medios para que sean los alumnos quienes construyan en forma comprensiva la realidad.
De modo tal que una ensefanza es buena en la medida que promueve en los estudiantes, las formas

por las cuales puedan, en forma auténoma, adaptar el conocimiento adquirido a nuevas situaciones.

En sintonia con palabras de Litwin (2013), una buena ensefianza demanda que los docentes
provoquen a sus alumnos, de forma tal que “realicen diferentes actividades con el objeto de aprender,
dada nuestra certeza que los alumnos aprenden mas y mejor cuando participan activamente en la
organizacién y busqueda de relaciones entre la informacién nueva y la ya conocida” (p. 89). En todo
caso, “ensefar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su propia produccion o

construccion” (Freire, 2008, p. 47).

Vivimos en un mundo que transita de modo acelerado cambios en su forma de vivir y comunicarse,
donde la “produccion y consumo de informacién fragmentada y compleja produce en los individuos
saturacion, desconcierto y paraddjicamente, desinformacion” (Pérez Gémez, 2012, p. 15). En este
contexto, la tarea docente, la buena préactica de ensefianza demanda maestros capaces de otorgar
sentido a la tarea educativa, y es justamente a partir de las experiencias practicas “con las nuevas

tecnologias lo que permite dotar de sentido su utilizaciéon” (Litwin, 2013, p. 33).

Maggio (2012) plantea que el potencial pedagogico de una practica de ensefianza “no se encuentra
atado al nivel de dotacion tecnolégica de un ambiente o institucién, sino que depende de cuestiones
mas centrales, tales como el sentido didactico con que el docente incorpora la tecnologia a la practica

de ensefianza” (p. 25).
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Existen investigaciones del propio programa (Plan Ceibal, 2013 y Plan Ceibal, 2015) que dan cuenta
gue, a pesar de la dotacién tecnolégica que viene realizando el estado desde el afio 2007 a través del
Plan Ceibal, son aiun muchos los docentes de educacion primaria que no integran las herramientas
tecnolégicas en sus practicas con sentido didactico, particularmente los multiples recursos disponibles
a través de las XO. En esta linea Vaillant y Marcelo (2015) plantean que la dificultad se vincula a una
tendencia que algunos docentes ponen de manifiesto en sus propuestas de ensefianza, pues usan “las
tecnologias en forma que les resultan (tiles (funcionales) a sus practicas tradicionales, pero no tanto

en forma que suponga un cambio en sus practicas y enfoques habituales” (p. 147).

En esa linea, una evaluacion realizada por el Plan Ceibal plantea que “el principal desafio sigue siendo
gue los docentes se apropien de la tecnologia para lograr una plena integracién de los recursos TIC, y

en particular de la XO con sentido educativo” (Plan Ceibal, 2014, s.p.).

Hasta aqui, se hacen visibles algunos factores que guian la investigacién, pues en particular procura
acercarse a la perspectiva que los docentes tienen respecto al uso de la tecnologia, en especial al

sentido que le otorgan a la practica educativa con inclusién de TD, a sus oportunidades y limitaciones.

El escenario de lainvestigacién

Es a partir de las consideraciones anteriores, que se ha delimitado el objeto de estudio en torno a la
vision que Maestros comunitarios de Montevideo tienen respecto al empleo de TD en el particular
marco institucional en el que se desenvuelven. Poder acercarse a estos docentes, a la propuesta
educativa que se enmarca en el PMC, significa una oportunidad para conocer con mayor profundidad
un programa que se presenta en nuestro pais con claras sefiales de innovacion (Mancebo y Alonso,
2012; Bordoli, 2015).

El PMC, es producto de un acuerdo interinstitucional logrado en el afio 2005 entre el Consejo de
educacion Inicial y Primaria (CEIP) de la Administracion Nacional de la Educacion Publica (ANEP) y la
Direccién de Infancia, Adolescencia y Familia (Infamilia) del Ministerio de Desarrollo Social (MIDES),

significa un marco propicio para desarrollar la investigacion.

El PMC habilita nuevos escenarios. La tarea educativa tiene lugar en espacios diversos, el maestro
comunitario ya no desarrolla su tarea solo en el aula, sino que expande los limites de la institucion
educativa. Su quehacer tiene lugar en otros lugares: los hogares de los nifios, salones comunitarios de
la zona donde viven, otros espacios de uso publico (Curto, 2010). Este acercamiento del docente a los
alumnos y en particular a su entorno social (familias y comunidad), resulta de significativo valor para

desarrollar la investigacion.

Cabe mencionar que, los contextos donde se encuentran situadas las escuelas que cuentan con la
figura de Maestro comunitario como parte de sus equipos docentes, son de caracteristicas socio-

econémicas desfavorables, donde los indices de repeticion, extra edad, abandono (entre otros
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indicadores medidos por el Monitor Educativo de Primaria, DEE-CEIP y DIEE-CODICEN) son

significativos (Almirén, 2010).

El PMC comienza a implementarse en nuestro pais dos afios antes de la instrumentacién del Plan

Ceibal, en agosto de 2005, con el objetivo de:

Plantear un conjunto de estrategias pedagogicas innovadoras que al tiempo que impactan en
los aprendizajes de los alumnos, habilitan otras formas de actuar de la escuela como colectivo,
tanto en la relacion con los nifios, las familias y la comunidad como al interior de la comunidad

educativa (Ramos, 2013, p. 1).

Cabe decir entonces que resulta de interés conocer, desde la voz de los maestros comunitarios, como
se perciben como usuarios de TD, cudles son los usos que hacen de las tecnologias en sus propuestas
pedagégicas y cudles son, de acuerdo a sus percepciones, las oportunidades y limitaciones que

ofrecen para el desarrollo de su tarea comunitaria.

El particular potencial del quehacer docente que desarrolla el maestro comunitario, se visibiliza a través
de procesos de alfabetizacion diversos que involucran directamente también a otros referentes adultos.
El lazo con las familias y la comunidad entonces resulta indispensable para desarrollar la tarea
educativa. Folgar (2010) plantea que “el programa de maestros comunitarios es visto como parte de
una escuela mas abierta, una concepcién de escuela que permitiria a los padres considerar a este

maestro comunitario como un integrante mas de la comunidad” (p. 89).

El siguiente diagrama es una representacion de los diferentes actores y factores que conforman el
escenario de la investigacion. Sin embargo, la forma en que los mismos interaccionan entre si y el
sentido que adquieren las tecnologias digitales, es lo que se propone conocer a través de la voz de los

Maestros comunitarios.

Docentes

Plan Ceibal

Estudiantes Familias

Escuela Comunidad /

Practicas de ensefianza Tecnologias Digitales

Figura 1. Actores y factores que conforman el escenario

Fuente: Elaboracién propia
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Y en esta percepcion de la escuela como un espacio mas abierto, donde es posible un aprendizaje
ubicuo cabe preguntarse acerca de las propuestas de ensefianza que desarrolla el Maestro
comunitario. ¢, Cudles son las concepciones pedagdgicas que posibilitan un uso potente de los recursos
tecnolégicos? ¢, Qué incidencia tiene la formacién inicial? ¢Y la formacién permanente? ¢ Cudles son

las motivaciones que tiene el docente para incorporar las TIC a sus practicas de ensefianza?

Y a su vez, desde ese vinculo diferente con la familia y la comunidad, resulta oportuno indagar, desde
la perspectiva docente, en cuestiones referentes a los efectos que generan las practicas. ¢ Como es el
relacionamiento pedagodgico entre el docente y las familias? Si se constatan cambios al incluir en
propuestas de ensefianza algunas herramientas tecnoldgicas, ¢cudles son sus caracteristicas?,
¢como se producen?; ¢cuales son las respuestas de los referentes adultos?; ¢.con qué criterios los

docentes seleccionan los recursos tecnoldgicos que utilizan?

Planteo del problema

La escena educativa, donde interactian comunidad, familia y escuela demanda cambios en el formato
escolar (Bordoli, 2015, Terigi, 2006). Se plantea la necesidad de percibir las instituciones educativas
(v en ellas a los docentes como protagonistas), como contextos flexibles, donde se modifiquen los
limites artificiales de la estructura escolar, tanto hacia dentro de la institucién, como hacia afuera
(Hargreaves y Fullan, 2014, Pérez Gémez, 2012), donde se puedan gestar oportunidades para que las
TD modifiquen la naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje (Vaillant y Marcelo, 2015), de forma tal
de habilitar la inclusion educativa y favorecer la inclusion social (Aguerrondo y Vaillant, 2015, Mancebo,
2010, Terigi, 2009).

En este sentido, el propdsito de caracter pedagdgico y social vinculado “a cualquier tecnologia
educativa (el 14piz, el libro de texto y el portétil) no es el éxito de la mencionada tecnologia sino la
mejora del proceso y el entorno en el que tienen lugar la ensefianza y el aprendizaje” (OCDE, 2010, p.
13).

La distancia entre disponer y utilizar con sentido pedagogico las herramientas hace pensar que es
necesario conocer los por qué, indagar en las causas. Sobre este aspecto, existen producciones
académicas que mencionan cémo las condiciones de trabajo, sumadas a las creencias y concepciones
de los docentes pueden operar como barreras frente al cambio (Fullan, 2002, Marcelo, 2013, Pérez
Gobmez, 2012, Rivoir y Lamschtein, 2012a, Sunkel, 2012, Teliz, 2014, Vaillant, 2015). Estos aspectos
no son inherentes exclusivamente a los colectivos docentes, sino que son vividas por todos los grupos
humanos. Puede ocurrir que, ante un cambio en la realidad, existan quienes tienden a mantener el
statu quo, pues sienten que la nueva situacion moviliza de tal manera sus estructuras cognitivas y
emocionales que no logran valorarla como una posibilidad de aprendizaje, y mucho menos como una
innovacion. En este sentido Pichén Riviere plantea que “la idea de resistencia al cambio tiene una
connotacién negativa, en la medida en que crea una situacion estereotipada que impide una adaptacion
activa a la realidad” (1985, p. 170).
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Carbonell (2006) habla de asumir riesgos y no temer equivocarnos. El papel activo de los docentes es
vital, en particular si son capaces de comprender esta coyuntura particular que les toca vivir, donde

realizan su tarea en instituciones con alta disposicién tecnolégica (Maggio, 2012).

En todo caso, las TD pueden significar una oportunidad para la innovacién y el cambio en educacion

en la medida que los docentes tomen posicion y decidan incorporarlas con sentido pedagogico.

Muchos son los autores que analizan la relacion entre las TD de nuestros dias y el cambio y la
innovacion en el ambito educativo: Carbonell (2015), Cobo, (2016), Dussel (2011), Fullan, (2002),
Pérez Gomez (2012), entre otros. En particular Dussel plantea que el cambio que implica el uso de las
nuevas tecnologias demanda una transformacion de la ensefianza, en tanto supone “una
reestructuracion de lo que entendemos por conocimiento, de las fuentes y los criterios de verdad, y de

los sujetos autorizados y reconocidos como productores de conocimiento (2011, p. 16).

Latecnologia nos acompania en la vida cotidiana, negar su potencialidad como recurso didactico puede
significar un obstaculo en la construccion de alternativas educativas. Pero, la integracion de recursos
tecnolégicos en practicas de ensefianza es, sin duda, producto de decisiones que toma el maestro que,
més alld de los planes de politica educativa instalados, obedecen a la libertad de catedra. Estas
decisiones, a su vez dan cuenta de los paradigmas que sostienen su quehacer profesional, pero

también hablan de sus creencias, prejuicios, valores y concepciones politico-ideoldgicas.

Objeto de estudio: identificacién y delimitacion

La construccion del objeto de estudio implica entonces la identificacion de un problema investigable
(Valles, 1999, Strauss y Corbin, 2002). En este sentido, la presente investigacion tiene por objeto de
estudio, a las percepciones de docentes del PMC del CEIP de Montevideo respecto a la inclusion de

tecnologias digitales en sus propuestas pedagdégicas comunitarias.

Luego de identificar el objeto de estudio, corresponde hacer referencia a cuél es su delimitaciéon en
espacio, tiempo y actores sociales que participan. De esta manera se hacen explicitos aspectos tales
como: el lugar donde se sitia el objeto de estudio (donde), el tiempo durante el cual se investiga
(cuando) y los actores sociales involucrados (quiénes), en definitiva se busca establecer el encuadre

de la tarea de investigacion.

Acerca del lugar, la investigacién se desarrolla en escuelas publicas pertenecientes al Consejo de
Educacion Inicial y Primaria (CEIP) de la Administracién Nacional de Educacion Publica (ANEP), que

incluyen, como parte de su personal docente, la figura de Maestro comunitario.

El tiempo de desarrollo de la investigacién esta marcado por la dindmica interna que se propone, donde

se establecen diferentes etapas de avance. Se lleva a cabo desde mayo de 2016 a mayo de 2017.

Los actores involucrados en la investigacion son Maestros comunitarios que se desempefian en el

marco del PMC de Montevideo, en particular Maestros que trabajan en la zona noreste del
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departamento. También son actores de relevancia para la investigacion: referentes institucionales del

PMC vy directores de las escuelas que se encuentran incluidas en la muestra.
Interrogantes de investigacion

El objeto de estudio requiere de preguntas de investigacion que permitan “conjugar la amplitud (sin
pretender abarcarlo todo) con la focalizacion (sin excluir la exploracién y el descubrimiento a lo largo
del estudio)” (Valles, 1999, p. 86).

El cuestionamiento acerca de la incorporaciéon de recursos tecnoldgicos en la educacion, habilita la
reflexién acerca de las multiples posibilidades que ofrecen y como es posible su utilizacion con fines
pedagogicos y particularmente desde este lugar comunitario en el que se desempefian los docentes
del PMC. Aqui, la pregunta de investigacion, pautada en el marco de un estudio cualitativo se explicita
como “una declaracién que identifica los fendmenos que se van a estudiar y les dice a los lectores qué
quiere saber especificamente el investigador sobre su tema” (Strauss, 2002, p. 46). Con esta intencién

entonces, se formula una pregunta inicial:

¢,Como los docentes del PMC perciben las oportunidades y limitaciones que ofrecen las tecnologias
digitales y como integran los recursos tecnolégicos en sus practicas pedagdgicas, particularmente en
el vinculo educativo que establecen: maestro, nifio y referentes familiares?

Esta pregunta inicial permite pensar otras, mas especificas, respecto las percepciones que los MC
tienen en torno a la inclusibn de TD en su tarea. Es entonces que surgen interrogantes

complementarias a la pregunta central:

e (Qué piensan los MC acerca del uso de las TD? ¢ Las utilizan en su vida cotidiana? ¢ Qué sentido
le dan ala utilizaciéon de TD? Y en el contexto de su actividad educativa, ¢ cual es el uso pedagégico

que le dan en la tarea con los nifios? ¢ Y con las familias?

e (;Cuales consideran que son sus potencialidades en relacion a los objetivos pedagégicos

planteados por el PMC?

o ¢ Existen criterios u orientaciones comunes respecto al uso de TD en el marco de accién del PMC?

¢Existen acuerdos especificos entre el PMC y el Plan Ceibal?

o ¢ Qué desafios, oportunidades y limitaciones sefialan en relacién al uso de TD en el marco de la

tarea pedagdgica que desarrollan con nifios y referentes familiares?

e (Qué entienden los MC que es una buena practica de ensefianza en el marco del PMC? En esa

caracterizacion, ¢,qué lugar ocuparian las TD?
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Objetivos

Objetivo general

Conocer y analizar las percepciones de Maestros comunitarios del departamento de
Montevideo respecto a la inclusién de TD en sus propuestas pedagdgicas con alumnos y

familias.

Objetivos especificos

Examinar como se perciben los MC como usuarios de TD.

Identificar los usos que Maestros comunitarios hacen de TD en sus propuestas pedagdgicas

con alumnos y familias.

Distinguir las oportunidades y las limitaciones que se presentan al incorporar TD en la tarea

educativa del Maestro comunitario.
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CAPITULO 1. Marco Teérico

Edgar Morin sostiene que para poder reconocer los problemas es necesario “hacer visibles los

invisibles: el contexto, lo global, lo multidimensional y lo complejo” (1999, p. 15).

Poder acercarnos a la realidad implica reconocer las dificultades pero también las oportunidades en
este contexto amplio de analisis. Situarnos en la realidad educativa actual, merece hacer referencia a
los cambios sufridos en los Ultimos afios. “El déficit de sentido de la educacion en las Gltimas décadas
esta en la base de la pérdida de legitimidad de la pedagogia, de la escuela como institucion y de los

docentes como actores sociales” (Tedesco, 2012, p. 219).

Una de las dificultades que enfrentan muchos paises de América Latina (Tedesco, 2012) es la ausencia
de una planificacién secuenciada de las acciones educativas, que trasciendan a los gobiernos de turno
y que logren convertirse en politicas de estado, donde sea posible garantizar la continuidad de una
linea educativa. En este sentido Marcelo (2013) plantea que, uno de los problemas que se observa en

los planes presentados como “innovacion educativa, es su escasa sostenibilidad” (p. 44).

La legitimidad que cobran los planes y/o programas entonces, se vincula con su sostenibilidad en el
tiempo. Al respecto cabe sefialar que tanto el Plan Ceibal como el Programa Maestros Comunitarios
cuentan con una historia propia, que no solo responde a su permanencia en el tiempo (como parte de
las politicas educativas del pais de los ultimos 10 afos), sino que marca presencia a través de
diferentes investigaciones, articulos de andlisis y publicaciones diversas, las que sefialan las huellas

de su impacto.

Como se mencionaba con anterioridad, los programas presentan aspectos coincidentes. “Ambos
tienen una caracteristica comun: desarrollar alianzas con las familias como apoyo a la trayectoria

escolar” (Almirén, Folgar, Romano, 2009, p. 54).

A su vez, los dos programas se fundamentan en la inclusién social, concepto que se sostiene en la
defensa de los derechos humanos, particularmente en los derechos de nifios y nifias a una educacion

de calidad, donde la equidad en el acceso al conocimiento debe estar garantizada por el estado.

Justamente, estos programas se presentan como parte de la politica educativa en un pais con
desigualdades socio-econ6micas importantes, realidad que comparte con muchos otros de América
Latina. En este escenario es necesario caracterizar el complejo contexto en el que se encuentran las

escuelas, y donde deben desarrollar su tarea educativa los docentes.

A pesar de logros alcanzados por estas politicas publicas (en cobertura y atencidon a sectores

vulnerables), aun persisten fuertes desigualdades sociales. De acuerdo a un documento elaborado por
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la Fundacion 2030, “Uruguay presenta una fuerte infantilizacién de su pobreza e indigencia. Ello implica
una alta exposicién de nuestros nifios y jévenes a riesgos y vulnerabilidades en materia de bienestar,
capacidades humanas e integracion social” (Filgueira, Pasturino, Opertti, Vilar6, 2014, p. 17). Esta
realidad demanda respuestas de calidad sostenidas en politicas educativas con permanencia, que

garanticen la democratizacion de oportunidades para los alumnos.

Pedagogia, escuela y docente, resultan piezas importantes para profundizar cambios en esta realidad
tan desigual. Pero resulta oportuno volver sobre un concepto antes mencionado y que tiene que ver
con la sostenibilidad de los cambios a lo largo del tiempo, pues existen riesgos en este sentido. El
contexto actual nos ofrece oportunidades para repensar el lugar del docente como protagonista de

cambios con mirada a largo plazo.

Y en este sentido “No se trata de negar la potencialidad democratizadora o innovadora de las nuevas
tecnologias, sino de insistir en que el desarrollo de esas potencialidades no depende de las tecnologias
mismas, sino de los modelos pedagdgicos en los que se inserte su utilizaciéon” (Tedesco, 2012, p. 200).

El maestro y sus decisiones en torno a la ensefianza y al aprendizaje son clave.

En el caso particular del Plan Ceibal, en tanto es un programa que implica una innovacién con
incorporacion de tecnologia, presenta un riesgo afiadido “si lo que se desea es ir mas alla de entender
las tecnologias como recursos complementarios al modelo de ensefianza tradicional” (Marcelo, 2013,
p. 44).

1.1. Antecedentes en investigaciones académicas

Como se menciona en la introduccién, la produccién académica en torno al uso pedagdgico de las
tecnologias y su inclusién en contextos educativos es vasta (Leal, 2012, Zamora, 2012, Santa Cruz,
2012, Alonso y Santos, 2012, Lima, 2012, Alvarez, 2012, entre otros). A su vez se encuentran
investigaciones que colocan la mirada sobre el vinculo entre educacién y TD en relacion directa con la
inclusion social (Rivoir y Lamschetein, 2012b, Casamayou, 2016, Winocur y Sanchez, 2016, entre
otros), aungque no necesariamente en el marco de un programa con las caracteristicas del PMC. Por
este motivo, se resefian también investigaciones en el marco del trabajo comunitario que desarrollan
maestros del PMC (Cambodn, 2011, Granese, 2015). Cabe mencionar que este apartado remite a
algunas investigaciones y aportes académicos, mientras que otros estudios son referenciados a lo

largo del marco tedrico en vinculo directo con las tematicas que se desarrollan.

Respecto a la relacion entre educacion y TD, existen, a nivel nacional investigaciones diversas que
colocan la mirada en ese vinculo. En el @mbito de la Universidad de la Republica (UdelaR), desde el
afio 2007, y a instancias de la implementacién del Plan Ceibal, un grupo de investigadores vinculados
a la Facultad de Ciencias Sociales, y en relacién directa con otros (egresados y estudiantes)

provenientes de otras Facultades (Psicologia, Humanidades y Ciencias de la Educacién, Ciencias
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Econbémicas y de Administracion, Informacion y Comunicacién, Ingenieria), viene desarrollando
trabajos de investigacién en relacién a la integracién de las tecnologias digitales a nivel social,
econdmico, politico. Entre las investigaciones que comparten a través de la pagina Observatorio de
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (ObservaTIC), se encuentran aquellas relacionadas
directamente con educacion y TD, asi como otras vinculadas a las TD en relacion directa con la

sociedad (UdelaR, Facultad de Ciencias Sociales y Facultad de Informacién y Comunicacion, 2011).

En esta linea cabe citar el trabajo realizado por Rivoir junto con otros colaboradores, y que fuera
difundido a través de ObservaTIC y publicado por la revista Version, Estudios de Comunicacion y
Politica (Rivoir, 2014). En él, la investigadora sintetiza un trabajo realizado a lo largo de 4 afios (entre
los afios 2009 y 2012) en el marco de la Universidad de la Republica y que titula “Desarrollo humano
y brecha digital: contribucion del Plan Ceibal”. Las técnicas utilizadas para la recoleccion de los datos
conjugaron metodologia cuantitativa y cualitativa. En particular para recabar datos cuantitativos, la
investigacion tomé en cuenta la encuesta nacional de hogares del Instituto Nacional de Estadistica
(INE) de los afios 2006 y 2012.

Las referencias acerca de los hallazgos develan que “se produjo una reduccién de la brecha digital de
acceso asociada a la puesta en marcha del Plan Ceibal. En particular, con beneficio para los sectores
econdmicamente mas vulnerables de la poblacion” (Rivoir, 2014, p. 67). Pero también se constat6 que
aquellos que viven “en condiciones mas vulnerables desde el punto de vista social y cultural también
son los mas afectados en cuanto a privaciones digitales, ven disminuidas sus oportunidades aun en el

marco de los beneficios de la politica publica” (Rivoir, 2014, p. 67).

En este sentido la investigadora sintetiza que el acceso a una computadora portatil ya no es un
privilegio de pocos, sino un derecho de todos, pero resulta necesario acompafiar estos procesos de
inclusién tecnoldgica con otros de caracter social que privilegien “la innovacion pedagogica e

institucional de la ensefianza publica” (Rivoir, 2014, p. 68).

La implementacion del Plan Ceibal en Uruguay, encuentra planes, programas 0 experiencias con
objetivos semejantes en diversos paises de América Latina, no necesariamente similares en su
estructura, disefio y ejecucién. En este sentido Sunkel y Trucco (2012) rednen estudios significativos
en una publicacion realizada por la Comision Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL).
Estos articulos sintetizan experiencias desarrolladas en diversos paises del centro y sur de América.
Cabe aclarar que no es un propdsito de esta investigacion realizar un relevamiento exhaustivo de las
distintas propuestas desarrolladas en América Latina, sino hacer mencion a algunas de ellas desde

aspectos de significacion para el estudio.

Por su parte, Leal (2012) analiza un plan impulsado como politica publica en Colombia, que promueve
la integracion de TD en educacion. Sitta su estudio en los alcances del Programa Nacional de uso de
medios y TIC, en el marco de Colombia Aprende. Este plan propone como uno de sus ejes de trabajo

“Asegurar la construcciéon de sentido del uso y la apropiacion de las TIC” (Leal, 2012, p. 104). Para
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lograrlo instrumenta la disponibilidad de computadores en las escuelas, donde un salén de clase
dispone de maquinas, y a la vez se instrumentan (en algunos centros educativos), aulas moviles que

cuentan con dispositivos portatiles.

Otro estudio analiza un proceso similar que transitd Chile a partir de la implementacion del programa
Enlaces (desarrollado por el Centro de Educacion y Tecnologia del Ministerio de Educacion de ese
pais andino). Este plan de politica plblica promueve la equidad y la calidad en la educacion. Sobre las
caracteristicas de este programa, Santa Cruz (2012) plantea que en el proceso de consolidacion del
plan se desarrollaron diversas evaluaciones. Entre ellas el censo de desarrollo digital llevado a cabo
en el afio 2009 por el mismo programa. Esta mediciéon procuré conocer, entre otras dimensiones, “las
competencias y capacitacion en TIC de profesores” (Santa Cruz, 2012, p. 88). Al respecto, la autora
dice que “Las competencias TIC de los docentes se presentan como una variable clave para el
desarrollo de actividades pedagogicas con TIC y el uso de equipamiento tecnoldgico en clases” (p. 89).
Para asegurar una integracion de las TD en las propuestas pedagdégicas, Santa Cruz plantea que en
este escenario se vuelve necesario promover instancias de formacion dirigidas a los docentes, asi
como también generar “espacios para la reflexion e intercambio en torno al uso de TIC (por ejemplo,
transferencia de buenas practicas de docentes con mayores competencias a sus colegas)” (p. 99).

Zamora (2012), difunde un trabajo que da cuenta de la implementacion del Programa Nacional de
Informatica Educativa (PRONIE) desarrollado en Costa Rica. Segun el autor, esta iniciativa coloca el
énfasis de la inclusion de TD en base a una metodologia particular. Al respecto menciona que la
integracion de TD en préacticas de ensefianza toma, en linea con el programa, “el modelo de
aprendizaje basado en proyectos (ABP)” (Zamora, 2012, p. 63). A su vez, la dotacion de dispositivos
tecnolégicos en las instituciones educativas esta dada por el equipamiento de laboratorios en las
escuelas que cuentan con computadoras para el trabajo en duplas. De esta manera las propuestas
didacticas con inclusién de tecnologias digitales queda acotada a un tiempo y espacio, que son

determinados por la propia dinamica de la institucién escolar.

El modelo 1 a 1 del Plan Ceibal (sobre el que se profundiza en el punto 1.6.1) es el Gnico de los cuatro
programas mencionados (Enlaces en Chile, Plan Nacional de uso de medios y TIC de Colombia,
PRONIE en Costa Rica, Plan Ceibal en Uruguay), que dispone la dotacién de una computadora por
nifio y docente para todas las escuelas publicas del pais. Las otras tres politicas publicas conjugan la
dotacion de laboratorios de informatica con dispositivos fijos en las escuelas, y en algunos casos la

instrumentaciéon de aulas moviles.

Tanto la politica impulsada por Colombia, como las promovidas por Chile y Costa Rica presentan
puntos de encuentro con el Plan Ceibal, pues buscan, en todos los casos, “proveer a las escuelas con
los insumos claves requeridos para hacer uso educativo de las TIC: capacitacion docente,
infraestructura computacional, contenidos digitales” (Jara, 2012, p. 243), de forma tal de incidir en la

disminucién de la brecha digital. Pero no todas colocan el énfasis en los mismos aspectos. En este
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sentido el Plan Ceibal se visualiza como un programa cuyo énfasis esta colocado en la inclusién social
(Rivoir, 2012b, Jara, 2012).

Por otro lado, se encuentran experiencias promovidas desde la 6rbita publica que buscan la inclusién
social de sectores histéricamente excluidos, como son algunas poblaciones indigenas de América
Latina que viven en zonas rurales. Alonso y Santos (2012) presentan una experiencia desarrollada en
México que promueve el uso de TD especificamente para apoyar la educacidon primaria en
comunidades indigenas de aquel pais. Se denomina Uantakua. Aqui, la inclusion digital se encuentra
asociada a la inclusion social y cultural mas alla de los limites de la institucion educativa, pues desde
este experiencia se busca brindar a estudiantes de educacién primaria la “oportunidad para
documentar su propia cultura y darla a conocer por medio de las TIC” (Alonso y Santos, 2012, p. 149).
De esta manera pretenden “fortalecer la educacién rural intercultural bilinglie a través de una
plataforma digital especialmente desarrollada para recuperar y aprovechar las lenguas indigenas
nativas en la educacion de los nifios” (Jara, 2012, p. 247).

En un sentido similar, pero no con un objetivo explicito de promocion de la integracién de las TD, sino
como un “proyecto de educacion cuyo foco es la calidad y la universalizacion de la educacién
secundaria” (Lima, 2012, p. 199), se desarrolla la experiencia del Centro de Medios de Educacion del
Amazonas, en Brasil. Los recursos tecnolégicos ofician de medios auxiliares para alcanzar la
educacion inclusiva, como estrategia para promover el respeto de la lengua, la cultura y las tradiciones
de las comunidades indigenas de la Amazonia brasilefia. Asi es que las TD son utilizadas para facilitar
la comunicacién digital a través de plataformas virtuales y de soportes de comunicacion sincroénicos y

asincrénicos, como parte de una propuesta de educacién a distancia.

Ambas experiencias, tanto la desarrollada en México, como la que se lleva a cabo en Brasil, si bien
difieren en sus formas y contenidos, tienen un aspecto que las acerca, en tanto ambas promueven la
equidad en el acceso a la educacion y la tecnologia, y toman en cuenta los saberes construidos en la

comunidad de la cual forman parte.

Otra investigacion en la linea de tecnologia educativa que se entiende pertinente mencionar, es la que
desarroll6 Alvarez, en el marco de su tesis de Maestria para el Instituto de Educacién de la Universidad
ORT. En esta linea busco identificar y caracterizar buenas practicas de ensefianza con integracion de
computadoras portatiles del Ceibal (XO) en educacion primaria, utilizando una metodologia cualitativa,

donde la entrevista en profundidad fue la herramienta privilegiada.

Entre los hallazgos que menciona la investigadora, se encuentra la constatacion de buenas practicas
de ensefianza que se sostienen “desde un sentido moral y epistemoldgico” (Alvarez, 2012, p. 141)
Plantea que los docentes logran la integracion de las XO a sus practicas para abordar contenidos
curriculares. Sitia como una de las causas por las cuales los docentes integran las XO, el interés que

demuestran los alumnos frente a la incorporaciéon del instrumento tecnoldgico, en virtud de lo cual
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atribuye el caracter moral que tienen estas decisiones educativas. A la vez que atiende a la

epistemologia del saber ensefiado.

En forma mas reciente Winocur y Sanchez (2016) publicaron un libro que relata una investigacion
desarrollada en torno a la apropiacién de las herramientas digitales por parte de familias de nuestro
pais, en particular de los “sectores sociales mas desfavorecidos, porque constituyen los casos criticos
donde el Plan Ceibal deposita las mayores expectativas de impacto en término de transformaciones
sociales, culturales y cognoscitivas” (2016, p. 245). Las autoras desarrollaron su investigacion desde
“un enfoque socio-antropolégico” (2016, p. 241) y sostienen que su premisa fundamental se basa en
la percepcion que los sujetos tienen de su experiencia con las TD, en particular luego de la llegada de
las XO a los hogares. Realizan entrevistas en profundidad a familias, asi como también en forma
individual a integrantes de una seleccién de 125 familias previamente pautada. Esta seleccidn se hace

en diferentes zonas del pais.

Entre los hallazgos producidos a partir de la investigacion, las autoras, relatan que en la mayoria de
los casos “la percepcién de que es esencial la adaptacién al cambio tecnolégico para no quedar fuera,
coexiste con la imposibilidad de pensar otro modo de vida distinto para llevar adelante un proyecto

personal o colectivo transformador de sus condiciones de existencia” (Winocour, 2016, p. 232).

Otro aspecto que destacan las autoras y que es puesto en valor por Garcia Canclini en el prélogo de
la publicacién es que “La distribucion generalizada de computadoras a través de estos agentes sociales
empoderados, que son los nifios y adolescentes, adquiere, segun evidencia la investigacion, un valor

simbdlico y practico de inclusién social mas que de inclusion digital” (Winocur, 2016, p. 18)

En este aspecto Rivoir y Lamschetein (2012b) se detienen especialmente, y hacen énfasis en que el
dispositivo proporcionado por el Plan Ceibal como propiedad de los nifios y adolescentes “favorece la
generacion de impactos positivos porque enriquece tanto los espacios de aprendizaje de los nifios
como los espacios de ocio, movilizando los contextos familiares y comunitarios donde el nifio esta
inmerso” (p. 134). El valor del dispositivo en poder de los nifios y adolescentes ofrece oportunidades
para modificar en forma positiva el entorno, y a la vez colocar a los sujetos mas jévenes como
referentes dentro de las familias y en relacion con la comunidad. Se percibe un cambio en las
relaciones, ya no solo desde lo territorial (pues las computadoras llegan indistintamente a todo los

sectores de la poblacion), sino también desde los vinculos etarios y de género (Rivoir, 2012b).

Ahora bien, en relacién a la apropiacién social de las TD, Casamayou (2016) describe, en un libro de
reciente edicién publicado por la UdelaR y difundido a través de la pagina de ObservaTIC (2011), el
cuestionamiento que se hacen quienes realizan tareas de extension universitaria, asi como
investigaciones en torno a este tépico. Se pregunta: “;Las iniciativas y las politicas orientadas a la
apropiacion de las TIC pueden constituir una imposicion en la vida y la cultura de las personas y

colectivos?” (Casamayou, 2016, p. 16).
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Entre las conclusiones de su estudio formula la necesidad de reconocer la apropiacién de TD como un
fendmeno complejo y diverso. Donde se visibilizan trayectorias de apropiacién distintas en las
comunidades. A su vez referencia al nivel de autonomia en el uso con significado de las herramientas

tecnolégicas.

Respecto al PMC y en particular al rol del Maestro comunitario, se encontraron investigaciones
contemporaneas realizadas desde la UdelaR que, si bien no centran su estudio en las practicas de
ensefianza de los docentes del PMC, se acercan a la caracterizacion del vinculo que se establece con
las familias y la comunidad; aspecto relevante a la hora de visibilizar, en el marco de la propuesta de
investigacién que se desarrolla en el presente trabajo, la perspectiva de los MC respecto a las

oportunidades y limitaciones que presentan en el aula extendida.

Uno de los trabajos estuvo a cargo de Cambdn, en el marco de la tesis presentada en la Facultad de
Psicologia de la UdelaR. La misma propone una investigacion de corte cualitativo donde utiliza el
método de grupos de discusion y la técnica de entrevista en profundidad. En este trabajo propone como
objetivo general “Comprender en qué medida la implementacion del PMC contribuye a la generacion
de movimientos instituyentes que conlleven a la construccion de una Escuela Comunitaria” (Cambén,
2011, p. 28).

Entre las conclusiones plantea que, desde la perspectiva de los Maestros comunitarios la escuela se
percibe abierta, activa y con mayor participacién en redes sociales. Visualiza una mutua influencia

entre escuela y comunidad donde el vinculo con las familias se ve fortalecido.

Granese (2015), en una investigacion realizada en el marco de su tesis de maestria de la Facultad de
Psicologia, UdelaR, proporciona elementos que contribuyen con la caracterizacion del PMC. Su
investigacion, de caracter etnogréfico, se realiza en una escuela en un barrio al este del departamento
de Montevideo. Se titula “La invencién en la practica del Maestro comunitario” y se propuso como

objetivo relevar la invencién cotidiana de los MC que se desempefian en esa institucién educativa.

Plantea sobre el comienzo unos supuestos sobre los que el PMC también fundamenta su existencia:
“La escuela percibe su alejamiento real y simbdlico con respecto a la comunidad en que esta inserta y
su dificultad para conciliar estrategias pedagdgicas con las familias de los nifios” (Granese, 2015, p.
2). En esa linea el rol comunitario del Maestro cobra valor, en tanto se propone reconstruir vinculos

gue se consideran distantes.

Parte de los hallazgos rondan en torno a este supuesto, en tanto plantea que “escuela y comunidad
son un agenciamiento, hay presuposicidn reciproca entre ambas” (Granese, 2015, p. 211). En ese
sentido hace énfasis en la incidencia directa que tiene la comunidad sobre la escuela, pues “la

transforma incesantemente de acuerdo a sus vicisitudes histéricas y sociales” (2015, p. 211).
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1.2. ¢{Qué se entiende por percepciones? Algunas precisiones conceptuales

La investigacion coloca la mirada en las percepciones de los Maestros comunitarios. En este sentido
se basa, entre otros, en la conceptualizacion de la Psicologia social de Moscovici (1984). Este autor
entiende las percepciones sociales como construcciones simbdlicas que se elaboran en las personas
a partir de la interaccion social y explica el proceso que realizan los érganos de los sentidos al identificar
los rasgos abstractos del entorno, por medio del sentido comdn. Esa conceptualizacién de
percepciones sociales, se complementa con el aporte antropoldgico cognitivo de Jodelet (2013), quien
estudia las percepciones y su representacion en el pensamiento colectivo. La autora sostiene que las
comunidades sociales y los sistemas de creencias dentro de los modelos culturales, conforman

pensamientos y percepciones distintas o iguales a los de otros grupos.

En esta linea de analisis cabe detenerse en el vinculo entre las percepciones y las representaciones
sociales. En particular las representaciones sociales implican la forma en que los sujetos “actian en
relacion a su actividad y a sus compafieros, asi como frente a normas y roles vigentes en el espacio
de trabajo” (Jodelet, 2011, p. 134). En referencia al ambito educativo, la autora hace mencion a las
representaciones sociales que los docentes adoptan ante su tarea educativa, pero también ante las
caracteristicas del ejercicio de su profesién, en relacion a sus colegas y a la instituciéon educativa, y
sobre el desarrollo y transformacion de sus practicas. Estas representaciones a modo de esquema
mental, implican procesos dindmicos que se nutren en la interaccion y comunicacion social (Moscovici,
1984). Asi pues, las representaciones sociales de los docentes conforman la escena sobre la cual se

elaboran las percepciones.

Corresponde pensar también que las percepciones de los docentes también se encuentran en relacién
con las concepciones y creencias que desarrollan respecto a las formas de ensefiar y de aprender, asi
como también sobre la profesién docente, sobre la escuela como institucion educativa, sobre el rol de
las familias y tanto mas. Los conceptos sefialados muchas veces son utilizados como sinénimos de
percepciones, aspecto que demanda una referencia a sus definiciones conceptuales y al grado de

cercania que tienen.

Las concepciones, vinculadas directamente al &mbito educativo se pueden caracterizar como un
“conjunto de significados especiales que los profesores otorgan a un fendmeno (en este caso la
ensefianza y el aprendizaje) los cuales van a guiar la interpretacion y la accién docente posterior”
(Feixas, 2010, p. 1). Estos significados son producto de construcciones mentales que las personas
elaboran y reelaboran a partir de experiencias que mantienen con su entorno y con otros, en los
contextos particulares donde desarrollan su quehacer. En este sentido Barron (2015), plantea que en
el entorno de la educacioén, las concepciones pueden estan ligadas a una visién epistemolégica que
tienen los docentes que operan “como herramientas o barreras” (p. 37), en tanto pueden permitir la
interpretacion y comprension de la realidad o limitar las posibilidades de asumir perspectivas diversas

e incidir en cambios significativos.
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En tanto las creencias responden a los valores, en palabras de Marrero (2010) “son como
proposiciones, premisas que mantienen las personas acerca de lo que consideran verdadero” (p. 230).
Esas verdades pueden parecer inalterables. En ese sentido el autor, plantea que las creencias tienen
incidencia no solo en la forma como los docentes aprenden a ensefiar, sino que influyen directamente
en las oportunidades de cambio que los docentes puedan promover. De esta manera, a pesar de
desarrollar la tarea docente bajo un mismo programa, o de haber recibido formacién pedagogica
similar, los maestros, de acuerdo a su sistema de creencias, optan por ensefiar de maneras diferentes
(Pajares, 1992, Marrero, 2010).

Se podria decir entonces que percepcioén, creencia y concepcion resultan conceptos con cierto grado
de parentesco, y son utilizados en diversas investigaciones académicas a fin de caracterizar las

dimensiones de la cognicion en los docentes.

Otro aspecto sobre el cual resulta pertinente detenerse, es el papel que cumplen las emociones y el
afecto en las percepciones (Garcia, 2012), pues son elementos constitutivos de la forma por la cual
nos apropiamos de la realidad y construimos marcos explicativos de los fendmenos que nos rodean.
Acercarse al significado que adquieren las percepciones de los docentes en el contexto de la presente
investigacién resulta un aspecto medular, pues habilita una comprensién de los procesos que entran
en escena, en particular porque busca conocer, desde la voz de los propios docentes, como interpretan
la realidad educativa y cdmo construyen sus representaciones sociales en el marco de una cultura

escolar determinada.

1.3. Tecnologias Digitales y Educacién

En esta linea de desarrollo, cabe detenerse en algunos conceptos que son parte de la investigacion.
Si bien estos fueron referenciados en las primeras paginas del presente trabajo, resulta pertinente
profundizar en el vinculo entre pedagogia, contenido y tecnologia. Reflexionar también acerca de los
contextos de uso de las TD, acerca de las practicas de ensefianza que incorporan tecnologias y a su
vez cOmo inciden las concepciones y creencias de los docentes en las decisiones que toman al

ensefar.

La tecnologia en si misma no logra aprendizajes reflexivos, ni significativos. Es necesario reflexionar
sobre ciertas préacticas, cuestionarnos acerca de la tarea del docente, acerca del por qué y para qué
de sus intervenciones pedagdgicas; detenernos y analizar, acercarnos al sentido ético y politico que
tiene la tarea. Y en esta linea valorar cuanto y cémo se logra relacionar la tecnologia con la pedagogia

en las propuestas pedagogicas comunitarias que realizan los docentes del PMC.

Jerome Bruner plantea que es necesario “Hacer de nuevo extrafio aquello que es demasiado
familiar” (Bruner, 1997, p. 117): preguntar y preguntarse, cuestionar y cuestionarse, abrir la puerta a

nuevas interrogantes para aportar a la construccién de sentidos en la educacién.
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Cabe hacer una salvedad, pues Pozo (2000) plantea que frecuentemente utilizamos en forma conjunta
los verbos aprender y ensefiar, pero “El aprendizaje sin ensefianza es una actividad usual en nuestras
vidas, y, lo que es peor aun, también lo es la ensefianza sin aprendizaje” (p. 70). Resulta pertinente
entonces detener el andlisis y comprender que aprendizaje y ensefianza transitan por senderos

propios, diferentes, aunque en el camino pueden existir puntos de encuentro.

Corresponde entonces, en linea con el hilo conductor propuesto en el marco tedrico, hacer referencia
a la ensefianza desde las practicas, y aportar elementos para su caracterizacion. En este sentido Litwin
plantea que “Las buenas practicas suceden cuando subyacen a ellas buenas intenciones, buenas
razones y, sustantivamente, el cuidado por atender la epistemologia del campo en cuestion” (2014, p.
219).

Por su parte, el aprendizaje se caracteriza por la posibilidad de aprender de otros y con otros, de
“compartir los recursos de la mezcla de seres humanos implicados en la ensefianza” (Bruner, 1999, p.
106), posibilita mejores aprendizajes, y una mirada democratica de la educacion. A su vez ensefiar
implica, en si mismo “una accion orientada hacia otros y realizada con el otro” (Basabe y Cols, 2016,
p. 144). Por tanto, ensefiar y aprender, si bien son procesos con caracteristicas propias, tienen como
elemento comuln su caracter social, de interaccion, y su desarrollo se potencia desde una “relacién
dialdgica” (Burbules, 1999, Freire, 2008) o “proceso dialogico” (Bruner, 1999) entre los actores de la

escena educativa.

La ensefianza es en si misma “la accion de un docente, a la vez sujeto biografico y actor social”
(Camilloni, 2016, p. 141), y justamente como ser social, su tarea educativa esta enmarcada en un
contexto particular, situada en un tiempo y en un espacio, donde las dimensiones politicas, historicas,
sociales, culturales e institucionales atraviesan las decisiones que se toman. Hoy, la sociedad del

conocimiento demanda un cambio de sentido.

“La dinamica de cambio acelerado que caracteriza la sociedad del conocimiento ha dejado en claro la
importancia del aprendizaje permanente. El objetivo actual de la educacion es el aprendizaje para todos

a lo largo de toda la vida” (Aguerrondo, 2015, p. 26).

1.3.1. Contextos de uso

Dentro y fuera de las instituciones educativas las TD se integran a la vida cotidiana en forma casi
espontanea. Naturalizamos la disponibilidad y el uso de dispositivos tecnolégicos, asi como integramos
el uso de multiples aplicaciones y recursos de la web 2.0. El entorno nos invita a utilizar la tecnologia,
pero para ello es necesario conocerla, indagar en los dispositivos, acercarse a las aplicaciones, y desde
el rol docente, valorar “las oportunidades que ofrece la tecnologia para la construccidon de propuestas

educativas ricas y profundas” (Maggio, 2012, p. 14).

Esta perspectiva pretende trascender el “determinismo tecnoldgico” (Lion, 2005, p. 204), y dar cuenta
del lugar que ocupan las tecnologias en la innovacién educativa. Donde el docente asume un rol

protagonico, aportando al cambio desde la reflexion sobre las préacticas de ensefianza.
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Gardner y Davis (2014) refieren al ritmo cada vez mas acelerado con el que se producen los cambios
en la historia de la humanidad y el papel que juega la tecnologia en estas transformaciones. Esta
aceleracion se percibe en grandes hitos del devenir histérico que los autores mencionan: la invencion
de la escritura (hace aproximadamente 2500 afios), que “supuso un cambio fundamental para el
pensamiento y la expresion humanos” (p. 34), la creacion de la imprenta (Gutenberg en 1440, hace
550 afios aproximadamente) junto con el surgimiento de diversas herramientas de comunicacion (el
telégrafo, el teléfono, la radio, el televisor, el cine) y luego el surgimiento de internet (en la década del
60 del siglo pasado, o sea hace alrededor de 50 afios). Los lapsos de tiempo entre estos grandes
acontecimientos dan lugar a pensar que la aceleracién del ritmo histérico es cada vez mayor y la
cantidad de recursos tecnoldgicos se hace exponencialmente superior con el paso de los afios, de los
meses, de los dias. Aqui el valor acumulativo de la experiencia humana resulta evidente, y da lugar a

una “evolucioén cultural acumulativa” (Tomasello, 2007, p. 16).i

Hoy nos encontramos inmersos en un escenario social de uso de TD, cargado de dispositivos digitales
con infinitas posibilidades a partir de la utilizacién de internet. “La presencia cada vez mayor de la
tecnologia digital en la vida cotidiana esta borrando los limites tradicionales entre lugar/espacio;
produccién/consumo; personas/instituciones; libertades/restricciones” (Cobo, 2016, p.7). Las
costumbres, los habitos, la comunicacién, las relaciones interpersonales, se ven mediatizadas por la
TD.

De esta manera, la vida de parte de la humanidad, transita a través de dispositivos de tecnologia digital
gue proveen de acceso a internet. Desde estos artefactos se puede acceder a una diversidad de
alternativas. Gardner (2014) da cuenta de la variedad de tecnologias de la informacion y la
comunicacion disponibles hoy. De esa manera identifica a la web 2.0 con su diversidad de posibilidades
para acceder, crear, producir y compartir contenidos y conocimientos a través de: blogs, wikis, redes
sociales virtuales, plataformas y entornos de aprendizaje, juegos multiusuario en mundos virtuales,
correo electrénico, asi como también a través de diversas aplicaciones mayormente disponibles en

teléfonos inteligentes o tablet.

Laweb 1.0, donde unos pocos con experticia producian contenidos en linea para el resto de la sociedad
gue operaba desde un rol de consumidor de contenidos, dio paso a esta otra en la que muchos usuarios

de internet son al mismo tiempo consumidores y productores: la web 2.0 (Cassany, 2012).

Nifos y adolescentes nacidos en este tiempo como “nativos digitales” (Prensky, 2010, p. 5) precisan
escuelas donde quepa preguntarse “Cémo la educacion encaja en estas recalibraciones digitales de
la sociedad” (Cobo, 2016, p. 8).

“El advenimiento de la era digital abre las puertas a una multitud de costumbres potencialmente
nuevas, empezando por la sencilla inclinacién a usar (o desdefiar) una tecnologia concreta” (Gardner,
2014, p. 41). Aqui esta el nudo gordiano de la cuestién, pues demanda identificar posibles contextos
de uso, y en ellos comprender las decisiones que toman los docentes, los propésitos educativos que

se plantean, asi como los sentidos y las formas que adquieren sus propuestas de ensefianza.
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En el marco de la tarea docente “es necesario considerar seriamente el papel de las nuevas
herramientas y plataformas por las que transita la informacién, porque sin duda constituyen un factor
central del cambio” (Pérez Gémez, 2012, p. 69). En tal sentido Vaillant (2014) menciona que es
importante valorar el impacto de las tecnologias en los ambientes de aprendizaje como estrategia para
generar cambios en las formas de ensefiar. Este modelo demanda una mirada de la educacion

centrada en el aprendizaje (Hargreaves, 2006, Vaillant, 2014).

Los escenarios por los que transitan los Maestros comunitarios son diversos (aspecto que se comenta
en mayor detalle en el punto 1.5.2), pues no solo disponen de ambientes de aprendizaje que se recrean
en la escena escolar; aula, comedor, espacios recreativos de la escuela; sino que transcienden los
limites fisicos de la escuela para llegar a los hogares, plazas, bibliotecas, centros culturales se la zona.
Estos espacios diversos pueden oficiar (0 no) de ambientes de aprendizaje con TD teniendo en la
escena ya no solo a los nifios, sino a otros aprendices: referentes familiares, vecinos, otros actores de

la comunidad.

Ahora bien, para poder generar escenarios con un uso efectivo de TD resulta necesario superar su
utilizacién tangencial y colocar la mirada en algunos aspectos sefialados por Vaillant (2014). La autora,
a partir de una investigacién realizada en torno a “los procesos de integracion del uso de las TIC en
los sistemas de formacion docente inicial y continua latinoamericanos” (p. 1130), identifica obstaculos
gue mencionan los docentes y que limitan la incorporacién de TD en sus propuestas de ensefianza.
Estos son: falta de tiempo, ausencia de estimulos e incentivos, temor a equivocarse, falta de confianza,
la percepcion de que los cambios en los recursos digitales ocurre en forma muy rapida (obsolescencia
de dispositivos y aplicaciones), falta de criterios orientadores, necesidad de capacitacion y formacion

permanente.

Identificar estas variables permite imaginar posibilidades de cambio. En este sentido Vaillant (2014)
menciona un aspecto clave, y que tiene que ver con las oportunidades de los docentes de experimentar
con los dispositivos, con los recursos, con las diversas modalidades, de manera de desarrollar
capacidades y competencias, aunque para ello se vuelve necesario atender también a los aspectos

deficitarios que condicionan la tarea.
1.3.2.Practicas de ensefianza

Las practicas de ensefianza revelan los marcos explicativos que subyacen en cada propuesta, asi
como también intencionalidad y razones que dan lugar a la intervencién docente. Las concepciones y
creencias que los docentes tienen respecto al acto mismo de ensefiar resultan elementos de interés

para el analisis, aspecto que se retoma en el punto 1.3.3.

Buenas practicas demandan “Un docente activo, abierto a los cambios, capaz de transformarse y
evolucionar desarrollando practicas que tiendan a favorecer el aprendizaje de los alumnos de acuerdo

a las necesidades de estos” (Alvarez, 2015, p. 17).
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Para Fenstermacher (1989), una buena ensefianza no se reduce al éxito que provoque. El autor
entiende que “La palabra “buena” tiene tanta fuerza moral como epistemologica” (p. 158). Desde su
aspecto moral implica comprender la accién docente sostenida en los valores morales del maestro,
capaz de promoverlos en sus alumnos. A su vez, el caracter epistemolégico tiene que ver con el sentido
gue se le otorga a lo que se ensefia, si lo ensefiado resulta significativo y relevante para el estudiante.

De esta manera, ensefar a los estudiantes implica ofrecerles “los medios para estructurar sus propias
experiencias de modo que contribuyan a ampliar lo que la persona sabe [...], asi como también las

capacidades de esa persona para la acciéon autbnoma y auténtica” (Fenstermacher, 1989, p. 172).

Pero una buena practica de ensefianza con TD, de acuerdo a Sunkel (2012), “se define como tal
cuando demuestra ser efectiva para el logro de determinados objetivos educacionales”. Estos son:
“lograr mejores y/o nuevos aprendizajes, generar un cambio o una innovacion pedagdégica y producir
un cambio organizacional” (p. 28), en el contexto particular donde ocurren. El autor toma
investigaciones sobre la tematica, principalmente realizadas en América Latina, y analiza los objetivos

gue desde estas latitudes se priorizan en torno a la educacion y las TD.

Para Sunkel (2012), las buenas practicas de ensefianza con TD en nuestra region colocan el foco en
la equidad, y en ese sentido pretenden profundizar la tarea de disminucion de la brecha digital, y asi
“mejorar la distribucion social de los resultados educativos [...] y atender las necesidades especiales

de grupos vulnerables” (p. 37).

Pero si el andlisis se detiene en comprender las practicas de ensefianza con TD desde el vinculo entre
educacién y tecnologia, resulta necesario hacer referencia también a un aporte significativo que
formulan Mishra y Koehler en 2006 y que amplian en afios sucesivos (Koehler, Mishra y Cain, 2017).
Estos autores sefialan que la ensefianza es producto de la compleja interaccion de tres elementos
centrales: contenido, pedagogia y tecnologias. Este marco de referencia se conoce con el nombre

TPACK (como acrénimo del nombre en inglés Technological PedAgogical Content Knowledge).

Hacen su planteo en relaciéon a que la calidad de la ensefianza no depende exclusivamente del
conocimiento del contenido curricular que el docente deba ensefiar, sino de otros elementos que entran

en juego, y para ello profundizan en el conocimiento tecnoldgico y pedagégico del contenido.

Muchos investigadores han tomado el modelo de Mishra y Koehler. A nivel internacional se puede
encontrar a otros autores que retoman su enfoque: Adell, J. (2013), Harris (2012), asi como diversas
investigaciones y materiales de difusién, solo a modo de ejemplo: Murillo, Marcelo, Yot y Mayor (2016),

Moya (2013), a nivel regional y nacional Alvarez y Gonzéalez (2014), Rombys (2013), entre otros.

En todos los casos se referencia el marco conceptual TPACK y se analizan sus puntos de interconexion
como modelo para explicar y profundizar las relaciones existentes entre el conocimiento tecnolégico
del contenido, el conocimiento pedagdgico y didactico del contenido, el conocimiento tecno-pedagdégico

del contenido.
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Figura 2. El diagrama TPACK

Fuente: Koehler, 2015, p. 14

No se trata de abordar la tecnologia en si misma, ni de utilizarla en forma tangencial, sino por el
contrario, “las tecnologias deben integrarse y dialogar tanto con el contenido que se ensefie como con
la didactica y pedagogia de ese contenido” (Marcelo, 2013, p. 35).

La interseccion de las tres fuentes de conocimiento en el diagrama, da lugar a cuatro nuevas formas

de saberes sobre los que se vuelve necesario profundizar.

En primer lugar la interseccion del conocimiento pedagégico con el conocimiento del contenido (o
conocimiento disciplinar) permite encontrar un conocimiento especifico: el conocimiento pedagégico
del contenido. Este tiene que ver con el conocimiento pedagdgico y didactico que los maestros tienen
acerca del contenido curricular a ensefar, cémo adaptan el contenido al contexto diverso que implica

un grupo de estudiantes, como releva y contempla los saberes previos, cémo planifica y evalUa.

En segundo lugar encontramos la interseccién del conocimiento pedagdégico con el conocimiento
tecnologico, que ya no es solo lo que se conoce de la pedagogia y de la tecnologia, sino un nuevo
campo de saber: el conocimiento pedagdgico y tecnoldgico del contenido. Esto implica valorar como
los procesos de ensefianza, asi como los procesos de aprendizaje se modifican al utilizar determinada
tecnologia. Implica conocer e incorporar las TD como contenidos, herramientas o entornos de
aprendizaje (Coll, 2012), pero ademas seleccionarlas y utilizarlas en funcion de su sentido didactico y

pedagoégico en un contexto particular de ensefianza.

El diagrama deja ver una tercera interseccion definida por el conocimiento tecnolégico y el
conocimiento del contenido (o disciplinar). Aqui la incidencia de las tecnologias digitales esta en
relacion directa con el contenido, y el contenido a la vez define las tecnologias digitales a utilizar.
Marcelo (2013) ejemplifica esta relacion con un conocimiento tecnoldgico particular: Google Earth, y

como este programa informatico, disponible como aplicacion web, incide en la comprensién de la

31



geografia, particularmente en torno a contenidos vinculados a la representacion cartografica, la
localizacion, y tanto mas. Implica entonces la posibilidad de seleccionar o crear contenidos,
herramientas o entornos de aprendizaje, en relacion directa con el contenido disciplinar y de esa
manera “Aprovechar el potencial educativo de los recursos digitales para apoyar las necesidades de

la ensefianza de cada disciplina” (Sunkel, 2012, p. 29).

Por ultimo, en el cruce de los tres saberes, se visualizan los conocimientos tecnolégicos y pedagégicos
del contenido (TPACK), que “son una forma emergente de saberes que van mas alla de los
componentes nucleares (contenido, pedagogia, tecnologia)” (Koehler, 2015, p. 17). Tiene que ver con
la comprension que se desprende de la interaccién entre los tres saberes.

Harris (2012) plantea que en forma recurrente se les pide a los docentes que planifiquen actividades
de ensefanza en torno a herramientas y recursos digitales, cuando no son las TD las que determinan
las practicas de ensefianza, por el contrario, desde el modelo TPACK las TD se integran a las
propuestas pedagdgicas de los docentes, sin descuidar la naturaleza y complejidad de los

conocimientos.

Aqui se visualiza un enfoque complejo a distintos niveles. “Ignorar la complejidad inherente en cada
componente de los saberes o la complejidad de las relaciones entre los componentes puede llevar a
simplificar soluciones” (Koehler, 2015, p. 18). Esto demanda un dominio importante de los tres saberes
por parte del docente, pero a la vez, flexibilidad y una alta dosis de curiosidad y creatividad para buscar,

seleccionar, experimentar, evaluar las TD que permitan mejorar los aprendizajes de los alumnos.

Ahora corresponde hacer mencién al contexto, que en el diagrama figura con una linea punteada
envolviendo al TPACK. Los autores hacen referencia a la incidencia que tiene el entorno en tanto puede
facilitar u obstaculizar la integracion de los saberes. No es lo mismo promover la integracion en
escuelas con alta disposicion de tecnologia, que en otras donde no esta la tecnologia disponible para
el aprendizaje. Familias, nifios, colectivos docentes, comunidad educativa en su conjunto, son también
parte del contexto, y por tanto pueden significar factores habilitantes o0 no de la integracién de

conocimientos.

“‘Ensefar de manera exitosa con tecnologia requiere crear, mantener y reestablecer continuamente
dinamicas de equilibrio entre todos los componentes” (Koehler, 2015, p. 18). Lograr estos equilibrios

no siempre resulta tarea sencilla.
1.3.3.Creencias y barreras

Las lineas de integracién de TD en educacion promovidas por las politicas publicas en paises del
mundo, ha enfrentado dificultades para obtener los resultados esperados (Sunkel, 2012). “La evidencia
muestra que el proceso de integracion de las nuevas tecnologias al mundo escolar es menos fluido de
lo esperado, presentando diversas barreras asociadas a las condiciones, practicas y creencias
existentes” (p. 28). El autor plantea que los obstaculos estan vinculadas a diferentes aspectos: al

aislamiento institucional en el que se encuentran las escuelas, a la permanencia de practicas
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pedagégicas tradicionales, a la escasa formacion de los equipos docentes en torno a los recursos
digitales (contenidos, herramientas y entornos de aprendizaje). Pero también existen factores ligados
a la infraestructura: disponibilidad de dispositivos en las escuelas, conectividad, que de acuerdo a su

estado pueden incidir en la integracion de TD en las practicas.

De esta manera, detenerse en el analisis de las barreras que se anteponen en la incorporacion de TD
en las préacticas de ensefianza, implica comprender cémo la inclusién de TD puede (o no) habilitar
propuestas educativas innovadoras. En este sentido Ertmer y Ottenbreit-Leftwich (2013) proponen una
distincion entre lo que denominan barreras de primer y de segundo orden. Entre las barreras de primer
orden se encuentran aquellas que son externas a la persona: formacion, disponibilidad de recursos
tecnolégicos, asi como el acompafiamiento técnico. Por su parte, las de segundo orden, estan ligadas

a cada maestro o colectivo docente: creencias, conocimiento, actitudes.

Estas realidades subjetivas denotan barreras que pueden ser compartidas por el grupo de pares (en
el caso de la presente investigacion grupo de Maestros comunitarios), pues desempefian su tarea en
funcion de objetivos y lineas de accion comunes. Pero también pueden manifestarse en forma
individual, donde la subjetividad de cada docente, ligada a su biografia personal y profesional,

condiciona la forma en la que percibe las oportunidades de las TD en relacién a la educacion.

Algunos de estas barreras, inherentes al quehacer docente, y se encuentran en relacion directa con
las decisiones que toma el maestro para desarrollar sus practicas de ensefianza. Marcelo (2013)
plantea, respecto a los docentes y la forma en que son capaces de incorporar con sentido pedagégico
las tecnologias, que “conocimiento, experiencia, creencias y biografia personal y profesional influyen

en la forma como se implican” (p. 30).

Asimismo, se pueden encontrar investigaciones académicas que sefialan la diversidad de
concepciones que tienen los docentes respecto al uso de herramientas digitales en practicas de
ensefianza. En esta linea de andlisis, Brijaldo y Sabogal (2015) plantean que, en base a las distintas
concepciones y formas de utilizaciéon de las TD, se pueden establecer recorridos de uso que los
docentes realizan con las TD. De esta manera, las autoras entienden que los itinerarios de uso “se
pueden considerar como la construccién de una cartografia subjetiva, trazada por quienes recorren el

mapa como un medio de llegar a algun lado, que de igual manera refleja a quien lo recorre” (p. 142).

En este sentido, una investigacion de reciente difusion (Mazzotti, 2016) confirma que en la escena
educativa se presentan principalmente 3 concepciones de uso en relacién directa con las formas en
gue los docentes utilizan las TD. Por un lado se encuentran aquellas de caracter instrumental, donde
los educadores usan las herramientas para resolver cuestiones operativas (verificar una direccion en
internet, buscar informacion sobre una tematica particular, compartir un video en linea, mostrar una
presentacion, utilizar procesador de texto u otras aplicaciones de escritorio). Este tipo de concepcion,
de acuerdo a Brijaldo (2015), se encuentra en relacion con la categoria implementacion, pues implica
el uso de TD como medio auxiliar de las propuestas de ensefianza, donde la tarea responde a un modo

tradicional de transmisién de conocimientos.
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Una segunda concepcién identificada por Mazzotti (2016) se encuentra en sintonia con el docente
como facilitador. El autor concuerda con Brijaldo en caracterizar esta concepciéon con la categoria
incorporacion, en tanto representa un “apoyo y complemento de la docencia, y se lo relaciona con el
establecimiento de nuevas formas de comunicacién y aprendizaje y con una mayor reflexion acerca de
los criterios de disefo del profesor” (Brijaldo, 2015, p. 141).

La tercera concepcién que sefialan los autores esta en consonancia con el docente preocupado por el
disefio. En este sentido se identifica como categoria la apropiacion, pues representa un grado mayor
de relacionamiento con los recursos digitales. En esta categoria, de acuerdo a Mazzotti (2016), se
encuentra “un uso mas elaborado de las TIC, disefiando actividades mas enriquecidas, planeadas,

organizadas y reflexivas” (p. 188).

En este breve recorrido por las concepciones y formas de inclusion de las TD se puede visualizar la
complejidad presente en la ensefianza, condicionada muchas veces por las creencias de los docentes.
Tal como afirma Pérez Gomez “ensefiar no es una simple habilidad, sino una compleja actividad
cultural profundamente condicionada por creencias y habitos [...] los rituales culturales se sustentan

en redes de creencias y supuestos estables” (2012, p. 270).

De esta manera, las creencias conforman un sistema que es construido por los individuos, y que se
externaliza a través de las actitudes (Pajares, 1992). Asi pues, las actitudes son manifestaciones de

las creencias.

Estos sistemas de creencias, de acuerdo a Pajares (1992), operan como filtro a través del cual se
interpretan los hechos. De esta manera suponen interacciones donde cada individuo en forma subjetiva
interactlia con la realidad desde su estructura cognitiva, pero también desde su afectividad. Vale decir
qgue, de acuerdo a este autor, las creencias se encuentran en consonancia con el conocimiento, de
esta forma, lograr una aproximacion a las creencias epistemoldgicas de los docentes representa un
desafio, pero a la vez significa una oportunidad para profundizar la investigaciéon en torno a las

percepciones que manifiestan.

Pérez Gémez (2012) plantea que las rutinas de la cultura de los docentes evolucionan lentamente y
son una manifestacion de la tension que existe entre lo deseable y lo posible. En todo caso la
percepcion de lo que es posible y lo que no es posible en un momento y lugar determinados es lo que
determina que las instituciones educativas y los maestros se muestren resistentes al cambio que

implica la incorporacion de tecnologias.

Ravela (2013) formula un analisis en torno a los resultados de las pruebas internacionales del
Programme for International Student Assessment, (por su sigla: PISA). Estas pruebas estandarizadas,
tienen un caracter internacional al ser aplicadas por los paises integrantes de la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE) a escala mundial. En este documento el autor toma
datos de los resultados 2003 y 2012 a fin de establecer un analisis comparativo, pero centra la mirada

en algunos aspectos en particular.
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Para esta investigacion resulta interesante observar un indicador sefialado por el autor, que se
encuentra en relacion directa con la resistencia al cambio de los docentes segun los directores de los
centros educativos. Estas resistencias pueden estar ligadas a las barreras que describe Ertmer (2013),
particularmente a aquellas de segundo orden, pues la disponibilidad de equipamiento tecnolégico y
conectividad a internet en los centros educativos (barreras de primer orden o externas) se encuentra
cubierta de acuerdo a informes provenientes del Plan Ceibal (Plan Ceibal, 2015), y en el marco de la

politica publica que impulsa.

El estudio PISA citado por Ravela (2013) releva, desde la perspectiva de los directivos en los factores
que afectan en forma negativa el clima educativo, entre los se encuentra la “Resistencia al cambio por
parte del plantel del Centro Educativo” (OCDE, 2012, p. 16). De acuerdo al autor, en el afio 2003 un
41 % de los directores afirmaba que era un factor de incidencia negativa, aunque en 2012 el
relevamiento mostraba una cifra menor: un 34 %. Cabe sefialar que, a partir de los resultados de las
Ultimas pruebas PISA realizadas en 2015 que fueran difundidos en diciembre de 2016, Ravela (2017)
vuelve a hacer referencia a este factor, y sefiala que a partir de esta Ultima medicién, un 52 % de los
docentes se muestran resistentes al cambio, un valor notoriamente superior al del afio 2012, y también
por encima del valor determinado en el 2003. Pero este porcentaje también resulta significativo al
compararlo con cifras de otros paises, pues, “Uruguay esta entre los cinco paises con mayor

resistencia al cambio por parte de los docentes” (Ravela, 2017, s.p.)

La publicacion y difusion de los resultados de las pruebas estandarizadas que realizan en acuerdo los
paises de la OCDE, suelen ser motivo de grandes debates, controversias, cuestionamientos, hacia las

politicas educativas imperantes, y los docentes suelen estar en el centro del debate.

Las evaluaciones estandarizadas entonces, ofrecen informacion relevante a fin de tomar decisiones
en torno a los cambios, “pero si no se crean las capacidades colectivas y si no se apropian del proceso
los mismos docentes, la evaluacion [...] solo podra proporcionar una motivacion extrinseca” (Fullan,
Watson, Anderson, 2013, p. 4).

Fullan (2002) hace énfasis en la reculturizacién como elemento necesario para el cambio en los habitos
y las creencias de los docentes. En este sentido plantea que las culturas escolares existentes
demandan cambios en sus practicas y valores, y que el cambio en la realidad educativa de las
escuelas, a su vez, demanda un compromiso colectivo con el sentido mismo del cambio, asi como una

superacioén de las barreras que limitan la innovacion.

1.4. Innovacion y cambio en educacion

¢, Qué se entiende por innovacién en el ambito educativo? ¢Y el cambio en la educacién? ¢Qué

connotaciones tiene? ¢ Es la innovacién sinénimo de cambio?
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Al analizar el concepto en el ambito educativo se visualiza que la innovacion educativa esta en
consonancia con el cambio, la creacién, la renovacion pedagégica (Carbonell, 2006, Fullan, 2002,
Litwin, 2013, Marcelo, 2013). Y a su vez se encuentra en consonancia con el tiempo, “no es un
concepto estatico. Lo que fue innovador en algin momento puede que hoy ya no lo sea” (Cobo, 2016,
p. 36). En palabras de Maggio (2012), “Como sabemos, lo nuevo siempre lo es relativa y

provisoriamente. Lo que se crea tiene, en general, algo viejo recreado” (p. 91).

Para Carbonell (2006) las innovaciones que se producen en el campo de la educacion, implican “una
serie de intervenciones, decisiones y procesos, con cierto grado de intencionalidad y sistematizacion,
que tratan de modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y practicas pedagégicas” (p.
17).

Fullan (2002) incorpora un aspecto que abre la discusion sobre la innovacion educativa, pues centra
el andlisis desde la perspectiva del cambio educativo que provoca. En esta linea invita a distinguir el
cambio en si mismo (el qué se va a hacer), del proceso de cambio (el cémo se llevara a cabo), como
forma de comprender su sentido.

Encontrar el sentido en el cambio educativo tiene implicancias tanto en la dimensiéon moral como en la
dimension intelectual de los docentes, pues requiere de ellos, como actores fundamentales del cambio,

“preocupacién, compromiso y pasion, tanto como saber intelectual” (Fullan, 2002, p. 61).

Las innovaciones en el &mbito educativo surgen en respuesta a los fines educativos propuestos por
los gobiernos, y “se inscriben con sentido en los contextos sociales, politicos e histéricos de la vida de

las instituciones” (Litwin, 20113, p. 65).

Si el analisis se detiene en entender la innovacién como proceso, resulta necesario hacer énfasis en
ciertas consideraciones. En primer lugar, y como ya se menciond, las innovaciones no surgen de la
nada, sino que son recreaciones de otras y se dan en cierto contexto educativo que les otorga sentido.
Aguerrondo (2014) al respecto plantea que “Cada situacion pasada es consecuencia de la modificacién
de otra anterior, y cada situacién planificada solo puede lograrse como alteracion de una situacion
previa por ocurrir’ (p. 552).

A su vez resulta pertinente considerar ciertas etapas en el proceso. Para Marcelo (2013) estas etapas
o fases componen un ciclo, que él denomina “El ciclo de la innovacién educativa” (p. 39). De este modo
hace referencia en primer lugar al contexto, tanto interno como externo en el cual se produce la

innovacion, pues ambos son determinantes para que la innovacién ocurra y se sostenga en el tiempo.

Asi como el contexto resulta un elemento determinante para la innovacién, también lo es el origen

(Marcelo, 2013, Aguerrondo, 2014). “El origen de cualquier innovacion tiene que ver con la existencia
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de problemas diagnosticados y que requieran una solucién asi como la masa critica de conocimiento

desarrollado y que puede ser aplicado a los problemas realmente identificados” (Marcelo, 2013, p. 39).

Otros elementos que se visualizan en el ciclo de las innovaciones se encuentran en sintonia con el
contenido de la innovacion (Marcelo, 2013). Asi pues el disefio o plan de la innovacion, y su desarrollo,
van a estar ligados al qué se quiere innovar y al como se hace, aspectos que de acuerdo a su relevancia
van a “determinan el grado de implicacion de los docentes en el desarrollo y la implementacion de la

innovacion” (p. 40).

Para gestionar un cambio, una innovacion educativa, Fullan (2002) entiende que es necesario
contemplar las “realidades subjetivas que forman parte de los contextos individuales y organizativos”
p. 76) De esta manera se vuelve necesario que todos los actores involucrados en el cambio compartan
el sentido que adquiere y a la vez logren innovar la propia innovacion, lo que Marcelo (2013) denomina

el ciclo de transformaciones dentro del ciclo de innovacion educativa.

Asi pues, un proceso de innovacion y de cambio interpela la gramatica de la escuela (Tyack, 2001), en
tanto le demanda modificaciones a las estructuras, asi como a las normas que rigen el quehacer
escolar. Los resultados pueden significar insumos para nuevos origenes, para evaluar, proyectar o

profundizar los cambios comenzados.

Cabe detenerse en la incidencia del contexto. En este sentido Marcelo (2013) hace referencia a un
estudio realizado sobre proyectos de innovacién educativa en Espafia. A partir de esa investigacion se
identifican algunas dimensiones del contexto tanto interno como externo a la escuela, que contribuyen
a gue una innovacion sea sostenible. De este modo plantea que la esencia de un proyecto innovador
radica en “la existencia de una cultura organizativa en la que los valores de la iniciativa, la implicacion,
la autonomia responsable, la comunicacion, la colaboracion, el respeto a las ideas, la permanencia de

ciertas tradiciones, forman parte del pensamiento e identidad colectiva” (p. 44).

En esta linea de andlisis cabe introducir un aporte de Hargreaves y Fink (2006), cuando plantean que
“los cambios que necesitamos para el aprendizaje profundo y duradero de nuestros estudiantes
requieren procesos sostenibles, democraticos y justos” (p. 43). La sostenibilidad de un proyecto
innovador es clave. En esta linea se profundizard en el item 1.4.3. Reformas educativas: innovaciones

complejas.

1.4.1.El docente como innovador

“La innovacioén necesita de innovadores. Necesita de personas que se ilusionen, que se identifiquen y
se comprometan con un proyecto que introduzca un cambio en sus practicas habituales” (Marcelo,
2013, p. 30).
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Ahora bien, un cambio en el &mbito educativo puede ocurrir como imposicion externa, puede contar
con los docentes como aliados, o incluso puede surgir desde el trabajo en colaboracién de los propios
educadores (Fullan, 2003). En todo caso, para que el cambio resulte significativo y relevante, es

necesario que el docente se identifique y comprometa con el proyecto innovador.

“La calidad de un sistema educativo se basa en la calidad de sus docentes” (Barber y Mourshed, 2008,
p. 1). En este sentido no se trata de hacer responsables del éxito o fracaso exclusivamente a los
docentes, “sino de construir las condiciones para que la profesion docente sea valorada y mejore en

forma continua” (Ravela, 2013, p. 4).

Freire (2008) plantea que “Ensefiar exige la conviccion de que el cambio es posible”, y continta
diciendo, en referencia a su rol como educador: “Mi papel en el mundo, como subjetividad curiosa,
inteligente [...], no es solo el de quien constata lo que ocurre, sino también el de quien interviene como

sujeto de ocurrencias” (p. 73).

Es en este marco que la innovacién precisa concebir a los docentes desde sus posibilidades como

sujetos ocurrentes, creativos e innovadores.

Fullan (2002) plantea, luego de estudiar varias investigaciones que los maestros se encuentran
afectados por la “presién de las aulas” (p. 64), pues dice que los efectos que tiene la cotidianidad de
su tarea “los aisla de otros adultos, sobre todo de las relaciones con los compafieros de trabajo, agota

sus energias y limita las oportunidades para la reflexion sostenida” (p. 65).

Cabe preguntarse como, entonces, desde esta realidad que abruma y que parece por momento nublar

las posibilidades de innovar de los docentes, se puede contribuir al cambio.

En este sentido, Pérez Gomez (2012) dice que la funcién del docente debe cambiar, pero para ello es
necesario el cambio de mirada del sistema desde su integralidad. No podemos modificar las partes,

sin contemplar el todo y su interdependencia.

De todas maneras, si centramos el analisis en el docente como innovador, surgen inevitablemente
reflexiones que demandan también repensar la tarea docente. El quehacer de los maestros en el
contexto actual, en el que las maneras de relacionarnos, de comunicarnos, de crear, de pensar, de
imaginar se modifican, donde se naturaliza la integracion de las TD a la vida cotidiana, demanda
cambios. Se requieren “competencias profesionales mas complejas y distintas que las exigidas
tradicionalmente, para poder afrontar una actividad tan rica como dificil: provocar, acompafiar,

cuestionar, orientar y estimular el aprendizaje de los estudiantes” (Pérez Gomez, 2013, p. 245).

Ahora bien, esto implica asumir ciertos riesgos y a la vez un compromiso del docente con el cambio.
‘Lo que se ve imposible hoy en dia, bien pudiera ser la norma del mafana; el desafio radica en no

oponerse a que esto se cumpla, es decir, estar preparado para ser el pionero” (Aguerrondo, p. 63).
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1.4.2.Reformas educativas: innovaciones complejas

En este marco de caracterizacion de las innovaciones en educacion, cabe detenerse en una
perspectiva mas amplia, pues si bien la identificacién del docente con el cambio resulta imprescindible,
también es necesario el lineamiento de politica educativa que ponga de relieve la intencién de introducir

una innovacion y desarrolle un proyecto concreto de reforma educativa.

Un aspecto a desarrollar en este punto tiene que ver con la necesidad de la sostenibilidad de una
reforma educativa, que va mas alla de su permanencia en el tiempo, pues involucra otros aspectos que

pueden condicionar su permanencia, asi como su profundidad.

Pero ¢qué se entiende por sostenibilidad? Hargreaves (2006) hace referencia a sus origenes como
concepto que nace en la 6rbita ambientalista. Desde esta perspectiva una sociedad es ambientalmente
sostenible en la medida que es capaz de satisfacer sus necesidades sin implicar a las generaciones

futuras. Desde el campo de la educacion,

El liderazgo y la mejora educativa sostenibles preservan y desarrollan el aprendizaje profundo
de todo aquello que se difunde y que consigue perdurar en el tiempo, de modo que no cause
perjuicio alguno y que propicie de hecho un beneficio positivo para las personas que se
encuentran a nuestro alrededor, ahora y en el futuro (Hargreaves, 2006, p. 46)

Hargreaves y Fink (2006), a partir de sus investigaciones elaboran “un marco explicativo que desarrolla

siete principios para conseguir alcanzar el cambio y la mejora sostenibles” (p. 47). Estos son:

e Profundidad: el cambio debe ser lo suficientemente profundo en relacion a los aprendizajes de
los alumnos.

e Longitud: el cambio debe tener continuidad en el tiempo, en particular en relacion al liderazgo,
mas alla de los lideres individuales.

¢ Anchura: es necesaria la difusidon del cambio, tanto hacia dentro de la institucién como hacia
afuera.

e Justicia: el cambio no debe dafar ni perjudicar, sino por el contrario debe perseguir logros
socialmente justos.

o Diversidad: el cambio debe promover diversidad de practicas de ensefianza, asi como de
posibilidades de aprendizajes. Promover la diversidad estimula la cohesion de las
organizaciones, dejando de lado los procedimientos lineales.

e Recursos: el cambio debe promover el aumento en el nimero y calidad de los recursos tanto
humanos como materiales. A la vez que debe reconocer y cuidar a sus educadores,
reconociendo el potencial de cada uno.

e Conservacion: el cambio debe reconocer su historia. Los centros educativos deben conservar
aquellas referencias que les dan identidad. Las estrategias para el logro de los cambios y de

la mejora deben considerar “al pasado como un recurso mas que como un impedimento”
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(Hargreaves, 2006, p. 52). De esa manera pueden desechar aquello que no resulta de utilidad

y a la vez aprender de la memoria colectiva acumulada en la instituciéon educativa.

En una reforma educativa, “Si lo que se quiere es una mejora amplia y a largo plazo, el proceso tiene
que ser sostenido por los propios educadores” (Fullan, 2013, p. 4). Las reformas en educacién
comprendidas desde una perspectiva compleja, intentan superar la “mirada magica que supone que
un proceso de cambio complejo (como es el cambio educativo) fracasa porque no ofrece resultados
inmediatos” (Aguerrondo, 2014, p. 563). Justamente, y por el contrario, un cambio en educacion
necesita de una mirada a largo plazo, sostenible y situada en un contexto particular (Aguerrondo, 2014,
Marcelo, 2013).

“Si se entiende la innovacidn como un avance hacia un cambio profundo de las propuestas de
ensenanza [...], la gran mayoria de las que aparecen en los listados de experiencias innovadoras son
‘mejoras’, pero no ‘innovaciones” (Aguerrondo, 2015, p. 35). Las autoras hablan de la necesidad de
un cambio de paradigma, incluso de la necesidad de una mutacion. Utilizan el concepto de mutacién
(vinculado al campo de la biologia) como una metéafora, y se detienen en la diferenciacién entre
mutacion y crisis, pues luego de superar una crisis se puede retornar a la situacién anterior. En cambio
“La mutacion es mucho mas profunda: son alteraciones producidas en la estructura o en el nimero de
los genes de un organismo vivo”. Y agregan: “El organismo no es el mismo luego de la mutacion. Se

produce una transformacion estructural” (Aguerrondo, 2015, p. 28).

Esta mutacidn es necesaria en el marco de una realidad compleja, donde lo permanente es el cambio,
la incertidumbre. Una sociedad compleja, demanda soluciones complejas. Y en este sentido son varios
los autores que toman la ecologia como marco conceptual para dar respuesta a la complejidad
(Hargreaves y Fink, 2006, Pérez Gbmez, 2013, Aguerrondo, 2014).

Coll, 2012 también hace referencia al concepto, en particular a una nueva ecologia del aprendizaje que
surge con la incorporacion de las TD en la educacion. Para Aguerrondo (2014) “la metafora de la
ecologia ayuda a conceptualizar los procesos de reforma educativa como complejos,
interdependientes e intensamente politicos” (p. 565). De esta manera aporta elementos que ayudan a

visualizar la complejidad en lugar de reducirla, como estrategia para superar el pensamiento lineal.

A fin de caracterizar el enfoque complejo Aguerrondo (2014) identifica los contextos de acuerdo a como
se toman las decisiones. De esta manera identifica contextos simples, donde las decisiones se toman
de manera sencilla: se valora la situacién, se categoriza y en funciéon de practicas ya ensayadas se
responde. Luego caracteriza los contextos complicados, donde se requiere la intervenciéon de un

experto para no solo categorizar, sino también analizar y asi disefiar una respuesta.

En esta linea de analisis, arriba a la caracterizacion de los contextos complejos, donde no hay
respuestas correctas, sino que rige lo incierto, lo desconocido, ahi deben radicar las reformas
educativas innovadoras. En estos contextos resulta necesario probar, ensayar alternativas, percibir los
cambios que genera y luego generar respuestas. Aguerrondo (2014) en este sentido se refiere al valor

de los emergentes, y plantea “En los contextos complejos, la pertinencia de las decisiones tiene que
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ver con la capacidad de comprender y reconocer el surgimiento de los procesos “emergentes” no
lineales que son los que dan paso a los cambios” (p. 570). Pero para que se produzcan procesos
emergentes, deben estar dadas “las condiciones de sustentabilidad para que germinen y se asienten

instalando los cambios” (Aguerrondo, 2014, p. 571).

El valor intrinsecamente politico del cambio en educacién demanda respuestas complejas de los
gobiernos de forma tal que también generen las condiciones materiales para que los emergentes

puedan crecer y difundir su experiencia de cambio.

1.5. Escuela y comunidad. Alianzas necesarias

En el marco de la investigacién, corresponde hacer referencia a la relacién entre escuela y comunidad.
En esta linea de andlisis cobra relevancia la referencia a la inclusion educativa de la mano con la
inclusién social, y en esta asociacion cabe plantearse la incidencia de la inclusién tecnoldgica (entre

otros elementos) como mediadora para el logro de la equidad en la educacion.

Corresponde también hacer referencia a los limites artificiales y simbdlicos que operan en las escuelas,
y cdmo, desde la investigacion académica y la reflexién tedrica se pueden imaginar nuevos formatos
escolares donde superar lo que Terigi (2012) denomina “el saber pedagdgico por defecto” (p. 44). Esta
analogia que utiliza la autora y que viene del mundo informatico, refiere a la estructura de
funcionamiento de la escuela tradicional, que opera por defecto, como si no existieran alternativas. De
esta manera limita las posibilidades de imaginar escenarios diversos al modelo institucional vigente.
“La presencialidad, la simultaneidad, la clasificacion por edades, la descontextualizacion, son principios
estructurantes del funcionamiento estandar del sistema escolar y llevan a la produccion de saber

pedagdgico bajo aquellos principios” (Terigi, 2012, p. 44).
1.5.1. Inclusién y exclusion educativa: los derechos en puja

El derecho a la educacién se hace explicito en la Declaracién Universal de Derechos Humanos de las
Naciones Unidas (Naciones Unidas, 1948), donde se reconoce en el articulo 26 la educacién como un
derecho humano fundamental, declarando su universalidad, gratuidad, asi como su obligatoriedad.
Esta declaracion fue ratificada en su momento por los paises miembros entre los que se encontraba

Uruguay.

El derecho a la educacion, es también reconocido por la Constitucion de la Republica (Const., 2004).
Pero esto no es sindnimo de garantia al acceso equitativo a la educacion, por el contrario diversas
investigaciones dan cuenta de las dificultades para lograr la inclusion educativa en América Latina
(Aguerrondo y Vaillant, 2015, Mancebo y Goyeneche, 2010, Terigi, 2009).

Mancebo y Goyeneche (2010) plantean desde una perspectiva historica, el cambio que los paises de

la region han vivido en torno al logro de la equidad en la educacion, y centran la mirada en la realidad
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actual, donde los procesos de exclusion educativa se han extendido dando fuerza a un concepto de

relevancia en los discursos publicos: la inclusién en el ambito educativo.

Comprender el concepto de inclusién demanda acercarse a las implicancias de la exclusion educativa
en el contexto de América Latina. Terigi (2009) coordina una publicacién que relne investigaciones de
autores diversos en torno a la segmentacién urbana que viven particularmente las ciudades de esta
region del mundo. De esta manera se analiza la inclusion educativa en el contexto de las ciudades en
las que “conviven vy, al mismo tiempo, se diferencian por un lado poblaciones que sufren crecientes
niveles de pobreza y marginacion y, por el otro, grupos con accesos privilegiados a servicios de calidad”
(p. 18).

Estos procesos de segmentacion de los centros urbanos se hacen visibles en el sistema educativo. La
exclusién y la inclusién educativa entonces, se vuelven dos caras de la misma realidad: quienes
guedan fuera del ambito educativo y quienes permanecen y gozan del derecho a la educacion
(Mancebo, 2010).

Para Terigi (2009) la expansion de la educaciéon en América Latina se da “en un contexto de
profundizacion de la desigualdad social, por lo cual la insercién escolar acaba resultando insuficiente
para revertir los procesos de aislamiento, marginacion y negacion de derechos” (p. 21). Procesos que

se revelan, entre otras formas, a través de la exclusién educativa.

Para la autora existen cinco formas de exclusion educativa, que si bien pueden identificarse en forma
separada, también se encuentran combinadas. La primera forma implica no estar en el centro
educativo; la segunda asistir y luego abandonar; la tercera asistir pero con baja intensidad, aquellos
alumnos que a pesar de asistir no logran involucrarse en el proceso de aprendizaje; la cuarta tiene que
ver con el marco curricular en tanto puede ser elitista o sectario en sus contenidos, y no incluir las
perspectivas e intereses de todos; y una Ultima forma de exclusién ocurre cuando los aprendizajes que
se generan son de baja relevancia, cuando para los sectores pobres hay “versiones devaluadas de

contenidos curriculares” (Terigi, 2009, p. 24).

Prestar atencion a las formas de exclusion en educacion exige comprender las causas que las originan.
Para Terigi (2009), las causas pueden ser de diversa indole: pueden responder a la situacion
socioeconOmica, a la valoracion que las familias hacen de la escuela y el sistema educativo en su

conjunto, a la desmotivacion frente a las alternativas de la educacién formal, entre otras.

No alcanza con ir a la escuela para no estar excluido, pues “aun dentro de ella existe exclusién cuando
no hay oportunidad de desarrollar los procesos de pensamiento que permitan entender, convivir y

desarrollarse en un mundo complejo” (Aguerrondo, 2015, p. 39-40).

La atencion a las formas de exclusion demanda respuestas por parte de los gobiernos. En este sentido
Gentili (2009) plantea que “La inclusién es un proceso democratico integral que involucra la superaciéon

efectiva de las condiciones politicas, economicas, sociales y culturales que producen histéricamente
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la exclusion” (p. 35). De esta manera los procesos de inclusion educativa estan ligados directamente

a los procesos de inclusion social.

Las respuestas, traducidas en programas o planes de reforma educativa deben atender a las diferentes
formas de exclusién que parecen estar instituidas en los centros de ensefianza. En ese sentido “el
paradigma de inclusion educativa exige dejar atras el dispositivo escolar Unico y buscar la innovacion
en la conjugacion de las propuestas curriculares, las metodologias de ensefianza, los tiempos y

espacios de instruccion” (Mancebo, 2010, p. 15).

Terigi (2009) propone comprender que la inclusion educativa es la condicién esencial para el
cumplimiento del derecho a la educacién, y en este sentido adquiere diversos significados. Por un lado
gue los estudiantes asistan a escuelas que cumplan con las condiciones basicas para su
funcionamiento (a nivel edilicio, en cuanto a recursos materiales y pedagdgicos, equipo docente,
tiempo curricular). Por otro lado que la institucion educativa garantice una “formaciéon compartida”
(Terigi, 2009, p. 26) méas alld de las diferencias de los estudiantes, y que a su vez respete esa
diversidad cultural, promoviendo la integracion de saberes. Otro significado que adquiere la inclusion,
de acuerdo a esta autora, esta en relacién con que los estudiantes no queden condicionados a finalizar
0 no determinado nivel educativo por sus lugares de origen o su condicién socio econémica. Y por
ultimo que el estado ofrezca las medidas adecuadas que garanticen el acceso no solo a la escuela,

sino a la calidad educativa de los centros.

En este sentido, Mancebo (2010) analiza la calidad educativa como un elemento de inclusion, desde
la perspectiva de la equidad, en tanto significa brindar igualdad de oportunidades no solo en el “punto
de salida”, sino también en el “punto de llegada” (p. 8). Al brindar igualdad de oportunidades en el
“punto de llegada”, de alguna manera se esta asegurando no solo equidad en el acceso a la escuela,

sino equidad en la calidad de los aprendizajes a lo largo de toda la escolaridad.

Los planes y programas que son parte de la escena educativa que motiva la presente investigacion,
surgen como respuesta a una realidad donde la inclusién educativa a lo largo de toda la escolaridad
sigue siendo un desafio. En particular el PMC surge como una politica de inclusién educativa dirigida
a ciertos sectores de la poblacién, donde se reconoce la desigualdad marcada especialmente por la
pobreza y en consecuencia por la vulnerabilidad social (Conde, 2015). Es en este contexto que se
construye como alternativa para favorecer la inclusién, de modo tal de generar “condiciones para que

los estudiantes permanezcan y puedan completar sus trayectorias educativas” (p. 63).

1.5.2.Los limites de la escuela se modifican: otros escenarios, otros actores

En contextos de aprendizaje flexibles la escuela cobra nuevo sentido, pues sus limites ya no son fijos.
Tomando una imagen gréafica que utiliza Marquez (2015), la tarea educativa demanda la creacion de
alternativas a la estructura tradicional de la escuela, y en ese sentido cobra importancia el desarrollo

de précticas de ensefanza a “cielo abierto”. Al respecto plantea: “Como alternativa al formato escolar
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instituido, el trabajo de educacién a cielo abierto se piensa fuera de ese espacio territorial cercado,

determinado, protegido, que es el edificio escolar” (p. 39).

Desde la perspectiva de una escuela que busca integrar a la comunidad como aliada para establecer
acuerdos pedagodgicos, los hogares de los nifios, un salén comunal, la biblioteca del barrio, se
transforman en escenarios de aprendizaje (Romano, 2010). Estos nuevos espacios no buscan sustituir

la escuela como lugar de referencia, sino ampliar su horizonte de accion.

El cambio de lugar fisico implica un acercamiento al afuera, a la vida cotidiana mas alla de los limites
de la escuela. Esto no representa “un desdibujamiento de la tarea educativa, ni tampoco una amenaza
a la identidad de la institucién” (Folgar, 2010, p. 89). Por el contrario, el rol del docente en espacios de
mayor cercania con los referentes adultos de los nifios y con otros actores de la comunidad, habilita la
generacion de vinculos, donde se promueve un reconocimiento reciproco de saberes, particularmente

entre las familias y la escuela (Bordoli, 2015).

Romano (2015) analiza el vinculo escuela y familia en clave historica. De acuerdo a un breve recorrido
en el tiempo que realiza el autor, las escuelas, como instituciones histéricamente ligadas a la educacion
y por tanto transmisoras de los bienes culturales de una sociedad, “surgen como espacios separados

de la familia, destinados a la formacién de las nuevas generaciones” (p. 127).

Es a fines del siglo XIX que las escuelas de nuestro pais y de paises de América Latina se estructuran
en forma semejante a las actuales. Esta época, ligada a la consolidacion del Estado Nacién, necesita
generar adhesion a esa nueva entidad abstracta que surge. De esta manera la escuela comienza a
adquirir un sentido como espacio de socializacién con rasgos particulares: publica, gratuita, obligatoria,

laica, regulada directamente por el estado (Tedesco, 2012).

Para Romano (2015) corresponde analizar algunos aspectos clave en la caracterizacion de la relacion
que ha tenido la escuela y la familia. Para el autor, “La escuela moderna se estructurd en torno a una
relacion asimétrica con las familias que potencialmente contenia conflicto” (p. 133-134). En este
escenario existe un desencuentro entre la escuela y la familia que tensiona la relacién. Por eso, para
el autor, resulta necesario volver a pensar el lugar de la escuela en relacién a las familias, de modo de
cambiar el foco, “desplazando la mirada que insiste en sefialar culpas a una posicion donde el énfasis
esté planteado en la responsabilidad que cada actor debe asumir en el proceso de trasmisién de la
cultura a las nuevas generaciones” (p. 134). Es necesario un trabajo conjunto, donde, a través del
dialogo se construyan puentes, y donde cada actor asuma con responsabilidad el papel que le toca

cumplir: referentes familiares, equipos docentes, comunidad.

Pérez Gomez (2012) plantea que es necesario habilitar la reinvencion de la escuela. El autor propone
un cambio en los habitats escolares, y en este sentido plantea que “todo aprendizaje, pero en particular
aquel que es relevante y duradero se produce ligado a las vivencias, es fundamentalmente un
subproducto de la participacion del individuo en précticas sociales, por ser miembro de una comunidad
social” (p. 268).
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De esta manera la escuela vuelve a considerar su lugar en relacién a la familia y la comunidad, modifica
sus habitats, pero también la forma de habitarlos desde los acuerdos que establece con otros
referentes, donde es posible asumir responsabilidades compartidas. En esta linea de analisis cabe
pensar en la familia como “aliado pedagdgico imprescindible para logar una trayectoria escolar

sostenida” (Folgar y Romano, 2007, p. 4).

La construccion de redes implica una necesaria articulacién entre diversos actores, instituciones,
programas que estan vinculados, de una u otra manera, con los nifios que asisten a las escuelas y sus

familias.

En este sentido, Llambi, Mancebo y Zaffaroni (2014) plantean que “En los ultimos afios se han
incrementado las politicas y los programas sociales dirigidos a las familias con menores recursos” (p.
179), pero esto no siempre implica el logro de las coordinaciones necesarias para hacer frente a

situaciones complejas y de alta vulnerabilidad.

Las autoras formulan un planteo interesante en este sentido, porque retoman la necesidad de trabajar
en red, tanto desde lo interinstitucional como desde lo interdisciplinario, pero se cuestionan acerca de
las dificultades que muchas veces se encuentran al articular las acciones desde diversos programas o
instituciones. En este sentido plantean que la escuela, en particular, “deberia ser un actor privilegiado
en las estrategias de llegada y de trabajo sistémico con las familias” (Llambi, 2014, p. 180). De esta
manera, el centro educativo tendria que ocupar un rol articulador en el marco de los programas sociales
y comunitarios, y tener presente la necesaria complementariedad para abordar situaciones complejas

gue viven muchas familias.
1.6. Marco contextual

Se entiende pertinente cerrar el apartado tedrico con referencias concretas al marco contextual en el
cual se desarrolla la investigacion. Por una parte se presenta el Plan Ceibal, desde la inclusién de
tecnologias, y por otra parte, se describe el Programa Maestros Comunitarios desde sus caracteristicas

distintivas.

1.6.1. El Plan Ceibal y la inclusion de Tecnologias Digitales

El Plan Ceibal surge en un contexto histérico donde, a nivel internacional se promueve la inclusion de
tecnologias y se hace énfasis en la reduccion de la brecha digital. Naciones del mundo reunidas en
Ginebra en 2003 y luego en Tunez en 2005, se comprometen a “construir una Sociedad de la
Informacién centrada en la persona, abierta a todos y orientada al desarrollo” (Cumbre Mundial sobre
la Sociedad de la Informacién, 2006, s.p), con especial énfasis en el respeto de la Declaracion Universal

de los Derechos Humanos y en la produccién y circulacion de conocimientos.

Esta cumbre significé una oportunidad para dar visibilidad a las ventajas que ofrecen las tecnologias

digitales, y de esta manera promover acuerdos de colaboracién entre los gobiernos de las naciones
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unidas, la sociedad civil, el sector privado, con el fin de aunar acciones y facilitar el acceso de la

poblacién a la informacion.

En este contexto, el Plan Ceibal toma la experiencia del Modelo 1 a 1, proyecto One Laptop Per Child
(OLPC) desarrollado por Nicholas Negroponte del Massachusetts Institute of Technology. Surge como
un programa de caracteristicas complementarias en las dimensiones social, educativa y tecnolégica
(Plan Ceibal, 2014), y se enmarca en las politicas publicas del pais. Comienza a consolidarse a partir
de la primera entrega de laptop XO (también conocidas como “Ceibalitas”) a nifios y docentes de Villa
Cardal (localidad situada en el departamento de Florida) en mayo de 2007. Desde ese momento la
distribucion de XO continta por el interior del pais hasta que el afio 2009 llega a la capital cubriendo el
universo de escuelas publicas. Nifios y docentes son duefios de sus computadoras portatiles (se
entregan en forma gratuita), por tanto son libres de decidir donde y como utilizarlas (tanto dentro como

fuera del aula).

Su implementacion operativa se realiza, en sus inicios, en el Laboratorio Tecnoldgico del Uruguay
(LATU) en coordinacién directa con la ANEP. En ese momento el Plan Ceibal responde a una
estructura que contaba con dos comisiones. Por una lado una “Comision de Politicas para el Plan
Ceibal”, creada en el afio 2007 y que tiene como cometido “decidir las politicas aplicables y las acciones
a realizar con vistas a que todos los escolares y maestros de las escuelas publicas del pais tuvieran
su respectiva computadora en el 2009” (Rivoir, 2012a, p. 25). Este organismo desde sus inicios esta
integrado por referentes de distintas instituciones: LATU, ANEP, Consejo Directivo Central de la ANEP
(CODICEN), Consejo de Educacion Primaria (CEP —antes de su nueva denominacion como CEIP a
partir de 2008-), Ministerio de Educacion y Cultura (MEC), Agencia para el Desarrollo del Gobierno de
Gestion Electrénica y la Sociedad de la Informacion y del Conocimiento (AGESIC), Agencia Nacional
de Investigacién e Innovacion (ANII) y la Administracion Nacional de Telecomunicaciones (ANTEL)
(Rivoir, 2012a).

Por otra parte, y en estrecho vinculo con la Comision de Politicas para el Plan Ceibal, se consolidaba
la Comision de Educacion, quien tenia a su cargo la definicién de la propuesta educativa del Plan.

En el afio 2010 se produce un cambio en la institucionalizacion del Plan Ceibal. Luego de la aprobacion
de la ley 18.640 en enero de ese afio, se crea el Centro para Inclusién Tecnoldgica y Social (CITS)
para el apoyo a la salud y educacién de la nifiez y adolescencia. En él se incluia el Plan Ceibal, asi
como otros dos programas de salud; uno de Promocién de la Salud Bucal y otro de Educacion y

Prevencidn para la Salud Ocular (Poder Legislativo, 26 de enero de 2010).

Pero poco después, con la aprobaciéon de la ley 18.719 de Presupuesto Nacional 2010-2014, se
sustituye el articulo de la ley 18640 por el cual se creaba el CITS, y se establece la creaciéon “como
persona juridica de derecho puiblico no estatal el Centro Ceibal para el Apoyo a la Educacién de la
Nifiez y la Adolescencia” (Poder Legislativo, 5 de enero de 2011, articulo 838) dependiendo

directamente de Presidencia de la Republica. Lo que también implica la separacién de los programas
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de salud a lo estuvo ligado en 2010. El Centro Ceibal, en este nuevo encuadre, pas6 a contar con un
Consejo de Direccion integrado por delegados dependientes de: Presidencia de la Republica, ANEP,
MEC y Ministerio de Economia y Finanzas (MEF).

Entre los propésitos definidos por la ley (Poder Legislativo, 5 de enero de 2011, articulo 842) se

encuentran:

* Promover, coordinar y desarrollar planes y programas de apoyo a las politicas educativas

para nifios y adolescentes elaboradas por los organismos competentes.

« Contribuir al ejercicio del derecho a la educacion y a la inclusién social mediante acciones

gque permitan la igualdad de acceso al conocimiento.

* Desarrollar programas de educacion no formal para toda la poblacién que esté relacionada
directamente con los beneficiarios alcanzados por las actividades del Centro, segun el disefio

gue se adopte, en el marco de la normativa vigente.

Ademas, el Centro Ceibal, de acuerdo a la ley, debe hacerse cargo del mantenimiento y la adecuacion
de la red inalambrica de interconexion, asi como de los servidores existentes en los centros educativos
publicos del pais (Poder Legislativo, 5 de enero de 2011, articulo 844).

Indagar en los cambios normativos a través del tiempo permite ver la evolucion institucional vivida, y
“refleja los ajustes organizacionales necesarios para que el Ceibal esté comprendido en la estructura
del Estado, a la vez que mantiene autonomia para su ejecutividad, con control y transparencia” (Rivoir,
2012a, p. 27).

De esta manera, conocer el marco normativo e institucional habilita el transito por los diferentes
escenarios en los cuales se espera desarrollar el proceso de investigacion. Pero también resulta
necesario acercarse a las resonancias que produjo en la gente, a los efectos que generé en los

uruguayos, y también en la region y en el mundo.

En este sentido son muchas las publicaciones que tuvieron lugar a partir de la implementacion del Plan
Ceibal. Algunas dan cuenta de las incertidumbres que se vivieron al inicio y como luego, frente a “los
primeros movimientos publicos de Ceibal comenzaron a acercarse voluntarios deseosos de colaborar
en un proyecto que prometia ser una fuerte apuesta a la innovacién educativa” (Ochoa, 2011, p. 20).
En este contexto surge la Red de Apoyo al Plan Ceibal (RAP Ceibal), integrada por diversas personas
de la sociedad civil que, en forma voluntaria ofrecian su ayuda agregando “valor a la entrega de las
computadoras” (Ochoa, 2011, p. 23). Unos meses mas tarde surge la red de programadores de
software libre que conformé el denominado CeibalJAM, y luego Flor de Ceibo, integrada por

estudiantes de la UdelaR que desde la Extension Universitaria se acercan para brindar sostén al Plan.

47



Asi pues, el Plan Ceibal ha seguido generando adhesiones, aunque también controversias y

desacuerdos, pero resulta innegable el impacto que las tecnologias dejan en la educacién.

“Hoy mas que nunca es necesario acumular estudios y evidencia empirica que permitan mejorar el
conocimiento acerca de la integracion de las tecnologias en los procesos de aprendizaje y en las

modalidades de ensefianza” (Vaillant, 2015, p. 6).

1.6.2. El Programa Maestros comunitarios: notas distintivas

Como ya se mencionara en el item anterior, el PMC surge en el afio 2005 como producto de un acuerdo
interinstitucional entre el CEIP de la ANEP e Infamilia del MIDES, y “se propone objetivos que aluden
a la generacion de mejores condiciones para el ejercicio del derecho a la educacion de todos los nifios”
(Almiron, 2010, p. 13).

Desde sus inicios el PMC se integra como politica educativa, a la vez que también lo hace en el marco
de las politicas sociales de un ministerio que en ese entonces se creaba (Ministerio de Desarrollo
Social). Es justamente, en el marco de la ley 17.866 que crea el MIDES, donde se establecen sus
competencias. Asi es, que en el articulo 9, inciso ¢, se plantea: “Coordinar acciones, planes y
programas intersectoriales, implementados por el Poder Ejecutivo para garantizar el pleno ejercicio de
los derechos sociales” (Poder Legislativo, 2005), entre los cuales se menciona particularmente a la

educacion.

En este marco se consolida un programa que tiene antecedentes a nivel de la sociedad civil, cuando
en el afio 2004 Infamilia realiza un llamado a licitacion para implementar el Programa de Alfabetizacion
en Hogares a desarrollarse en el marco de 30 escuelas de Montevideo. En esa oportunidad, la
Organizacion de la Sociedad Civil (OSC) El Abrojo gana la convocatoria con su proyecto “Tejiendo
redes”, y pone a andar “su propuesta enmarcada en la metodologia del maestro comunitario” (Curto,
2010, p. 17). Al afio siguiente se decide que el CEIP pasa a gestionar directamente el PMC ampliando
la cobertura a 255 escuelas en los 19 departamentos del pais. En este nuevo escenario, Infamilia y el
CEIP redefinen la tarea y acuerdan que la OSC El Abrojo realice el apoyo técnico en la implementacion
del programa, coparticipando “en la ejecucién, seguimiento y evaluacién” de la propuesta educativa
(Curto, 2010, p. 17).

De esta manera, desde el afio 2005 el PMC comienza a implementarse en escuelas localizadas en
zonas con mayores indicadores de pobreza. Y durante ese afo y el siguiente desarrolla sus acciones
en el marco de la propuesta pedagdgica planteada por la OSC El Abrojo. Este periodo de
acompafamiento de dos afios implicé la asistencia técnica de acuerdo a un enfoque que contempla

las tres dimensiones de socializacion de los nifios: familia, comunidad y escuela (Curto, 2010).

El Maestro comunitario ya no desarrolla su tarea en el aula, sino que expande los lugares, y con ello
diversifica sus practicas de ensefianza. En este sentido el PMC se propone dos objetivos: “Restituir el

deseo de aprender en los nifios” y “Recomponer el vinculo de la familia y la escuela” (ANEP, 2013,
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s.p.). En este sentido, el lugar que ocupan las familias cobre vital importancia. Los referentes adultos
de los nifios son percibidos como “aliados pedagégicos” (ElI Abrojo. Instituto de Educacion Popular,
2005, p. 19), y es la vida cotidiana es el lugar de donde se desprenden las oportunidades educativas.
De modo que un referente aporta su saber y el maestro capitaliza su potencial como contenido para

proponer situaciones pedagadgicas.

A partir del afio 2007, el Programa continda con la coordinacion técnica mixta integrada por un
coordinador técnico responsable, rol que desempefia un Maestro Inspector de Primaria, “y un equipo
de apoyo de técnicos que provienen de la ciencia politica, la ciencia de la educacion y la antropologia,

contratados por el Programa Infamilia” (Curto, 2010, p. 20).

La implementacién del programa desde la designacion de cargos hasta la definicion de contenidos
metodolégicos, continla, desde sus comienzos, a cargo del Consejo de Educacion Inicial y Primaria.
Cabe sefalar que, el Programa de Atencion Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales
Relativas (A.PR.EN.D.E.R.) impulsado por el CEIP en el afio 2011 toma al PMC como un “fermental
antecedente”, y retoma sus “dos grandes componentes, los llamados 'Dispositivos grupales en la
escuela para favorecer desempefios educativos’ y las ‘Estrategias de alfabetizacion comunitaria’”
(Mancebo, Alonso, 2012, p. 25).

A su vez, “El PMC no solo implica la presencia de una nueva funcién en la escuela, sino que ademas
busca acompafiar algunas de las transformaciones que traen aparejados los cambios en la concepcion

de institucién escolar” (Almirén, Curto, Romano, 2008, p. 21)

De acuerdo a la informacion difundida a través de la pagina institucional del CEIP, en el afio 2014, el
PMC se implementé en 318 escuelas en diferentes lugares del pais y conté con 539 maestros. Del
total de centros educativos, 102 corresponden a Montevideo (Inspecciones, Centro, Este y Oeste del

CEIP) y cuentan con 207 maestros comunitarios (Ramos, 2014).

La atencién a nifios tuvo un importante incremento en los 3 primeros afios, paso de 9292 alumnos en
el afio 2005 a 18.000 en el 2007 (Ramos, 2014, p. 4), luego se mantiene con nimeros que no han
tenido variaciones importantes desde el afio 2007 hasta el 2014, aunque si aumentaron

significativamente la cobertura desde los inicios del programa.

Pero, ¢cudles son las escuelas que cuentan con maestro comunitario? O en todo caso, ¢cudl es el

criterio que determina que una escuela cuente con esta figura dentro de su personal docente?

Las escuelas publicas estan agrupadas, a partir de una categorizacion adoptada en el afio 2010, en
cinco niveles (quintiles 1 al 5), y se establece en funcion del indice de Contexto Sociocultural (ICSC)
en el que se encuentran (CODICEN, CEIP, 2012). Este indice estadistico se compone a partir de
diferentes dimensiones (que a su vez incluyen indicadores especificos). Toma en cuenta dimensiones
respecto a los hogares de los nifios que concurren a los centros educativos: nivel educativo, nivel socio

econdémico y nivel de integracién social de los hogares.
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Los quintiles entonces, basados en criterios estadisticos, establecen que, por ejemplo el Quintil 1
corresponde al 20 % de las escuelas con mayor vulnerabilidad social de acuerdo al ICSC, el Quintil 2
al siguiente 20 % y asi en forma sucesiva hasta el Quintil 5 que en el otro extremo, esta integrado por
el 20 % de las escuelas de contexto menos vulnerable (CODICEN, CEIP, 2012). Las escuelas

categorizadas con el término A.PR.EN.D.E.R., corresponden a los quintiles 1y 2.

De esta forma, las escuelas que cuentan con la figura de MC, son las de esta categoria, dentro del
primer y segundo quintil. Aunque también cuentan con MC algunas escuelas de quintil 3 (Ramos,
2012).

En definitiva, en el marco del PMC, el rol del maestro resulta fundamental. La generacién de lazos de
confianza y de empatia entre los actores involucrados en el proceso educativo es indispensable. En el
docente estad la posibilidad de crear escenarios donde estos lazos se produzcan y a la vez se

fortalezcan entre colegas, alumnos, familias y comunidad (Folgar, 2010).

En este sentido, el Maestro comunitario ocupa una “condicién hibrida (maestro para las familias, actor
comunitario para la escuela)” (Folgar, 2010, p. 89), por tanto se impone como un valioso articulador

entre escuela y familia.

En sintesis, las referencias tedricas que han sido presentadas en este capitulo dan sustento al disefio
y a la implementacién de la investigacion. Se presentd inicialmente un apartado relativo a las
percepciones de los docentes, pues el propésito del estudio busca conocer y analizar las percepciones
de los Maestros comunitarios en torno a la inclusion de TD en sus practicas. Luego se abordaron
aspectos relacionados al vinculo entre tecnologias y educacion donde se colocé el énfasis en torno a
los contextos de uso de las TD, para luego profundizar en las practicas de ensefianza, en las creencias
de los docentes, asi como en las barreras que, de acuerdo a los aportes te6ricos resefiados, pueden
condicionar la integracion de TD al quehacer pedagdgico. Por otra parte, se consideroé literatura que
aborda la tematica de la innovacién y de la reforma educativa por entender que el escenario de la
investigacién se encuentra determinado por planes de politica publica con sefias particulares de
innovacion, particularmente en la educacion primaria. En este sentido, se hizo énfasis en el lugar que
ocupa el docente en el proceso de innovacion y cambio, aspecto relevante a fin de reconocer la
interaccién entre un plan con rasgos innovadores y la accion concreta, visible a través de las practicas
de ensefianza. Asimismo, se consideré bibliografia que examina los nexos entre educacién, familia y
comunidad. Por ultimo, se hizo referencia al marco contextual donde se sitla la investigacién, de forma
tal de reconocer elementos distintivos de cada uno de los planes (Plan Ceibal y Programa Maestros

Comunitarios).
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CAPITULO 2. Metodologia de la investigacion

Construir un disefio metodologico acorde a la investigacion implica, necesariamente, la toma de ciertas

decisiones respecto al desarrollo del proceso que se pondra en marcha.

Para Yuni y Urbano (2013) existen tres dimensiones fundamentales que guian el proceso
metodolégico. La primera de caracter epistemoldgico y que tiene que ver con el qué se quiere
investigar. Esta dimension implica la toma de decisiones que el investigador realiza frente al objeto de
estudio, donde luego de definir el tema a investigar, se atiende particularmente a qué es lo que se
quiere conocer acerca de él. Es alli donde se desarrollan las preguntas y los objetivos de la

investigacion (aspectos que fueron luego de la introduccién).

Una segunda dimensién se refiere a la estrategia general que se pondra en marcha. Esta dimension
implica definir como se desarrolla el proceso de investigacion, y de qué manera se articulan los distintos
componentes, en particular en relacién al tipo de estudio, a la estrategia metodoldgica, a la delimitacion
naturaleza temporal (Yuni, Urbano,2013). Estos aspectos se desarrollan en estrecha relacion con la
poblacién y el contexto a investigar e implican una decisién importante en torno a los criterios de

seleccién de los casos a estudiar.

La tercera dimensién tiene que ver con aspectos procedimentales; implica definir como se elaboran y
aplican las técnicas de investigacion, o en todo caso como se prevé que se realizard la recoleccion y
andlisis de datos, cdmo se realizard la sistematizacién de esa informacién para luego indicar cémo se

comunicaran los resultados del proceso.

A partir de la pregunta inicial y de la definicién de objetivos, cabe explicitar la estrategia general de la
investigacién, donde es necesario hacer referencia a las caracteristicas del disefio metodolégico,

dando cuenta de procedimientos 0 métodos para poder construir evidencia empirica (Sautu, 2005).

Se ha optado por el desarrollo de un disefio metodolégico cualitativo que permita describir y
comprender las percepciones de Maestros comunitarios respecto a la incorporacién de recursos
tecnolégicos en propuestas pedagdgicas desarrolladas en el aula extendida. En funciéon de la
caracterizacion que proponen Yuniy Urbano (2013), la naturaleza del estudio se proyecta de caracter
transversal en el contexto de un estudio de caracteristicas descriptivas e interpretativas. Resulta de
interés conocer y comprender como las docentes perciben los fenédmenos recuperando su voz. En ese

sentido el estudio tiene un énfasis fenomenoldgico.
“El fenomendgolo quiere entender los fendmenos sociales desde la propia perspectiva del actor.

Examina el modo en que se experimenta el mundo. La realidad que importa es lo que las personas

perciben como importante” (Taylor y Bogdan, 1994, p. 16).
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Ahora bien, ¢por qué un disefio metodolégico cualitativo? Entre otras razones, se entiende que este
marco de accion ofrece mayor oportunidad para comprender el fendmeno educativo desde la
perspectiva de los protagonistas y en el contexto particular donde desarrollan su tarea educativa. En
este sentido McMillan y Schumacher (2005) plantean que la investigaciéon cualitativa toma en cuenta
las acciones que llevan a cabo los actores sociales, consciente de la influencia directa que tienen los
escenarios en los que se desempefian. Plantean: “Este marco o contexto es descrito durante la

recogida y el andlisis de datos por el investigador” (McMillan, 2005, p. 20).

La percepcién de los MC respecto a su tarea, esta relacionada directamente al contexto especifico
donde desarrollan sus propuestas pedagdgicas. Aqui no solo es necesario contar con las percepciones
de los docentes, sino también relevar caracteristicas del contexto donde trabajan (escuela, barrio,
caracteristicas demogréficas, sociales, econdmicas de la zona). Por ello resultan relevantes otras
fuentes de informacién: informantes calificados (referentes institucionales del PMC, Directores de

escuelas con PMC), material documental y bibliografico.

Pero antes de identificar los instrumentos de recogida de datos, cabe hacer una aclaracién que plantea
Flick (2015) en torno a que un disefio de investigacion, si bien deviene de una planificacion y de un
proceso de reflexion en el que las decisiones en torno a la pregunta de investigacion deben estar lo
mas claras posibles, también necesita cierta impronta de flexibilidad y sensibilidad para adaptarse al
campo y “estar abierto a nuevas ideas derivadas de las primeras fases 0 surgidas durante el proceso
de investigacion” (Flick, 2015, p. 76).

En este sentido Maxwell (1996) plantea que los distintos componentes del disefio pueden sufrir virajes,
y que el proceso por tanto, necesita de la una mirada atenta del investigador en torno a cada uno de
los aspectos que conforman la tarea. De esta manera el plan inicial, se nutre de la reflexién y el analisis

permanente, y se reformula con las adecuaciones que el investigador estime pertinentes.

2.1.Disefio general de la investigacion

A fin de presentar el disefio de la investigacion en forma gréfica, se elaboré un esquema, donde se
identifican los grandes bloques de contenido y sus relaciones de interdependencia. La informacion que
incluye y el sentido de secuenciacién de los componentes estan pautados por la légica que supone

este particular proceso de investigacion.
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PMC OBJETO DE ESTUDIO PREGUNTA INICIAL
-
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S del PMC del CEIP de limitaciones que ofrecen las Tecnologias Digitales y como
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= Digitales  (TD) en sus establecen: maestro, nifio y referente familiar?
o
g propuestas pedagogicas
< comunitarias. l
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MARCO TEORICO OBJETIVO GENERAL:
l e Conocer y analizar las percepciones de Maestros

comunitarios del departamento de Montevideo
respecto a la inclusion de TD en sus propuestas
pedagoégicas con alumnos y familias.

v

DELIMITACION

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

¢DONDE? Localizacién
espacial e  Examinar cémo se perciben los MC como usuarios de
TD.

Zona noreste del departamento | |

i e Identificar los usos que Maestros comunitarios hacen
de Montevideo.

de TD en sus propuestas pedagégicas con alumnos y
familias.

e  Distinguir las oportunidades y las limitaciones que se
presentan al incorporar TD en la tarea educativa del
Maestro comunitario.

¢CUANDO? Localizacién
temporal

Mavo de 2016 a mavo de 2017

. <+—> MUESTRA
¢ QUIENES? Delimitacion de los

casos y unidades de andlisis

Intencional, no probabilistica.
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Figura 3. Disefio general de la investigacion
Fuente: elaboracién propia
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2.2. Definicion de la muestra

La muestra que se decide tomar es intencional, no probabilistica, pues “La eleccién de los elementos
no depende de la probabilidad, sino de causas relacionadas con las caracteristicas de la investigacién”
(Hernandez, 2010, p. 176). Por esta razén no pretende ser representativa de la poblaciéon, asi como
tampoco busca la generalizacion, por el contrario pretende describir y analizar el fendmeno a partir de

un “estudio colectivo de casos” (Stake, 1999, p. 17).

Asimismo tiene en cuenta algunos aspectos que buscan brindar heterogeneidad al proceso de
seleccion de casos. La investigacion propone la realizacion de entrevistas semiestructuradas en
profundidad a docentes que se encuentren desempefiando la tarea de Maestro comunitario en

escuelas localizadas en Montevideo, en particular en la zona noreste del departamento.

Cabe aclarar que los maestros comunitarios representan, para esta investigacion, la unidad de andlisis,
en tanto los casos estudiados estan conformados por las escuelas donde estos docentes desempefian

Su tarea.

Definir las escuelas implic6 la toma de decisiones respecto al muestreo, en particular referente a “los
contextos, los casos y las fechas” (Valles, 1999, p. 89). Es asi que la definiciébn de los centros
educativos como casos de estudio se realizé en funcién de distintos factores que hacen al contexto
donde estan situados. En este sentido, un factor para definir la zona, respondié a la accesibilidad, en
tanto el radio de localizacién de las escuelas debia ser de cierta proximidad para quien llevaba a cabo
la investigacion, pues vive y trabaja en la zona noreste de la capital. Aqui cabe hacer referencia a
aspectos de caracter mas pragmaético, pues la accesibilidad esta en estrecha vinculacion con los
recursos disponibles (Valles, 1999). Aqui inciden tanto los recursos econdmicos, como los

determinados por el tiempo disponible para realizar la investigacion.

En esta linea de andlisis, quizas resulte oportuna una aclaracién, pues, si bien la cercania profesional
con la tematica que determina el objeto de estudio es lo que impulsé y motivé la investigacién, quien
desarrolla el proceso de investigacion y escribe la tesis, no desempefié nunca el rol de maestra
comunitaria, ni tampoco ejercio (al menos en los Ultimos 15 afos) tareas docentes en ninguna escuela
publica de la zona delimitada. Esta aclaracion se entiende pertinente en tanto puede ayudar al lector a
despejar dudas respecto a la implicancia del investigador en el proceso de seleccion de la muestra,
aspecto que se vuelve a considerar en el apartado referido a las implicancias del investigador y cuidado

ético en la tarea (2.6).

Cabe sefialar que otro elemento que opero como instrumento de apoyo al momento de definir la zona,
fue el mapeo de escuelas que cuentan con PMC (ver Anexo Il). Como era previsible, se observé un
mayor numero de escuelas del programa situadas en la periferia de la capital, donde se encuentran,
mayoritariamente las escuelas cuyo indice de Contexto Sociocultural es critico. De esta manera se

pudo conciliar la delimitacion de la zona (realizada a partir de la accesibilidad) con la localizacion
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concreta de las distintas escuelas que contaban con el PMC. Asi fue que se identificaron las escuelas

de la zona noreste y se comenz0 a indagar en sus caracteristicas.

Un tercer factor que se tuvo en cuenta para la seleccion de las escuelas fue el contexto geografico,
donde se procuré que los centros educativos (ya identificados en la delimitacién del mapeo de escuelas
con PMC) estuvieran localizados en barrios heterogéneos en cuanto a sus rasgos sociodemograficos
y urbanisticos (Valles, 1999). Respecto a su estado de urbanizacion, en particular se analizaron casos
de mayor proximidad a zonas rurales, y otros mas urbanizados, de proximidad al centro de la ciudad.
Para ello se tuvo en cuenta no solo informacion cartogréafica e imagenes satelitales a través de Google
Maps, sino también informacién obtenida de dos fuentes complementarias. Por un lado datos
estadisticos obtenidos del Atlas sociodemografico y de la desigualdad en el Uruguay (Calvo, 2013)
basados en el dltimo censo realizado en 2011 y por otro a partir de instancias de intercambio
(encuentros informales, comunicacion via correo electrénico y por teléfono) con algunos referentes
territoriales vinculados al trabajo social que participan en redes interinstitucionales de la zona norte y
noreste de Montevideo, y que son conocedores de los barrios donde se encuentran las escuelas,

justamente desde su trabajo en territorio.

A estos tres factores luego se le sumaron otros que, como los elementos anteriores insistian en la
basqueda de heterogeneidad en el proceso selectivo. Estos fueron: escuelas de diferentes quintiles
(de modo de contar con al menos un caso para cada uno de los quintiles: 1, 2 y 3) y de diferentes
matriculas escolares (el nimero de nifios se encuentra en estrecha relacion al nimero de grupos, al
namero total de maestros que integran el colectivo docente de la escuela y a la definicion del nimero

de maestros comunitarios que se asigna a la institucién).
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Figura 4. Criterios para la definicién de la muestra

Fuente: elaboracion propia
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De esta manera se arrib6 a una seleccion tentativa de escuelas, las cuales pasarian a ser los casos a
estudiar. Corresponde hacer énfasis en que las decisiones tomadas para conformar la muestra no
perseguian una representacidon estadistica (Valles, 1999), sino que fueron consideradas como
estrategia para lograr heterogeneidad en los casos, en el entendido que la diversidad buscada,
permitiria escuchar las voces de maestros comunitarios que desarrollaran su tarea en contextos

diversos.

El listado inicial incluy6 tres centros educativos (aunque uno de ellos es la suma de dos escuelas que
comparten un mismo local escolar), mas otros tres como alternativa en el caso de que los propuestos
inicialmente no tuvieran andamiento. De esta manera se esperaba llegar a ocho maestros
comunitarios, los cuales representarian las unidades de analisis de la investigacion. Cabe aclarar que
el nimero de maestros comunitarios no es homogéneo en todas las escuelas con PMC, pues como se

mencionaba en el parrafo anterior, la cantidad de MC esta en relacién con la matricula escolar.

Este listado primario fue presentado a informantes calificados del PMC, quienes, a su vez estaban
encomendados por la Inspeccién Técnica del CEIP para facilitar las autorizaciones que permitieran el
acceso a las escuelas (luego de obtener el aval para realizar la investigacion, el CEIP derivo a las
Inspecciones correspondientes la tarea de realizar los contactos y facilitar los contactos para el acceso

a las escuelas).

De esta manera, luego de establecer contacto telefénico con informantes calificados del programa, se
pauté un primer encuentro. En esa instancia se presenté el listado de escuelas acompafnado de una
sintesis de la investigacion, con el fin de brindar la seleccion de casos muestrales en el marco de un
objeto de estudio particular, con objetivos y disefio metodolégico especificos. El intercambio realizado
en este primer encuentro resulté de sumo valor, puesto que también se solicitd a los referentes del
PMC, informacién acerca de los maestros que trabajaban en esas escuelas. En particular se busco
conocer edades y experiencia en el cargo de MC, a fin de profundizar en factores que continuaran
brindando heterogeneidad a la muestra. Atender a las diferencias etarias y a la experiencia en el cargo
podian significar variables interesantes al momento del analisis. Ademas, resultaba dificil arribar a esta
informacion a partir de documentos publicos de la ANEP, por tanto debia ser recabada directamente

de informantes ligados al PMC, conocedores del cuerpo docente que se desempefia en el programa.

Asimismo, de cotejar que las escuelas contaran con maestros comunitarios con diferentes edades y
experiencia en el cargo, comenzé una etapa diferente. En ese entonces ya no alcanzaba con examinar
el mapeo de escuelas con PMC, conocer datos del Monitor Educativo del CEIP (ANEP, 2015), sino
qgue hacia falta lo mas importante: contar con la aceptacion voluntaria de directores y maestros
comunitarios a participar de la investigacion. Tampoco alcanzaba con tener el aval del CEIP y el apoyo
de los referentes institucionales del PMC, sino que era necesario acceder a centros educativos donde
los docentes se mostraran dispuestos a ser parte de la investigacion y por tanto accedieran a ser

entrevistados.
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En funcién de estas cuestiones, fue necesario realizar ciertos ajustes en la seleccion inicial, en
particular, luego de recibir la respuesta de algunos maestros que manifestaron no tener interés en
participar de la investigacién. De todas maneras la muestra final quedd conformada por centros
educativos del listado elaborado: dos instituciones propuestas en forma inicial (cabe recordar que una
de ellas relne a dos escuelas que comparten local escolar), y un centro educativo del listado
alternativo. Un total de tres escenarios educativos y siete maestros comunitarios (ver localizacion en

Anexo ).

En este sentido, es oportuno formular ciertas aclaraciones. En especial cuando se hace referencia a
las escuelas, pues si bien se consideran en la muestra tres locales escolares ubicados en contextos
diversos de la capital, en funcién de los criterios preestablecidos para la seleccién de casos, estos

tienen caracteristicas distintas de funcionamiento.

En funcién de informacion cotejada en el Monitor Educativo del CEIP (ANEP, 2015) los centros
educativos identificados con los nimeros 1 y 3 son escuelas de dos turnos (no asi la escuela 2 que es
considerada de doble turno). Que un mismo local escolar tenga dos turnos implica que es ocupado por
dos escuelas independientes en su organizacion interna. Comparten el mismo espacio fisico: una en
el turno vespertino y otra en el turno matutino, pero cada una de ellas con sefias de identidad propias:
con diferente nimero, nombre, con alumnado distinto, asi como también con equipo de direccion y
colectivo docente también diferente (aunque es frecuente que algunos maestros trabajan en los dos

turnos).

En particular, los maestros comunitarios desempefian su tarea en ambos turnos. Su quehacer docente
transita como maestros de aula en un horario y como comunitarios en el contra turno. Justamente en
el contra turno, es donde desarrollan su tarea comunitaria, y continan su tarea con los nifios del turno

en el que son maestros de aula.

Para los maestros comunitarios, el local escolar continGa siendo la referencia, pero se integran a su

tarea otros ambitos externos a la escuela: espacios de la comunidad y de las familias (Romano, 2010).

De esta manera, las escuelas 1y 3 representan cada uno un caso, pues el local escolar y su contexto
representan el lugar de acciéon de los maestros comunitarios que alli trabajan. Cabe hacer mencion al
caso 2, a diferencia que los anteriores se releva como escuela de doble turno, donde si bien los

alumnos concurren a uno u otro turno (matutino o vespertino), el equipo de direccion permanece.

2.3. Técnicas utilizadas para la recoleccién de datos

La seleccion de las técnicas responde a la naturaleza del objeto de estudio, y se encuentra en
consonancia con el disefio metodolégico elegido. Se entiende necesario realizar la colecta de datos a

partir de entrevistas en profundidad semiestructuradas.
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En este sentido cabe sefialar que “El investigador cualitativo es el instrumento primario de recoleccion
de datos y de analisis. Los datos son mediatizados a través de éste instrumento humano, mas que a
través de instrumentos, cuestionarios o maquinas” (Creswell, 1994, p. 2). La sensibilidad y el respeto

frente al intercambio son claves para la tarea investigativa.

En el desarrollo de la investigacion se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas con tres grupos
de actores: a) referentes institucionales relacionados con el PMC, b) directores de las escuelas
seleccionadas en la muestra y ¢) Maestros comunitarios. Dentro del primer grupo se realizaron dos
entrevistas, en el marco del segundo grupo, cuatro, y en el tercer grupo, catorce entrevistas (dos rondas

con siete Maestros comunitarios).

Si bien cada entrevista “es una experiencia de didlogo Unica y no hay estandarizacion” (Hernandez,
2011, p. 422), si resulta necesaria la planificacion de una pauta que represente una guia en torno a los
aspectos medulares a indagar. Las preguntas abiertas en un tipo de guion semiestructurado, permiten
al entrevistado desarrollar su perspectiva, y a la vez requieren de una actitud dialégica por parte del
entrevistador, que facilite el intercambio. En este contexto, el respeto, la escucha atenta, conforman

una actitud dialdgica imprescindible para el desarrollo de la entrevista.

La pauta de entrevista, no representd un instructivo rigido para el desarrollo del trabajo en el campo,
pues “Adherirse a las guias iniciales durante todo el estudio [...], impide el descubrimiento porque limita
el tipo y la cantidad de datos que se pueden conseguir’ (Strauss y Corbin, 2002, p. 223). De esta
manera significé una guia de trabajo, con ciertos mojones sobre los cuales indagar. Ofrecié seguridad,
en tanto no permitié el olvido de aquellos contenidos importantes a conocer, pero a la vez permitié
cierta flexibilidad para lograr la conexion e interactuar con la persona entrevistada. Sin duda que en
este aspecto debe tenerse en cuenta el nivel de empatia necesario para establecer un intercambio
dialégico, y las condiciones del entrevistador para valorar y manejar el ritmo, la intensidad y las

emociones que surgen en el intercambio.

De esta manera, la primera pauta de entrevista que se elaboré estuvo dirigida a referentes
institucionales del PMC. En el disefio se definieron en forma primaria ideas generales, para luego abrir
un abanico de preguntas a fin de colocar el foco en la comprension de aspectos generales del
programa, asi como en otros relativos a la integracion de TD en la tarea comunitaria que desarrollan

los docentes, y a la vez indagar en los vinculos del PMC con el Plan Ceibal.

En consonancia con la pauta anterior se elaboré un segundo instrumento dirigido a las direcciones de
las escuelas. Alli se retomaron aspectos consultados a los referentes institucionales del PMC sobre
caracteristicas del programa, pero en esta ocasioén en relacion directa con el centro educativo.
Asimismo, en el desarrollo de la pauta se consideraron aspectos relativos a la integracion de
tecnologias a nivel escuela, en particular desde el vinculo del centro educativo con el Plan Ceibal.
Otros aspectos considerados estuvieron en relacién con las caracteristicas de la gestion pedagogica

de la escuela, del colectivo docente, asi como respecto a las familias y la comunidad.
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Estas dos pautas buscaron la coherencia con los objetivos y preguntas de investigacion. A partir de
estas definiciones, cada uno de los instrumentos fue sometido a instancias de testeo previo con una
maestra de educacion primaria que se desempefié como comunitaria, pero que desde hace unos afos
ocupa un cargo diferente aunque afin al rol, pues desarrolla su tarea como maestra de apoyo
pedagodgico en el area de educacion especial en vinculo directo con nifios y familias. En una primera
oportunidad a partir de la pauta dirigida a los referentes institucionales y en una segunda instancia
tomando la pauta de entrevista a directores. En ambas oportunidades se grabaron los testeos a fin de
considerar principalmente dos aspectos: el tiempo para la realizacion de las entrevistas (y de esa forma
estimar la duracién en una situacion real), y por otro evaluar la claridad y pertinencia de las preguntas
de acuerdo a la percepcién del entrevistado. A partir de estas instancias se generaron algunas
modificaciones respecto a la pauta inicial dirigida a los referentes institucionales del PMC (ver Anexos
VI y VII), mientras que para la pauta dirigida a las direcciones, se hicieron algunos cambios en el
contenido, asi como también respecto al orden en que se organizé la secuencia de preguntas (ver
Anexos VIl y IX).

Por su parte, la primera pauta disefiada para las entrevistas a los maestros comunitarios requirieron
varios ajustes previos al testeo, pues las interrogantes debian ajustarse a los propdsitos de la
investigacion, pero a la vez debian procurar una caracterizacion del rol, desde la voz de los docentes.
De esta manera se arrib6 a un instrumento (ver Anexo X) que fue puesto a prueba en dos
oportunidades: en una primera instancia con la misma maestra que brindé su tiempo para las dos
primeros instrumentos, y en una segunda oportunidad con un docente que desempefd su rol como
maestro en escuelas de contextos socioecondmicos vulnerables. Las respuestas permitieron validar el

instrumento, incluso dejar abierta una puerta para un segundo encuentro.

Se realizaron dos rondas de entrevistas con los maestros comunitarios en un lapso de dos meses
(entre el veintiséis de octubre y el veintiséis de diciembre del afio pasado), con una distancia entre la
Ultima entrevista de la primera ronda y el primer encuentro de la segunda ronda, de treinta y dos dias.
Ya desde el primer encuentro se planteé la posibilidad de una segunda entrevista a fin de profundizar
algunos aspectos abordados en la primera ronda. Asi fue que se disefié el cuarto instrumento (ver
anexo Xl) tomando como insumo las respuestas obtenidas a partir de la primera entrevista,
especialmente aquellas cuestiones que precisaban un detenimiento especial. Esta pauta de entrevista
también fue compartida, a modo de testeo inicial, con uno de los maestros que oficié de prueba para
la primera pauta dirigida a los docentes comunitarios. En esa oportunidad se intercambiaron

impresiones y el instrumento permanecié en su disefio original.

Cada una de las pautas fueron elaboradas con la intencion de buscar un didlogo fluido con el
entrevistado, por ese motivo las preguntas representaron una secuencia de interrogantes y conceptos
claves, pero no significaron un guion rigido sobre el cual era necesario cefiirse en forma estricta. En
este sentido el aporte que hicieron los colegas consultados en torno a la pertinencia, relevancia y
claridad del instrumento resulté importante, pues permitié validar o reconsiderar algunas preguntas,

asi como también tener una idea aproximada de los modos y tiempos de respuesta.
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Corresponde decir que estas instancias significaron una oportunidad para mejorar el instrumento al
permitir, desde la perspectiva de los sujetos consultados (ajena al proceso de investigacion y por tanto
desprovistas de la carga subjetiva de quien realiza la investigacién), conocer posibles respuestas y

tomar en cuenta las sugerencias de cambio.

Lograr dos rondas de entrevistas con los docentes represent6 una oportunidad para profundizar y a la
vez focalizar en las teméticas con un nivel mayor de confianza, pues el primer encuentro permitié
despejar dudas respecto a la técnica, incluso respecto a las caracteristicas personales de quien
realizaba la investigacion. De este modo el umbral de ansiedad que despierta la incertidumbre de la

entrevista, desciende en un segundo encuentro, y posibilita una mayor cercania.

Tanto el disefio, como el testeo y la reelaboraciéon de los tres instrumentos iniciales, tareas previas al
trabajo de campo, pusieron a prueba la capacidad de la entrevistadora para prestar atencion a las
respuestas, pues en el devenir de las entrevistas también se tomaron decisiones que después
implicaron cambios en las pautas, por ejemplo al valorar si una pregunta no contenia su respuesta en
otra anterior, o si por el contrario quedaban aspectos sin considerar. A la vez representaron una
posibilidad de ensayo para adaptar el ritmo, valorar el cémo preguntar de acuerdo a la dindmica de
didlogo que se establecia, prestar particular atencion a las repuestas. En definitiva, “El entrevistador
debe tener intuicién para las buenas historias y poder ayudar a los sujetos en el desarrollo de sus

narraciones” (Kvale, 2011, p. 111).

2.4.Plan de andlisis de datos

El andlisis cualitativo previsto en la investigacion no se refiere “la cuantificaciéon de los datos
cualitativos, sino al proceso no matematico de interpretacion, realizado con el propésito de descubrir
conceptos y relaciones en los datos brutos y luego organizarlos en un esquema explicativo teérico”
(Straus y Corbin, 2002, p. 20).

De esta manera, analizar los datos recabados supuso la organizacion de la informacion y la
sistematizacion del material para su interpretacion. De la lectura de los datos se desprendieron las
categorias de analisis, aunque “El analisis puede y debe empezar en el campo” (Gibbs, 2012, p. 22).
Para este autor, la tarea se debe enfocar en la ampliacion de los datos, aumentando el volumen. De
esta manera resultd posible comenzar a esbozar patrones y desarrollar explicaciones ya desde el

comienzo del trabajo de campo.

Las categorias conceptuales se construyeron en el transcurso de la investigacién, en el devenir de las
entrevistas, durante su transcripcion y luego al momento de una lectura en profundidad de los datos.
“Al tratarse de seres humanos, los datos que interesan son conceptos, percepciones, imagenes
mentales, creencias, emociones, interacciones, pensamientos, experiencias, procesos y vivencias
manifestadas en el lenguaje de los participantes” (Hernandez, 2011, p. 409). Lograr organizar la

informacion requiere de un cuidado ético.
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“Codificar es una manera de indexar o categorizar el texto para establecer un marco de ideas tematicas
sobre éI” (Gibbs, 2012, p. 64). Las entrevistas, asi como las notas de campo conformaron un
acumulado de datos que demandaron una identificacion con ciertos términos o etiquetas. Si bien estas
se definieron sobre la marcha del proceso de analisis, operando como codificacion guiada por los
datos, se sabe que nunca partimos de cero, hay ideas y conceptos que subyacen en la investigacion,

y que son parte en el proceso de codificar (Gibbs, 2012).

Segun Gibbs (2012), una manera de mostrar luego del analisis, los datos recogidos con claridad, es a
partir de las citas textuales que son extraidas de las entrevistas o del material documental. El autor
plantea que “La inclusion de citas acostumbra al lector a la estética de los entornos y las personas que
ha estudiado” (2012, p. 131).

Las categorias comenzaron a tomar cuerpo a partir del acumulado de datos, y fue entonces cuando se

volvié sobre los objetivos y las preguntas de investigacién para dar comienzo al proceso de analisis.

Tabla 1. Categorias y subcategorias

Fuente: elaboracion propia

Objetivo
general

Objetivos
especificos

Preguntas de
investigacion

Categorias

Subcategorias

de Montevideo
respecto a la
inclusién de TD
en sus
propuestas
pedagdgicas
con alumnos y
familias

Conocer y Examinar cémo se ¢De qué forma se perciben Habilidades y Tipo de uso de TD en la vida
analizar las perciben los MC los maestros comunitarios concepciones de uso cotidiana
percepciones de como usuarios de como usuarios de TD en su
D Vi idiana? ;Y en .
Maestros tacrj:acg:igc;t?/ag ensu Tipo de uso de TD en la tarea
Comunitarios ' educativa
del
departamento Concepcion de uso: instrumental,

como apoyo, de elaboracién

Frecuencia (en relacion al tiempo):
mas que antes, igual o menos que
antes

Factores de incidencia
en la autopercepcién
de uso de las TD

Personales y de formacion
permanente

Tiempos y espacios de coordinacion

Factores técnicos: dispositivos,
conectividad

Expectativas y creencias acerca de
las posibilidades de las TD

Identificar los usos
que Maestros
Comunitarios
hacen de TD en
sus propuestas
pedagdgicas con
alumnos y familias

¢ Qué usos hacen los
maestros comunitarios de
las TD en su tarea docente?

¢Dénde y como utilizan las
TD?

Caracterizacion de
usos en relacion a la
tarea docente

Usos pedagdgicos con nifios

Usos pedagdgicos con familias:
estrategias comunitarias

Uso administrativo

Uso como medio de comunicacion

Contextos de uso

Dentro de la escuela

En el hogar
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Redes y otros espacios de la
comunidad
Distinguir las ¢Cudles son las Las TD en relacién a La implementacién del Plan Ceibal
oportunidades y oportunidades y las
las limitaciones limitaciones que los MC
que se presentan perciben al incluir TD en la Practicas de ensefianza
al incorporar TD en | tarea educativa que comunitarias con nifios
la tarea educativa desarrollan?
del Maestro
Comunitario La tarea con familias
Al contexto

2.5.Implicancias del investigador y cuidado ético en la tarea

Resulta necesario hacer referencia a las implicancias de quien lleva a cabo la investigacion. En este
sentido, cabe hacer referencia a los cuidados necesarios, tanto en instancias preparatorias, como en
el desarrollo del trabajo de campo, asi como también al momento de realizar el anélisis de los datos
recogidos, en torno a una prudente distancia con el objeto de estudio. Es sabido que esa distancia no
siempre resulta facil de sostener, pues, en el marco una investigacién con estas caracteristicas (de
caracter cualitativo en torno a una tematica educativa), las fronteras entre los informantes entrevistados
y quien realiza la investigacidn pueden parecer difusas, pues se comparte la misma profesion, aunque
no desde los mismos ambitos de trabajo. Vale decir que, consciente de la cercania con la temética del
estudio, se procurd en todo momento garantizar la ausencia de sesgo, en particular en torno a la
definicion de la muestra, que como ya se expuso en el apartado correspondiente, buscé definir los
casos de analisis en el marco de un proceso donde no se consideraron varios factores de incidencia

(ver Figura 4).

Asimismo, cabe sefialar el aporte que realiza Hernandez (2010) en torno al cuidado ético en especial,
respecto al papel del investigador en las diversas instancias que supone el proceso de investigacion.
El autor hace referencia a las prevenciones a tener en cuenta en la realizacién de las entrevistas, en
particular respecto a la necesidad de evitar respuestas inducidas, por el contrario, procurar que los
entrevistados narren sus experiencias desde sus perspectivas y puntos de vista sin interferir en su
relato. Resulta importante también considerar que las percepciones pueden diferir de las propias, de
quien realiza la investigacion, pero ello no debe significar un obstaculo en el desarrollo de la entrevista.

De esta manera es necesario valorar los testimonios desde su singularidad.

Estas prevenciones fueron tomadas en cuenta en el proceso de desarrollo de la investigacién, en
particular en el trabajo de campo, donde se procurd generar un vinculo de respeto y de confianza con
las personas entrevistadas. Corresponde mencionar también que la confiabilidad y validez de la
informacion que se recogi®é y luego se sistematiz6 para su analisis, demandd seriedad y
responsabilidad en la tarea.
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La coherencia de la investigacion debe dar cuenta de un hilo conductor que atreviese el proceso, es
por ello que resulta necesario hacer explicito y fundamentar cada uno de los pasos, pues estos

elementos brindan transparencia a la investigacion.

Un aspecto a sefialar es la necesaria confidencialidad de la informacién recabada, donde resulta
necesario “proteger la identidad de los implicados en nuestra investigacion” (Flick, 2012, p. 28), asi
como los datos que estos aportan. Las cuestiones éticas deben ser cuidadas a lo largo de todo el
proceso de investigacion, pero en especial a los efectos de garantizar el anonimato de los entrevistados
asi como de la informacién que brindan. De esta manera, al comenzar el trabajo de campo y previo a
cada entrevista, se comparte y lee en conjunto una nota de consentimiento informado (ver Anexo IV y
V). Brindar este documento “implica explicar a los sujetos de la investigacién el propésito general de
ésta y las caracteristicas principales del disefio, asi como de los riesgos y beneficios posibles de la

participacion en el proyecto” (Kvale, 2011, p. 52).

De esta manera el consentimiento informado que se elabord contiene una breve descripcién de la
investigacion, los objetivos que persigue, asi como también una referencia sintética respecto al
tratamiento confidencial que tendran los datos recogidos. Asimismo se hace explicito que no se
identifican los datos personales de los entrevistados, y a la vez se pone a disposicion toda la
informacién acerca de quien lleva a cabo la investigacion (nombre, institucion y caracteristicas del

posgrado en el que se encuadra la investigacion, asi como correo electrénico y teléfono de contacto).

Otro aspecto a considerar respecto a la ética en la investigacién educativa, tiene que ver con el estatus
gue se le asignan a los resultados. Vain plantea que “La utilidad del saber cientifico como saber
legitimado, puede ser empleada para naturalizar ciertos contenidos y consolidarlos como los valores
imperantes” (Vain, 2011, p. 19). El riesgo de atribuir a ciertos resultados el caracter de irrefutables,
solamente porque son producto de una investigacion cientifica, debe minimizarse. Pero esto ya no es
tarea exclusiva del investigador, sino que es parte de una manera de percibir el mundo que hay que
ensefar, una manera particular de cuestionar aquello que se visualiza como “natural”’, en definitiva

desnaturalizar diversas practicas sociales y cuestionarse acerca de su existencia y validez.

2.6.Desarrollo del trabajo de campo

Luego de solicitar y posteriormente recibir la notificacién del aval del CEIP para acceder a los centros
educativos, en particular a escuelas de Montevideo que cuenten con la figura de MC (ver Anexo 1), se
comenz6 a establecer contacto con referentes institucionales del PMC. El motivo de este acercamiento
no solo radicé en la intencion de concretar entrevistas con informantes calificados que se encontraban
en relacién directa con la gestion del PMC del CEIP, sino también por un dato particular que aportaba
la resolucion del CEIP. En dicho documento se explicitaba que era la Inspeccién Técnica del organismo
quien debia facilitar el acceso a los centros educativos, por ese motivo se comenzaron a establecer
contactos (telefonicos y en forma personal) con esa divisién del CEIP. Fue asi que luego de varias
instancias se logré acceder a informacion verbal donde se mencionaba que las gestiones para habilitar

el acceso a las escuelas habian sido derivadas a la Coordinacion del PMC.
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Al constatar las derivaciones jerarquicas de la resolucion (del Consejo de Educacién Inicial y Primaria
ala Inspeccion Técnica del CEIP y luego a la Coordinacién del PMC), se entendié pertinente establecer
conversaciones directas con los referentes institucionales del PMC a fin de lograr las habilitaciones
concretas que permitieran el acceso a las escuelas definidas en la muestra, a sus maestros directores

y especialmente a los maestros comunitarios.

En este marco de conversaciones (inicialmente telefonicas y luego en forma personal), se compartié
un listado inicial de escuelas, donde se hicieron explicitos los criterios de seleccién y se hizo énfasis
en el caracter voluntario que tenia la participacion de los docentes en la investigacion. Desde la
coordinacién del PMC se facilitaron los nombres de los directores de las escuelas y de los maestros
comunitarios. Asimismo se acordd que era necesario establecer una comunicacion previa desde el
PMC hacia las escuelas para, de este modo, anticipar el contacto que se realizaria en forma posterior

por parte de quien lleva a cabo la investigacion.

A partir de alli (y como se menciona en el item referido a la definicion de la muestra) se comenzé a
recorrer un camino de aceptaciones y negativas que demandaron la toma de nuevas decisiones. En el
transcurso del proceso, y frente a la imposibilidad de acceder a una de las escuelas, se resolvid
formular algunos cambios, pero procurando respetar los criterios iniciales para la seleccién de la
muestra. Es asi que las escuelas identificadas en la tabla 2 como 1A y 1B (centros educativos que
comparten el local escolar) fueron encontrados como opciones alternativas a la escuela que habia sido
propuesta en forma inicial, pues igualmente cumplian con los requerimientos previstos para la opcion
uno: mismo barrio, igual quintil, similar matricula escolar. Pero, ¢ por qué dos centros alternativos en
lugar de uno? Pues en el intento por cubrir la escuela propuesta inicialmente se encontraron otras dos
con caracteristicas similares (que compartian local escolar), y en las que se podia indagar en el interés
de los maestros comunitarios por participar. En el caso de que todos aceptaran, se sumaban unidades

de andlisis de la muestra, y en el caso de encontrar negativas, se restringia a la idea original.

Este devenir se entendi6 inevitable y parte del proceso de negociacién, que no siempre esté libre de
obstaculos. Cabe decir también que luego de mantener los primeros contactos con las direcciones de
las escuelas que comparten local (en la tabla Local escolar 1), se presentaron algunos inconvenientes,
pues de los dos maestros comunitarios de la escuela 1A, solo accedid a participar en la investigacion
uno, mientras que en el caso de la escuela 1B ninguno de los maestros comunitarios accedio a las
entrevistas. En los tres casos donde la respuesta fue negativa coincidieron en decir que no les
interesaba ser entrevistados. Los argumentos que subyacen a estas respuestas quedan solo en un
plano hipotético, pues no se logré conocer en profundidad los por qué de la negativa. Por este motivo,
si bien se mantuvieron contactos preliminares con la direccion y los docentes comunitarios, la escuela

1B no es considerada parte de la muestra.

Corresponde aqui profundizar en la caracterizacion de las escuelas que finalmente quedaron
delimitadas y fueron tomadas como casos para el analisis, para luego continuar el relato cronolégico y

de caracteristicas de las entrevistas.
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Tabla 2. Caracteristicas de las escuelas definidas en la muestra

Fuente: elaboracion propia

Local escolar 1

Local escolar 2

Local escolar 3

zona periurbana

o Urbana APRENDER Urbana APRENDER Urbana Comun
Categorizacién de la
escuela
Dos turnos Doble turno Dos turnos
Turno
Zona Urbana de proximidad con Periurbana de proximidad Urbana de mayor proximidad

con zona rural

mayor a zonas comerciales
del centro de la ciudad

Quintiles de acuerdo al

comunitarios que

acceden a participar

o 1 2 3
Indice de Contexto
sociocultural (ICSC)
Matricula escolar de
d | Monitor Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3A
acuerdo a onito Turno matutino: 494 alumnos | 906 alumnos Turno matutino: 310 alumnos
Educativo 2015 (de Escuela 3B
inicial a 6to afio) Turno vespertino: 360
alumnos
Cargos de maestros
L 2 cargos 4 cargos Escuela 3A: 1 cargo
comunitarios
Escuela 3B: 1 cargo
Numero de Maestros
1 maestro 4 maestros Escuela 3A: 1 maestro

Escuela 3B: 1maestro

En virtud de la aceptacion de los docentes comunitarios a participar de la investigacion A fin de

preservar la identidad tanto de los centros educativos como de los maestros comunitarios entrevistados

(como se puede apreciar en las tablas contenidas en este apartado), se utilizé como cédigo

nomenclatura alfanumérica en unos casos y alfabética en otros. Particularmente, en los casos de

analisis se identificaron las escuelas en relacion a los locales escolares, y se utilizé el orden alfabético

en forma ascendente y los nUmeros en forma creciente. De esta manera se pueden leer, por ejemplo:

escuela 3A, escuela 3B. Por su parte, la identidad de los maestros comunitarios queda protegida, al

identificarlos en forma alfabética en orden descendente y con las letras MC. En estos casos se puede

leer, por ejemplo: MCZ, MCY.
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Con el propésito de atribuir también un codigo que brindara proteccion a la identidad de las demas
personas entrevistadas se definid colocar las letras Rl en relacién a los referentes institucionales del

PMC y D a los referentes de direccion de las escuelas.

Como se mencion6 al comienzo, el contacto con los referentes institucionales del PMC si bien tuvo
como cometido lograr el acceso a las escuelas definidas en la muestra, también procurd coordinar
tiempos y lugares para la realizacion de las entrevistas. En estas instancias se conté siempre con la
buena disposicién de las personas involucradas, y se lograron ajustar los dias y horarios de acuerdo a

las posibilidades (ver Tabla 3).

Las entrevistas con los referentes institucionales del PMC representaron una oportunidad para
acercarse al programa desde su caracterizacién y gestion: origenes, propoésitos, cobertura, acuerdos
interinstitucionales (ver Anexo VII). Este aspecto posibilitd volver a leer el marco teérico acerca del

PMC y ampliarlo con nuevos aportes de documentos institucionales y de referentes académicos.

Cabe mencionar que en cada encuentro con los referentes del programa, se compartié la nota de
consentimiento informado. Este documento fue leido y firmado con copia para el entrevistado y otra
para el entrevistador. Se llevaron a cabo las dos entrevistas pautadas con los referentes de la
coordinacién siguiendo el hilo de preguntas elaborado en la pauta, pero con cierta flexibilidad, aspecto
gue se entiende necesario a fin de establecer un intercambio dialégico que diera cuenta de una

escucha atenta, asi como de mucho cuidado y respeto hacia las intervenciones del interlocutor.

Luego de mantenidas las entrevistas con los referentes institucionales del PMC y de definidos los
centros educativos (identificados en la tabla 2), se comenzaron a establecer los contactos con las
direcciones de las escuelas. En estos intercambios iniciales se consider6 necesario comenzar con una
breve presentacién de quien realizaba la investigacion, para luego hacer referencia al contexto y a los
propésitos del estudio. También se hizo mencién al aval institucional y a su recorrido jerarquico. De
esta manera se comenz6 a armar un cronograma de entrevistas que buscé articular las posibilidades
de las direcciones de las escuelas con las de quien realizaba la investigacion, aunque siempre se
establecid como prioridad la disponibilidad de tiempo de los entrevistados, y en segundo lugar la de

quien llevaba a cabo el estudio.

En cada una de las cuatro entrevistas se lograron acordar los encuentros en tiempo y espacio, aunque
en algunos casos con cambios de fechas y/u horarios. Las causas fueron diversas, en un caso por
motivos personales, particularmente la directora se enfermé y fue necesario postergar el encuentro en
dos ocasiones, en otro caso las causas fueron propias de la dinamica institucional, fue necesario
cambiar el horario debido a una reunion con familias y con inspectora de zona que no estaba prevista.
Y en un tercer caso fue necesario llamar en mas de una oportunidad para poder concretar la entrevista,
y luego de concertada (de acuerdo a la fecha y el horario méas conveniente para la persona informante),

se tuvo que esperar por mas de una hora para su realizacion.
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Cada encuentro con quienes tenian a cargo la direccion de las escuelas supuso un primer
acercamiento a los centros educativos, a su entorno, a su ritmo de funcionamiento. Y previo a la
llegada, demandé volver a localizar la escuela en el mapa, encontrar en alguna aplicacion digital de
transporte publico, las lineas y horarios de émnibus que llegaban hasta el centro educativo. De esta
forma, viajar con rumbo a la escuela implicaba acercarse a los barrios proximaos, los tipos de vivienda,
las calles, los cursos de agua, era una posibilidad de percibir los entornos con la expectativa de

acercarse a esa porcion de la realidad que representaba la muestra seleccionada.

Al comenzar las entrevistas con las direcciones de las escuelas, en todos los casos, se ley6 y firmo en
acuerdo la nota de consentimiento informado. Al igual que en los casos de los informantes del PMC,
se hizo referencia a las caracteristicas del estudio, y especialmente a al tratamiento confidencial de los
datos. En cada una de estas instancias se dejo una copia del consentimiento informado acomparfado

de una copia de la resolucién del CEIP que avala la realizacién de la investigacion.

De esta manera se realizaron cuatro entrevistas en escuelas 1, 2, 3A y 3B. Como se puede observar
en latabla 2, las escuelas 1y 3 son de dos turnos, por lo cual funcionan en el mismo local escolar dos
escuelas con direccion y cuerpo docente diferente. En tanto el local escolar 2 corresponde a una
escuela de doble turno que, si bien concurren a ella nifios en un turno u en otro, comparte equipo

director e incluso parte del personal docente.

En cada una de las escuelas, y a partir de los primeros contactos con los directores, se comenzaron
las gestiones para la realizaciéon de las entrevistas a los maestros comunitarios. Asi fue que se
mantuvieron conversaciones telefénicas, en persona, se enviaron correos electrénicos, a fin de lograr
la aceptacién voluntaria para participar del estudio. Como se mencioné antes, los caminos de
negociacion posibilitaron llegar a siete maestros comunitarios de cuatro escuelas (dos de ellas
compartian el local escolar y el indice de Contexto Sociocultural —quintil 3-), en definitiva siete maestros

que desempefiaban su rol en tres zonas diversas de Montevideo.

Cada instancia de encuentro con los maestros comunitarios comenzé (al igual que en los demas casos)
con la presentacion de la nota de consentimiento informado (ver Anexo V). En esta oportunidad la nota
contenia una informacion agregada, pues se anticipaba que posiblemente fuera necesario mantener
un segundo encuentro. Esta solicitud se hizo previendo que el analisis primario de los datos obtenidos
de una primera ronda de entrevistas, ameritara un segundo encuentro donde focalizar algunas
cuestiones. De esta manera se realizaron dos rondas de entrevistas de acuerdo al detalle que figura

en las Tablas 5y 6.
El desarrollo del trabajo de campo se hizo entre los meses de setiembre y diciembre de 2016. En las

tablas siguientes se pueden encontrar las fechas acordadas para la realizacion de las entrevistas, asi

como la duracién en cada caso.
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Tabla 3. Cronograma de entrevistas a referentes institucionales (RI) del PMC

Fuente: elaboracion propia

Informante

RI'1

7/9

Duracion

1 h07 min

RI 2

16/9

1lh

Tabla 4. Cronograma de entrevistas a directoras (D) de escuelas

Fuente: elaboracion propia

Escuela

Informante

Duracioén

1 D1 3/11 30 min
2 D2 24/10 1h

32 D 3A 1/11 50 min
3B D 3B 7/11 30 min

Tabla 5. Cronograma de entrevistas a Maestras comunitarias (MC). Primera Ronda

Fuente: elaboracion propia

Escuela

Informante

Duracion

1 MC Z 14/11 27 min
2 MCY 26/10 52 min
2 MC X 26/10 37 min
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2 MC W 26/10 53 min

2 MC V 27/10 38 min
32 MC U 7/11 37 min
3B MCT 10/11 51 min

Tabla 6. Cronograma de entrevistas a Maestras comunitarias (MC). Segunda ronda

Fuente: elaboracion propia

Escuela Informante Duracion

1 MC z 19/12 15 min
2 MCY 16/12 18 min
2 MC X 16/12 22 min
2 MC W 16/12 34 min
2 MC V 16/12 24 min
38 MC U 26/12 27 min
3B MCT 19/12 33 min

Si bien ya se hizo mencién al proceso de negociacion realizado a fin de acordar las entrevistas y los
dias y horarios de realizacion, corresponde también hacer una breve referencia a las condiciones
respecto al espacio y el registro de las entrevistas (Valles, 1999). Los espacios, asi como los tiempos
de realizacién de cada entrevista, se adecuaron a las posibilidades y dindmicas de las instituciones
donde se desarrollaron, donde siempre se priorizaron las preferencias de la persona entrevistada. De
esta manera algunas pudieron realizarse en salones con el silencio apropiado para lograr un registro
audible, mientras que en otros casos las interferencias fueron inevitables, pues los lugares disponibles

eran sitios de transito constante: en una escuela el salon multiuso donde se guardaban implementos
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de educacion fisica y el profesor tuvo que entrar a buscar el material con los nifios en varias ocasiones,
en otra escuela el salén comedor con todos los sonidos que se pueden percibir en un lugar donde se
esta cocinando para un nimero importante de nifios, otro escenario fue una sala de direccién, lugar
abierto donde entraban y salian maestros, referentes familiares, estudiantes que estaban haciendo
pasantias de extension comunitaria. En otra oportunidad se tuvo que realizar la entrevista en el patio

de la escuela, donde los nifios mas pequefios ensayaban una danza para una fiesta con familias.

Las interferencias no fueron tan significativas en el desarrollo de las entrevistas como si lo fueron al
momento de la transcripcion, pues en ocasiones resultaba dificil comprender al detalle el contenido del
audio. En esas oportunidades fue necesario acudir al contexto de la frase, retroceder, volver sobre las

expresiones anteriores y recurrir a la memoria.

Para el registro de las entrevistas se utilizé la grabacion en audio digital. Al término de cada encuentro
el material obtenido fue archivado en formato 3gp para luego ser escuchado y comenzar su
transcripcion. Las entrevistas escritas buscaron ser fieles al registro en audio, para ello se procurd un
texto con un nivel de detalle que reflejara las formas de expresion de los entrevistados, aquellos rasgos
propios del lenguaje oral que tiene lugar en el habla espontanea. A su vez, y a fin de mantener el
anonimato de nombres y lugares (Gibbs, 2012), se modificé el texto original sustituyendo aquellas
palabras que daban cuenta de la identidad tanto del centro educativo, de quienes en el trabajan y del

entorno (se pueden leer las transcripciones en Anexos complementarios).

Corresponde destacar la disposicion de todas las personas entrevistadas, pues en cada oportunidad
brindaron su tiempo y compartieron sus ideas respecto a la temética propuesta, ofreciendo con sus

percepciones respecto a las interrogantes que se les formulaba.

Como en toda actividad humana, el nivel de empatia resulta gravitante para lograr un diadlogo abierto
y fluido, es por este motivo que se entendié oportuno (en los casos donde se demandaba mayor
informacion), hacer referencia a la proximidad y a la distancia profesional con el objeto de estudio, de
modo de anticipar al entrevistado que se manejaba un lenguaje comun, propio del escenario de la
educacion, pero no tan cercano a la tarea especifica del maestro comunitario. En estas instancias fue

necesario regular el equilibrio entre “extrafieza y familiaridad” (Flick, 2007, p. 74).

Como se mencioné anteriormente, en todos los casos se hizo referencia al contexto de desarrollo de
la investigacion, asi como también a los propdsitos y al tratamiento confidencial de la informacion,
aspectos que favorecieron un clima de confianza. En alguna ocasién también se hizo mencion a los
motivos que impulsaron el desarrollo de la investigacion, en especial cuando los entrevistados
demandaban mayor informacion a fin de comprender con mas detalle los argumentos por los cuales

se le estaba solicitando su visidn respecto a la temética.

Vele decir también que se pudieron apreciar diferencias en cuanto al interés demostrado por los

informantes en las entrevistas, desde quienes respondieron en forma concreta y mesurada a las
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preguntas, tratando en forma superficial algunos aspectos, hasta quienes, con entusiasmo
compartieron sus experiencias y ampliaron las respuestas con anécdotas de su vida profesional y

personal.

En sintesis, los elementos considerados en el apartado metodolégico ofrecen una secuencia de
consideraciones que permiten arribar al capitulo siguiente con elementos descriptivos y conceptuales
del proceso recorrido. Entre los aspectos considerados, se entendid pertinente comenzar aportando
razones que dieran cuenta del tipo de estudio que se queria desarrollar, para luego hacer explicito el
disefio general de la investigacion. Luego se consideraron aspectos relativos a la delimitacién de la
muestra, asi como en torno a las técnicas seleccionadas para recoger los datos. Por ultimo se hizo
referencia al plan de analisis previsto y al desarrollo del trabajo de campo, donde se formularon

puntualizaciones respecto a los cuidados éticos en la tarea.
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CAPITULO 3. Anélisis e interpretacion de los resultados

Este capitulo se centra en el estudio de los datos obtenidos y para ello toma en cuenta los objetivos y
preguntas de investigacién, el marco tedrico desarrollado, asi como las categorias y subcategorias de
analisis. Cabe sefalar que estas Ultimas fueron elaboradas en forma provisoria antes y durante el
trabajo de campo, y fueron modificadas a partir de la lectura en profundidad y codificacion de los datos
obtenidos. De esta manera, se arriba a esta etapa en forma consecuente con la metodologia resefiada
en el capitulo anterior, de forma tal de brindar continuidad al proceso.

Corresponde recordar que los datos analizados proceden de las entrevistas en profundidad realizadas
a: dos referentes institucionales del PMC, cuatro direcciones de las escuelas que integraron la muestra,
siete maestros comunitarios en una primera ronda de entrevistas y siete mas, producto de un segundo

encuentro.

3.1. Acerca del estudio y el andlisis de las entrevistas

Para comenzar el estudio se retoman las categorias y en particular las subcategorias elaboradas a
partir de los objetivos y preguntas de investigacion (ver Tabla 1). Pero luego de la lectura en
profundidad de las entrevistas, se definen algunos cambios, adecuaciones, e incluso ampliaciones
respecto a la delimitacién inicial de categorias. De esta manera se establecen, a partir de los datos
recabados, tres dimensiones amplias de analisis, y en cada una de ellas se toman en cuenta aspectos
particulares sobre los cuales profundizar el andlisis (Figura 5).

Cabe sefialar que previo al estudio de los aspectos considerados en las dimensiones, se entiende
necesario hacer referencia a la contextualizacion de la escena donde los docentes desarrollan su tarea.
De esta manera se analizan los tipos de interacciones mutuas que se hacen visibles. En primer lugar
en relacion al PMC y las escuelas, donde se busca describir el programa desde las percepciones de
los entrevistados, su caracterizacion en vinculo con las instituciones educativas. De esta manera el
andlisis procura conjugar el relevamiento de informacion institucional y teérica realizado en forma
previa, con los puntos de vista que se ponen de manifiesto en las entrevistas. En segundo término el
analisis se sitla en la interaccidon que se produce entre las escuelas y sus entornos préximos, en
particular en la percepcién que tienen los actores involucrados acerca de los centros educativos y su

relacién con la comunidad en la cual estan inmersos.

Luego de analizadas estas interacciones, se hace referencia a los docentes, actores principales para
la investigacion, a partir de sus caracteristicas singulares, asi como también desde las percepciones
gue manifiestan respecto a su rol como maestros comunitarios. De esta manera se busca ofrecer
elementos contextuales que ilustren la escena sobre la cual desarrollan su tarea, para luego situar la

mirada en las dimensiones consideradas en relacién a los objetivos de la investigacion.
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En la vida cotidiana
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Figura 5. Dimensiones consideradas en el analisis

Fuente: elaboracién propia
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Flick (2007) plantea que la narracion “es una de las formas fundamentales de las personas de organizar
su comprension del mundo” (p. 81), asi pues, citar en forma textual tramos significativos de las
entrevistas, desde lo narrado por los entrevistados, permite acercarse a la voz de los protagonistas, a
sus formas diversas de sentir, pensar y hacer respecto a la tematica; y a la vez ilustra el analisis en

cada una de las dimensiones.

Cabe sefalar que las frases que se incluyen en el estudio, son referenciadas de forma tal de poder
acceder a la fuente y localizar el pasaje concreto en el texto completo de cada entrevista. A modo de
ejemplo puede figurar: (MC T-1, p. 5). Aqui se sefiala el codigo de referencia del docente entrevistado
(en este caso maestro comunitario identificado con la letra T, entrevista 1), y el nimero de pagina de

donde procede la cita.

Un aspecto que se entiende pertinente mencionar tiene que ver con una dificultad que se presenta en
el andlisis, en la medida que por momentos se solapan las dimensiones consideradas. No resulta facil,

en alguna oportunidad, considerar un aspecto en si mismo, sino en relacién a otro.

3.2. Interacciones mutuas

Como se pudo leer en el marco tedrico, los Maestros comunitarios (que representan las unidades de
analisis para esta investigacién), desarrollan su tarea educativa en el marco de un programa
institucional (el PMC) y mantienen una relacion de dependencia con el CEIP de la ANEP, pues son
funcionarios docentes de ese organismo del estado. A su vez, desarrollan su tarea educativa en lugares
concretos con caracteristicas particulares: escuelas publicas situadas en zonas al noreste de
Montevideo. Es por estos motivos que resulta pertinente comenzar el andlisis de los datos recabados
en torno a las interacciones mutuas que se presentan. Por un lado en relacién al contexto institucional
en el que se enmarca la tarea comunitaria, en particular respecto al PMC y su interaccién con la escuela
como institucion de educacién formal. Y por otro en relacion a los centros educativos y su interrelacion

con los entornos préximos.

Los datos provenientes de las entrevistas realizadas a los referentes institucionales del PMC y a los
referentes de las direcciones de las escuelas, son los insumos que nutren mayoritariamente esta
seccion del andlisis. A la vez que también se integra la voz de los Maestros comunitarios que, desde
sus diversas percepciones, aportan elementos a la caracterizacion de los contextos de interaccion

sefialados.

3.2.1. PMC y escuela

Desde la percepcion de los referentes institucionales, el PMC mantiene sus propdsitos iniciales, los
gue se encuentran en sintonia con los motivos que dieron origen a la creacion del plan en el afio 2005.

En este sentido se hace referencia al rol del docente como pieza clave para el desarrollo de los
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objetivos, en particular al compromiso que asumen con la funcién, pues es un cargo al que se aspira
por eleccidn voluntaria (CODICEN, 2008).

Los objetivos del programa siguen siendo los mismos que tuvo en su origen. Los dos grandes
objetivos marco del programa: restituir el deseo aprender en los nifios y revincular o mejorar el

vinculo de la familia con la institucion (RI 1, p. 1).

Los maestros cuando van a desempenar el rol lo eligen. El programa ha tenido en este sentido

también algo que tiene que ver con el enamoramiento del rol (Rl 1, p. 8).

Para los referentes institucionales del PMC, la figura del Maestro comunitario, tiene una incidencia
particular en la dinamica de la escuela, especialmente en relacion a los proyectos que como institucion
educativa se proponen. En este sentido se observa que no hay una Unica forma de configurar la tarea
del docente comunitario, sino que se construye de acuerdo a las caracteristicas del propio maestro, y
a la vez desde los vinculos que establece con la escuela y con la comunidad. De esta manera es parte
de un colectivo docente que integra la mirada comunitaria como un elemento de valor para la tarea

educativa.

Pero lo que se fue viendo del proceso es que las escuelas empezaron a ser comunitarias, no
gue tenian un maestro o dos maestros comunitarios, sino que los proyectos de
escuela empezaron a integrar el trabajo del maestro comunitario, donde empez6 a haber un
espacio en los contextos de los sabados para que el maestro comunitario hablara y eso fue
surgiendo con algo que también es una caracteristica del programa. El programa tenia
lineamientos, tenia lineas de trabajo, pero la forma la fue dando el maestro comunitario desde
el territorio (RI 2, p. 4).

Cabe sefialar, que el Maestro comunitario desarrolla su tarea en articulaciéon con otros actores, en
particular en el marco de redes interinstitucionales de las zonas proximas a las escuelas, asi como a
través de coordinaciones directas con referentes de programas e instituciones del entorno. De esta
manera oficia de nexo entre el centro educativo y las instituciones que trabajan en el territorio, pues si
bien su tarea tiene una impronta pedagdégica, no desconoce la realidad y busca atender las situaciones

desde una mirada integral de los sujetos de aprendizaje: nifios y nifias alumnos de la escuela.

Entonces, cuando uno va a una familia con un trabajo que es pedagégico, pero ve una
situacion, por ejemplo, de nifios que no tienen documentacion, vamos a poner un caso, y el
maestro articula para que esto se logre con los otros actores, por ejemplo, el SOCAT [Servicios
de Orientacion, Consulta y Articulacion Territorial], que hay en los barrios. O frente a una
situacion judicial, o frente un tema de salud con la policlinica, o frente a situaciones de madres

adolescentes embarazadas, o un embarazo de una madre que no esta siendo atendida (Rl 2,
p. 4).
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[...] el Programa Maestros Comunitarios, articula, elabora, construye para su trabajo
pedagogico una red de intervencién. Ese trabajo en redes que hace el maestro, participando
muchas veces del SOCAT, participando de algun grupo de INAU que se retna en la zona,
policlinicas de la Intendencia que trabajan en la zona, o sea, diferentes actores. EI maestro
comunitario en su calendario semanal tiene dos horas para esa articulacion, que es
importantisima que se haga a nivel institucional, y es lo que nosotros estamos trabajando en
esto que te decia: escuela comunitaria. Ya no es pensar en el rol solamente, sino el pensar en
un rol que es parte de un colectivo docente y que tiene que apoyar a la conformacion de una
institucion mas abierta: el trabajo con la comunidad (RI 1, p. 3).

El PMC propone modificar el vinculo de la escuela con el entorno, y desde ese lugar se reconocen
caracteristicas innovadoras y a la vez resistencias que han operado a lo largo del tiempo, en particular
respecto a la tarea especifica del docente comunitario, y en relacién al cambio de formato del quehacer

como docente.

[...] es otra caracteristica del programa: innovar, el de ser flexible y eso me parece que es
fundamental en una institucién que, ademas, es bastante estructurada. Entonces, todo eso

rompe esos esquemas. Y eso es algo que se ha ido viendo: ese cambio en la estructura (RI 2,
p. 3).

Creo que le costé mucho mas a la escuela entender que no era un maestro de apoyo y que no
era que si el nifio tiene una dificultad especifica, el maestro va a atenderlo, lo que no quiere
decir que no atiendan dificultades especificas, pero no es ese el rol del maestro comunitario.
Y a las direcciones y a las inspecciones les costdé mucho entender como controlaban a ese
maestro, que no estaba en las paredes de la escuela todo el dia y que tenia que salir al hogar,
gue tenia que salir a las reuniones con otros actores, cdmo hacer con ese maestro que no se
sabia dénde estaba. Por eso, digo que le costd6 muchisimo mas a la institucién, que es
jerarquica y que es sumamente estructura en estas cosas, durante afios, cambiar esquema,

gue hasta el dia de hoy en algunos territorios sigue costando (RI 2, p. 7).

Una de las incidencias notorias que tiene le PMC, desde la voz de los referentes consultados, esta en
relacion con la forma en que la escuela modifica su forma de percibir el entorno, y en particular desde
la relacion con los referentes familiares de los nifios. En este sentido la cercania de los Maestros
comunitarios con la realidad cotidiana, con las dificultades y carencias estructurales por las que
transitan el dia a dia las familias de los alumnos de la escuela, interpela las formas tradicionales de
vincularse, pone en cuestionamiento preconceptos y habilita la promocion de alianzas de

responsabilidad compartida (Bordoli, 2015).

Me parece que lo mas importante que tiene el programa es el cambio de mirada, es dejar de

pensar que el fracaso se produce por el lugar donde nacio ese alumno, por la situacién en que
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vive ese alumno y empezar hacer un mea culpa, ¢no? Empezar a ver que esto es un problema
social y que lo tenemos que solucionar todos y no quedar solamente en el ambito de donde

nacié o de donde proviene ese nifio (Rl 2, p. 4-5).

Otro de los cambios que ha promovido el programa es, desde el discurso de los informantes, la
posibilidad de ver “la escuela en la comunidad, pero no la escuela... la escuela siendo comunidad y
alli, en ese pilar, esta la escuela, estan los otros actores, estan las familias” (Rl 2, p. 12). Desde esta
perspectiva se visualiza la comunidad en forma integral, donde la escuela es un actor mas en

interaccién con otros.

Asimismo, cabe hacer referencia al reconocimiento y la permanencia en el tiempo que tiene el PMC,
pues tanto desde la mirada de los referentes institucionales como desde la perspectiva de las
direcciones y de los Maestros Comunitarios, el programa logra consolidarse porque cuenta con el
apoyo, no solo institucional, sino también sindical, de las asambleas técnico docentes, de las familias,
de la comunidad y de los propios Maestros comunitarios, que adhieren a los objetivos y lineas de

accion.

Tuvo la gran ventaja de tener el respaldo sindical, luego el respaldo completo y permanente
de las asambleas técnico-docentes y con el proceso del transcurso del tiempo, que fueron
dando los Maestros comunitarios en las propias escuelas. Hoy, nadie desconoce el rol que
todo el mundo quiere y que seria necesario, a mi criterio, en todas las escuelas, porque un
buen relacionamiento con la comunidad educativa, ser parte de la comunidad educativa, que

es lo que tiene que ocurrir con una escuela, seria un avance tremendo (RI 1, p. 5).

3.2.2. Escuela y entorno

Como ya se pudo leer en apartados anteriores, las escuelas se encuentran situadas en tres zonas
diferentes de Montevideo con distintas caracteristicas geograficas (ver Anexo Ill). A partir de la
observacién realizada de los lugares y en funcion de relatos extraidos de las entrevistas se puede
apreciar que los entornos préximos difieren respecto a la concentracién de poblacién, asi como en

torno a caracteristicas propias del paisaje.

Una de las zonas, la méas alejada del centro de la capital, se observa como una sumatoria de espacios.
Por un lado se observan espacios netamente rurales (principalmente con cultivos), donde se pueden
ver pocas viviendas, aunque con gran circulacién de transito pues la zona se encuentra determinada
por una arteria importante que comunica con una ruta nacional. Por otro lado se aprecian lugares donde
se distingue la concentracién de construcciones precarias que conforman asentamientos irregulares.
Estos se hallan diseminados a lo largo de un radio préximo a la escuela, aunque algunos muy alejados
(a mas de dos kilometros), con poca infraestructura vial y con restricciones en los servicios publicos
(saneamiento, tendido de redes de electricidad y agua potable). De esta manera las extensiones de

campo verde y casas distanciadas unas de otras, se conjugan con espacios de mayor concentracion
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de viviendas precarias, con claras sefiales de pobreza. En este escenario se suman dificultades en la

locomocion, con pocas lineas de transporte publico y con mala frecuencia.

Es una escuela, ademas, que los nifios para llegar aca... Primero, no tienen émnibus.
Después, tienen de dos a tres kildmetros para llegar a la escuela [...] Porque nosotros estamos
en el eje [nombre de calle], pero tenemos dos kildmetros al sur y dos kilmetros al norte de
gurises que vienen. Por todos los problemas con el [nimero de la Unica linea de transporte
departamental publico], también. Ya nos hemos cansado de hacer denuncias, les ponen

“Expreso” y no los suben (D 2, p. 3).

Por su parte otra de las escuelas, situada como la anterior en la periferia de Montevideo, presenta
caracteristicas diferentes. Aqui ya no se visualizan en el paisaje proximo al centro educativo,
extensiones de campo a modo de produccion chacrera o de quinta, sino casas de vivienda bajas (no
hay edificios de gran porte), unas al lado de otras, que se conjugan con construcciones precarias.
También se identifican algunos asentamientos irregulares donde se observa acumulacion de residuos,
particularmente en los bordes de los cursos de agua proximos. Al decir residuos, cabe sefalar que
todo tipo de residuos, desde los orgénicos (prueba de ello el olor que se puede percibir, producto de la
descomposicién de materia organica), hasta otros mariales de deshecho: plasticos en diferentes
versiones, restos de electrodomésticos, partes de autos. En contraste con esta imagen también se ven,

en el entorno de la escuela, espacios publicos con juegos infantiles y entornos verdes cuidados.

La tercera zona, donde se encuentra el local escolar que comparten las escuelas 3 Ay 3 B, difiere de
las anteriores, pues ya no se localiza en la periferia, sino en un lugar de mayor proximidad a centros
comerciales, con arterias de circulacién hacia el centro de Montevideo donde se observa, en relacién
a las otras dos escuelas, un nimero mas importante de lineas de émnibus con destino a distintos

puntos del departamento.

Grupos de cooperativas de vivienda, algunos asentamientos irregulares, empresas logisticas con
depositos de mercaderia, industrias en actividad o cerradas asi como otras que se transformaron

dando paso a rubros diferentes, son parte del paisaje proximo a la escuela.

Una escuela enmarcada en un barrio que en un momento fue un barrio de obreros. Han ido
cerrando, en su momento, algunas industrias, otras las reflotaron para hacer otras cosas,

locales que se transformaron, gente de trabajo (D 3B, p. 2).

De esta manera, caracterizar los entornos resulta significativo a fin de acercarse a las realidades que
viven los nifios que asisten a las escuelas y sus familias. En este sentido, las entrevistas ofrecen una
particular visién de las instituciones en relacion a la comunidad y al entorno. A la vez proporcionan
informacion general que permite conocer las escuelas desde algunas cifras que suman nuevos

elementos a los ya indagados al comienzo del trabajo de campo y registrados en la Tabla 2
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Tabla 7. Las escuelas: datos que aportan a su singularidad

Fuente: elaboracion propia

Escuela 1

Escuela 2

Escuelas 3Ay 3B

Caracteristicas
de la matricula
escolar

510

Fluctuante, con cambios en el
ultimo periodo del afio: ingresos
nuevos.

950

Se mantiene el nimero en ese
entorno, aungue no son los
mismos nifios pues se mudan
y vienen nuevas familias.

299

Movimientos por mudanzas,
poblacién nueva procedente
de realojos de asentamientos
irregulares.

321

Se identifican nifios que faltan
mucho, que asisten en forma
intermitente.

24 maestros: 22 docentes de
aula y 2 en equipo direcciéon

37 maestros: 35 de aulay 2 en
equipo de direccion

16 maestros: 14 de aulay 2 en
equipo de direccién

Colectivo
docente 2 funciones de maestro 2 funciones de maestro 1 funcién de maestra
comunitario comunitario comunitaria
2 psicélogas (1 vez a la semana 2 maestros de apoyo 1 maestra de apoyo
en escuela y luego en trabajo en | pedagégico pedagdgico
hogares)
3 profesores de educacion 2 profesores de inglés
1 maestro de apoyo pedagégico | fisica
1 profesora de educacion
2 profesores de educacion fisica | 2 profesoras de inglés fisica
2 maestras itinerantes 1 Maestra de Apoyo Ceibal
especializadas
16 maestros: 14 de aulay 2 en
equipo de direccion
1 funcién de maestra
comunitaria
2 profesoras de inglés
1 profesora de artes visuales
1 profesora de educacion
fisica
NUmero de | 25 (en nivel inicial el promedio 25 (entre grupos con 30 y de 24
nifios x aula | es mayor: 35) 22 nifios)
(promedio) 20 (en inicial es mayor: 28)
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De las caracteristicas singulares cabe destacar, que si bien cada una de los centros educativos cuenta
con un numero de docentes importante en relacion a la matricula escolar (si sumamos todos los
docentes que integran el colectivo tenemos en proporcién 1 docente cada 15 nifios —aproximadamente-
en tres casos y 1 cada 20 en el caso restante), esta relacion debe ser entendida en el marco de las
necesidades objetivas de cada centro, desde su particular situacion. No representan un dato
significativo en si mismo, pero si en relacion con las caracteristicas complejas de los entornos y las
escuelas, pues no solo cuentan con maestros de aula, sino también con otros docentes con
especificidades diversas, que responden a programas o planes de politica publica creados a fin de
incidir en la inclusion educativa. Asi se puede encontrar programas como: A.PR.EN.DER, PMC, Plan

Ceibal, Escuelas Disfrutables, entre otros, que coexisten y deben articular acciones.

A simple vista pareceria un superavit de docentes, pero la realidad compleja requiere soluciones
complejas, por tanto la lectura del nimero de técnicos que trabajan en el centro educativo, no es un
valor significativo si no se contempla en el marco de las posibilidades que tengan para coordinar
esfuerzos y tomar decisiones como colectivo. Mas alla de las distintas dependencias y programas en
los que se enmarquen las intervenciones de los distintos actores, “si se quiere una mejora ampliay a
largo plazo, el proceso tiene que ser sostenido por los propios educadores” (Fullan, 2013, p. 4). Si bien
no es objetivo de esta investigacion indagar en estas cuestiones, queda abierta la interrogante acerca
de las convicciones y posibilidades que tienen los docentes de estas escuelas para incidir en el cambio,
y a su vez para articular las acciones en esta diversidad de programas y recursos humanos, no solo a
la interna de las escuelas, sino también en el afuera, con los distintos programas que demandan

coordinaciones interinstitucionales.

Otro punto que se destaca en el analisis, tiene que ver con los rasgos comunes que se deprenden
cuando se coloca el foco en las condiciones del entorno, y como éstas interactian en la realidad de
cada escuela. Cabe detenerse aqui en un elemento significativo en relacién a la categorizacién de
escuelas que realiza el CEIP en quintiles. Estos se definen a través del indice de Contexto Sociocultural
(sobre este indicador se encuentran referencias en el aparatado 1.6.2). Al momento de la realizacion
de las entrevistas, las escuelas se encontraban en los quintiles 1, 2 y 3. A partir de los datos
proporcionados por las directoras (cabe recordar que las entrevistas fueron realizadas entre los meses
de setiembre y diciembre de 2016), se constata que van a ocurrir cambios al afio siguiente: por un lado
la escuela identificada dentro del quintil 2, durante el afio 2017 pasa a estar dentro del quintil 1 y las
dos escuelas quintil 3 pasan a quintil 2. Por su parte la escuela identificada en 2016 dentro de quintil

1, permanece en 2017 en igual situacion.
Esta informacion se pudo cotejar a partir de documentos publicados en la pagina web del CEIP, en

particular, a través del listado de escuelas que en el afio 2017 pasan a ser parte del programa
A.PR.EN.DER (CEIP, 2016) con modificaciones en la adjudicacién de quintiles.

80



Los cambios en los quintiles vienen a ratificar aquellas percepciones de los docentes que hablan del
deterioro que observan en el entorno social, en relacidn directa con la pobreza. En este sentido, a
través de las voces de las personas entrevistadas, se identifican situaciones que dan cuenta de la
pobreza ligada a las condiciones de vida de las familias. De esta manera, al analizar algunos
indicadores de los centros escolares (inasistencia, cambios en la matricula escolar, caracteristicas

socioeducativas de las familias), los docentes plantean:

Esta es una escuela donde viene poblacién muy humilde, de muy bajos recursos, muy

vulnerados en todos sus derechos (la comunidad, ¢no?) (D 2, p. 1).

Se mantiene la cantidad. No los mismos nifios porque con esto de los asentamientos nuevos,
se vienen a vivir al [nombre del asentamiento], se les inunda, a la primera inundacion se van y
después vuelven otros, otra gente distinta con mas nifios. Tenemos si ahora un tema de las
inasistencias, que no era algo que pasara aca en la escuela de [nombre del barrio]. Era raro
gue los nifios tuvieran problema de inasistencia y ahora lo estdn teniendo. También es
entendible, ¢no? La situacién del barrio después de tantos dias de lluvia... Es imposible poder
llegar, no tienen los recursos econdmicos para comprarles botas. Los chiquilines tienen un solo
par de championes, muchas veces se les rompen y ta, es lo que tienen. Las llamas: “No puede

ir porque no tiene calzado” y a veces te vienen con las zapatillas de verano. (D 2, p. 2)

En este sentido, también se puede leer en otra entrevista:

Es una zona de mucha pobreza, mucho ranchito, asentamiento... Ellos los dias de lluvia, por
ejemplo, aunque llueva poco faltan por el tema de que es dificil salir. Tienen un par de
championes solo. Entonces, si se les mojan no pueden concurrir. Los dias que llueve, aunque
no sea torrencial, tenemos una asistencia de cincuenta nifios, sesenta nifios... El tema principal

de aca, que enmarcaria a esta escuela, es la pobreza (D 1, p. 2).

A su vez, respecto a la relacién entre pobreza y nivel socioeducativo de las familias se pueden sefialar
algunas consideraciones que hacen en referencia a la inclusion de la escuela en el programa

A.PR.EN.DER, motivado por el cambio de quintil.

Las familias de esta zona, en general, no terminaron el ciclo basico, por eso, ahora pasamos
a ser Escuela A.PR.EN.DER. Es un nivel sociocultural bajo y econémico también. Algunas
familias tienen serias dificultades econdmicas, por lo menos los que asisten a la escuela. Eso
influye en el nivel de colaboracién, si bien tenés familias muy preocupadas, que colaboran con

la escuela, que te agradecen, que participan (D 3A, p. 4).
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En particular, uno de los casos hace énfasis en que, ademds de la pobreza asociada a un nivel
socioeducativo descendido de las familias, se viven situaciones de violencia que afectan directamente

el quehacer educativo de la escuela y agravan la situacion.

Esta es una escuela bastante complicada en varios sentidos: a nivel conductual por parte de
los nifios, a nivel de aprendizaje es muy descendido y a nivel de familias es bastante complejo
[...] En realidad, todo esto que esta afectando, la violencia. Tanto a nivel de familias como de
nifios. En el barrio hay mucha violencia, siempre... Hemos tenido varios episodios cercanos
bastante graves, que eso dificulta. Dificulta también porque los nifios vienen... Ya si pasé algo
en la noche, ya vienen con una disposicién totalmente distinta, con su cabecita en otro lado,
gue no es el estudio o no es el aprender. En ese sentido, lo veo mas complicado. En la violencia
(D1, p.1).

En esta linea cabe detenerse en un aporte de Llambi (2014), donde se da cuenta de factores
semejantes a los analizados. De este modo se identifican “La accesibilidad y el entorno, la distancia,
la disponibilidad de transporte, la creciente inseguridad del entorno barrial” (p. 81), como algunos de
los elementos que condicionan la asistencia de los nifios a la escuela, que en los casos de la presente
investigacién representan ademas, condicionantes de vida que restringen la posibilidad de ejercicio de

los derechos.

La participacion de las familias en las escuelas, en unos casos, tiene énfasis en al apoyo desde las
comisiones de fomento, donde se convoca a los referentes familiares para gestionar actividades que
tengan por objetivo recaudar dinero para aquellos gastos que no se pueden sostener con el aporte del

estado.

[...] nos llevd muchisimas jornadas de juntar dinero, con mucho esfuerzo y las mamés
colaboraron muchisimo vendiendo. Hacian venta de ropa y vinieron a hacer ventas a la hora
del recreo de merienda saludable. Organizamos actividades de integracion fuera del horario

junto con esas mamas. Y se recauda dinero y, bueno, pudimos hacer (D 2, p. 5).

Pero la interaccién entre la familia y escuela también se ve como una oportunidad pedagogica, desde
la cual fortalecer vinculos y generar lazos de confianza. Romano (2014) habla de la necesidad de ir
“desplazando la mirada que insiste en sefialar culpas a una posicién donde el énfasis esté planteado
en la responsabilidad que cada actor debe asumir en el proceso de trasmisién de la cultura a las nuevas

generaciones” (p. 134).

Tenemos el grupo de padres lectores, que también tienen sus reuniones mensuales, que se
evallan. Ayer tuvimos una reunién con los padres, que van a elaborar dos obras a partir de
cuentos para actuar en el festival que estamos preparando ahora para noviembre, que prepar6

la profesora de Educacion Fisica, y ellos ya eligieron los dos cuentos que tienen que actuar. Y
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dieron ideas para aumentar el nimero de padres que forman este equipo de padres lectores.
Una mama de este equipo de padres lectores también hizo un video (porque ella tiene un
marido que es sordomudo, entonces sabe lengua de sefias y lo colgé en internet y nos permite
usarlo) sobre su experiencia. Cosas preciosas. El proyecto de lectura la verdad que ha
aumentado el vinculo con la comunidad. Tratamos de ser una escuela en la cual si los padres
tienen alguna idea puedan venir a dialogar. Eso mismo que promovemos con los chicos entre
adultos también tratar de practicarlo. Creo yo que ha funcionado, el tema del saludo al ingreso

o el saludo cuando se van... ese tipo de cuestiones hacen también a la escuela. (D 3A, p. 6)

La accidén que la escuela puede hacer con las familias también es percibida desde las limitaciones que
se plantean, pues se entiende necesario integrar a los referentes familiares en los procesos de
aprendizaje de sus hijos, pero a la vez se encuentran obstaculos, y las posibilidades de actuar se ven

reducidas.

[...] hay familias que no sostienen los tratamientos médicos. En ese sentido, son familias muy
vulnerables algunas, a las que querés dar apoyo, querés que los chicos mejoren, pero no tenés
el acompafamiento de la familia, y no tenés un referente, en algunos casos, a veces en los
casos mas graves, que vos decis: “Puedo contar con ese apoyo”. A veces te encontras como

atada de manos: hiciste hasta acd, pero mas no podés llegar (D 3A, p. 2).

Un aspecto que se entiende interesante considerar tiene que ver con las percepciones que las
direcciones de los centros educativos tienen respecto a las escuelas donde desempefian su rol. Cabe
resefiar cuéles son esas primeras ideas, esas palabras elegidas para comenzar a describir las
escuelas. Mientras en unos casos se coloca el énfasis inicial en el entorno como debilidad, en otros la

descripcion comienza en referencia al colectivo docente como fortaleza.

Asi pues, respecto al grupo de docentes visto como elemento propulsor de la tarea que realiza la

escuela, se identifican frases como:

A mi me gusta mucho la escuela en que trabajo, por el personal docente con el que trabajo,
por el compromiso. Se puede trabajar en equipo [...] un grupo de maestras muy comprometido
con la escuela, que tiene la camiseta puesta y se engancha con cualquier propuesta que le
hagas (D 3A, p. 1).

Es una escuela de nivel medio, bajo en algunos casos, con un grupo de maestros bastante
estable, comprometidos con lo que hacen, muy colaboradores [...] es una escuela donde

trabajan mucho en bloque, juntos, todos los maestros, no importa de la clase que sean (D 3B,
p. 1).
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[...] la escuela tiene un grupo de maestras muy comprometido [...] Se trabaja muy lindo, hay

un lindo clima de trabajo en la escuela. Se ve, a pesar de toda la problematica (D 2, p. 1).

Cabe mencionar también en este apartado el trabajo de la escuela en relacion a otros actores,
programas e instituciones con los que comparte su poblacion objetivo. En este sentido, la escuela como
institucién educativa, necesita articular acciones. Aqui el rol de los maestros comunitarios es clave para
sostener los vinculos con los demas actores que también tienen incidencia (desde diversos aspectos)

en los niflos que asisten a la escuela y sus familias.

Las maestras comunitarias trabajan muchisimo en redes, muchisimo [...]. Nosotros con la
policlinica tuvimos dos contextos que nos juntamos, los médicos y nosotros, para coordinar
acciones. Han ido a casas de familias conjuntamente los comunitarios con médicos de la

policlinica, también para que ellos vean que se esta trabajando en conjunto. (D 1, p. 4).

Las articulaciones se establecen con otros centros educativos de la zona, con los programas prioritarios
del MIDES (Jévenes en Red, Uruguay Crece Contigo, Cercanias), asi como desde los Servicios de
Orientacién, Consulta y Articulacién Territorial (SOCAT). También se establecen coordinaciones con
equipo de salud (policlinicas barriales dependientes de la Administracién de Servicios de Salud del
Estado -ASSE- o de la Intendencia de Montevideo —IM-), asi como en relacién a espacios culturales y

deportivos de la zona.

3.3. Los maestros comunitarios: caracteristicas singulares y percepcion del rol

Teniendo en cuenta que la investigacion se realiza en base a una muestra intencional, que toma en
consideracion criterios de heterogeneidad en la seleccibn de casos, cabe resefiar algunas
caracteristicas de las unidades de analisis representadas por los maestros comunitarios, que dan

cuenta de la diversidad a partir de datos singulares.

Previo a la presentacién de los datos en la tabla 8, corresponde sefialar que todos los maestros
entrevistados que desempefian el rol comunitario en el marco del PMC al momento de la investigacion,
poseen el titulo de maestros de educacién primaria y son egresados de los Institutos Normales
dependientes de la ANEP. En todos los casos los cargos son efectivos en la escuela. Dicha efectividad
se logra por concurso de oposicién en el marco del CEIP. Estos docentes, efectivos en sus respectivas
escuelas y con mas de cuatro afios de permanencia en la institucién, son designados en forma directa
por las direcciones de los centros educativos respectivos a fin de cumplir las funciones de maestros
comunitarios. Estas designaciones se realizan a partir de un reglamento aprobado en el afio 2008 y
aun vigente (CODICEN, 2008), donde se establecen los criterios a seguir para proveer la funcion. En
todos los casos los docentes son designados por el lapso de un afio lectivo (desde el comienzo de las

clases hasta el veintiocho de febrero del afio siguiente).
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Los directores, luego de conocer las aspiraciones de los docentes de la escuela para cumplir el rol
como maestros comunitarios, toman en cuenta los criterios establecidos en la reglamentacién y de esa
forma elaboran un orden de prelacién que luego debe ser validado por las inspecciones
correspondientes. En la reglamentacion se establece que el director debera tener en cuenta, a fin de

establecer el ordenamiento, los siguientes aspectos:

a) El conocimiento de la comunidad a la que pertenecen los alumnos. b) La preocupacion e
interés por ayudar a los alumnos a aprender, asi como la capacidad e iniciativas para elaborar
propuestas didacticas abiertas y flexibles. c) La aptitud para las relaciones humanas, apreciada
a través de la actuacién del aspirante en su trato con el alumnado, con los demas maestros,
con las familias y con la comunidad o vecindario. d) La posibilidad practica de poder extender
su horario (CODICEN, 2008).

Tanto los referentes institucionales del PMC como las direcciones de las escuelas ponen de manifiesto
gue estos aspectos deben ser relevantes al momento de designar a un maestro en la funcion
comunitaria, particularmente respecto a su capacidad para vincularse en forma positiva con los

alumnos, con sus colegas, con las familias y con la comunidad.

Se valora que continlie siendo el director de la escuela quien realice la seleccion, pues se identifican
potencialidades en ese trabajo en comun: direccién — maestro comunitario, donde la mirada de este
Ultimo, de mayor cercania con la comunidad, aporta elementos al quehacer de la escuela en relacién
al entorno.

[...] si me parece que es importante que siga existiendo y si que sea el director el que tenga
en cuenta esas cosas a la hora de elegir, porque también el maestro comunitario en este
vinculo con la comunidad y con las familias, también es como un aliado para el director. Tiene

una vision por fuera de las paredes de la escuela que también es muy importante (RI 2, p. 7).

Vale aclarar también que todos los docentes del PMC desempefian el rol de maestros de aula en las
escuelas donde son efectivos, y que su tarea como comunitarios la desarrollan durante el turno
contrario, teniendo como referencia los locales escolares que, en los casos 1 y 3 (ver Tabla 2), son
utilizados por dos escuelas diferentes, mientras que en el caso 2 es la misma escuela que cumple

doble turno.

Tabla 8. Mapeo de datos distintivos de las Maestras comunitarias

Fuente: elaboracion propia

-

Género F F F F F F F
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Edad

Antigliedad como MC

Afos de trabajo en la

escuela

Antigiiedad en el CEIP

Maestra
Apoyo
pedagogico
Maestra
Ceibal
Otros
cargos en
ANEP
Otros
cargos a
nivel
privado
Teléfono
celular
inteligente
Computado
-ra

Plan
Ceibal:
Tablet, XO,
Magallanes,
Positivo
Equipo
para video
confe-
rencia

Otros cargos docentes
desempefiados

Personales

PMC:
Teléfono
celular
(solo
llamadas y
sms)

Aparatos de TD disponibles y de uso

Provistos por Plan Ceibal o por PMC

Disponibilidad de
conexion a internet a
nivel personal (datos
maviles o wifi en hogar)

Conexién a internet en
escuela

48

14

26

No

No
No
Maestra
de
informatic

a
Si

Si

No

(equipo
roto)

Si
Poco uso

No

Si

Con
dificultades

41

No

No

No

Maestra de
aula

Si

Si

Si
(Magalla-
nes)

Si
Poco uso

Si
(pero no lo
utiliza)

Si

Buena

39

15

18

No

No
Maestra
Secreta-

ria(CEIP)
No

Si

Si

No
(nole
asignaron)

Si
Poco uso

Si

Con
dificultades

42

17

19

No

No

No

No

Si
(pero sin
datos)
Si

Si

(Positivo)

Si
Poco uso

Si

Sl

Con

dificultades

41

18

19

No

No
Transito
Educativo
(CES)
Maestra
con TD en
ONG

Si

Si

Si
(Tablet)

Si
Uso con
nifios

Si

Si

Con

dificultades

48

20

Si

Si

No

No

Si

Si

Si
(Tablet y
Positivo)

Si
Uso con
nifios

Si

Si

Buena

28

No

No

No

No

Si

Si

Si
(Tablet, XO
y Positivo)

Si
Uso con
nifos y
familias

Si

Si

Buena

Como se puede apreciar, el género femenino domina la escena en todas las entrevistas realizadas (no

solo a maestras, sino también a los demas informantes), por tanto, de aqui en mas, cuando el texto

requiera la referencia al género gramatical correspondiente, ya no se utilizara el masculino como

género linguistico de caracter universal, sino el femenino: maestras comunitarias.
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Asimismo se observa respecto al rango de edades: un caso préximo a los treinta, cuatro casos en el
entorno de los cuarenta afios (entre los treinta y nueve y los cuarenta y dos) y dos casos cerca de los
cincuenta. En cuatro casos (de los cuales solo tres coinciden con el rango de edades de cuarenta
afios), se evidencia una historia larga de vinculacién con el CEIP, pues desarrollan su tarea en ese
organismo de la educacion desde hace aproximadamente veinte afios. En tanto que en el resto de los
casos se observa que: dos tienen un vinculo de siete y ocho afios, mientras que el dltimo ya lleva cerca

de treinta afios ocupando un cargo de maestra en educacion primaria.

En relacion al tiempo de trabajo en la funcion de maestras comunitarias: dos manifiestan tener un
vinculo reciente, con un afio de antigiiedad, mientras que tres cuentan en con cinco afos en el PMC
(aproximadamente), y los otros dos casos, en el entorno de ocho afios. Por su parte, todas las maestras
poseen experiencia acumulada de docencia, tanto de aula en educacién publica como en otros roles a
nivel privado. Cabe sefialar que tres maestras cuentan con experiencia en relacion a las tecnologias
digitales, pero desde angulos de trabajo diferentes: en tanto en un caso se sefiala la docencia en
informética, en otros dos se parte de un uso pedagdgico de tecnologias, en un caso desde Ceibal y en

otro desde el trabajo en educacion en el marco de accion de un Organismo No Gubernamental (ONG).

Ahora bien, al detenerse en el analisis de la percepcion que las maestras comunitarias tienen de su
rol, cabe hacer referencia previamente, al valor que le asignan a la tarea, las directoras de las escuelas
entrevistadas. Estas valoraciones se conjugan con los aspectos que priorizan a fin de seleccionar al
maestro o maestra que va a cumplir las funciones comunitarias. Al respecto hacen referencia a
atributos personales en relacion a la capacidad de escucha, de atencién a las realidades familiares y
de los nifios, de empatia.

Para mi tiene que ser una persona [...] que pueda escuchar y que sea una persona que, Si
bien sepa poner determinadas pautas, determinados limites, también sea una persona
conciliadora, que pueda tener empatia con lo que esta pasando en la vida familiar. Si brindar
pautas de qué es lo correcto por el bien de los chicos y por la salud el chico y de la familia, la
forma de vincularse y todo, pero que en sus vinculos sea una persona que pueda sentir

empatia, que pueda escuchar, que pueda dialogar. Eso para mi es fundamental (D 3A, p. 8).

Un maestro comprometido con su tarea, preocupado por la estabilidad emocional de esos
nifios y de las familias claro. [...] Qué te puedo decir, para mi es fundamental. Que tendria que
seqguir existiendo, que tendria que haber mas escuelas, mas alla de la modalidad que tenga la
escuela: que sea Comun, Aprender, Tiempo Completo, el maestro comunitario tiene que
existir, tendria que existir en muchas mas escuelas, porque es un problema social, en todos
los niveles [...]. Entonces me parece que el maestro comunitario es una figura fundamental (D
3B, p. 5).
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Corresponde hacer énfasis en que las percepciones que comparten las directoras de las escuelas
respecto a la funcién comunitaria, son acompasadas por aspectos que sefialan las propias maestras

comunitarias. En este sentido se puede leer que:

La alianza pedagégica [entre docentes y familias] mas que un propésito es un medio para
perseguir los propositos. Se entiende que no hay posibilidad de trabajo profundo con los
chiquilines sin ese vinculo con las familias [...] esa es una de las riquezas mas importantes
que tiene el programa, mueve mucho la concepcién de escuela hacia otro lugar, creo yo, mas
fecundo, mas fértil (MC T-2, p. 5).

Asimismo sefialan que la tarea comunitaria demanda fortalecer los vinculos con los referentes
familiares desde el didlogo, aunque en algin caso perciben que las oportunidades para interactuar

estan restringidas y es necesario atener a los tiempos y procesos de cada uno.

Ahi es con el vinculo, con confianza y esperar, dar los tiempos de cada uno, porque en el
momento tenés nifios de seis, tenés al adulto de treinta, tenés al adolescente... Entonces, cada
uno con su tiempo, pero para mi, igual que en el salén de clase, el vinculo que puedas entablar

en ese momento es fundamental (MC W-2, p. 6).

Se encuentra un testimonio que se diferencia de los demas, pues en el relato se hace referencia a las
dificultades para establecer una alianza pedagdgica con las familias. De esta manera quedan en
evidencia las limitaciones del quehacer comunitario, pues el acceso a los hogares parece estar
restringido a entrevistas que tienen por objeto exclusivo comunicar a las familias la necesidad de que

los niflos concurran a la escuela.

La visita a los hogares es importante. Es la Gnica manera. Y tratar de lograr el compromiso
que, a veces, es muy dificil. Es muy dificil porque a veces no tienen compromiso, por ejemplo,
de levantarse para traerlos a la escuela de mafiana. Entonces, aca se trabaja mucho desde
ese lado, de ir a las casas a conversar con las familias para que traigan a los nifios a la escuela
y para que cumplan con los minimos requisitos [...] No es una alianza muy firme, lo que...
parece una especie de persecucion que hacemos los maestros comunitarios con la familia
para que venga el nifio a la escuela. Y permanentemente estan dandote excusas: no vino
porgue le dolia algo, no vino porque fue al médico, no vino... Y es permanente. Es dificil, la
verdad, el compromiso. (MC Z-2, pp. 3-4).

En cambio otros testimonios dan cuenta de que es posible incidir en esta ausencia de compromiso,
pero que depende justamente de la intencidn del docente, de la confianza en el otro, asi como de la
disponibilidad para el didlogo. Aqui corresponde detenerse en un aporte analizado en el marco teorico.
Burbules (1999) plantea que el didlogo no es como otras formas de comunicacion, sino una actividad

que permite descubrir y a la vez comprender el entorno, pues “representa un intercambio comunicativo
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[...] por medio del cual logramos una aprehension mas plena del mundo, de nuestra subjetividad y de
los demas” (p. 32). Entender el didlogo como una oportunidad comunicativa puede favorecer los

vinculos.

Tratar de que ellos no se sientan agredidos por la escuela que, en realidad, la mayor parte de
las veces les pasa eso, que la escuela llegé a ellos para reclamarles, para exigirles, para
decirles que les falta no sé qué, que llegaron tarde, que pa, pa, pa, pa. Entonces, hay como
que desandar todo eso y no es facil. Y se logra, bueno, se logra a medias, me parece. Se logra
a medias y aparte me parece que realmente lleva como mucho tiempo. Entonces, ta, sin duda
gue un afio lectivo es poco tiempo y, bueno, eso depende mucho de la familia también,
depende mucho del colectivo (MC U-2, p. 5).

Y yo creo que una mejor escuela publica es una escuela abierta, es una escuela con padres

involucrados, y no hay mejor forma de ensefiar el dialogo si no es dialogando (MC T-2, p. 5)

Por otro lado, los docentes hacen referencia a sus limitaciones, asi como a la complejidad que
demanda la tarea, pues el trabajo con las familias requiere no solo disponibilidad para el dialogo y una
escucha atenta, sino comprender que cada situacién familiar tiene sus particularidades y requiere
intervenciones diferentes caso a caso.

Es un trabajo muy facil de decir, pero de los mas complicados de hacer porque nos atraviesa
desde las subjetividades, ¢no? y en eso los maestros estamos tan permeables como... ¢no?
No somos superhéroes que vamos volando a solucionar los problemas que tienen los otros,
no. Los problemas son nuestros. Las soluciones no las tiene uno, las soluciones se construyen,

se ve cOmo se viabilizan (MC T-2, p. 5).

Es complejo, yo creo que es de lo mas dificil porque, en general, esas familias son familias
muy sufridas, digamos. O sea, esos adultos son adultos que tienen una historia muy compleja
por unay otra razén [...] Para mi lo primero es vincularse desde un lugar de respeto, de afecto,
de entender por lo que ellos estan viviendo y, en funcién de eso, tratar de revertir algunas

cosas. Pero me parece que es bien individual con cada [familia] (MC U-2, p. 5).

Aqui el énfasis se coloca en la necesidad de pensar propuestas pedagogicas diferenciales en funcion
de las caracteristicas y necesidades de cada nucleo familiar. De este modo no existe una sola forma
de generar lazos pedagdgicos con las familias, sino la necesidad de proponer “practicas que tiendan a
favorecer el aprendizaje de los alumnos de acuerdo a las necesidades de estos” (Alvarez, 2015, p. 17).
En la tarea especifica que realizan las maestras del PMC, se busca tomar las necesidades del contexto

familiar como insumo para desplegar estrategias pedagoégicas.
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No te podés estructurar de una forma de llegar a una familia. Yo soy muy de hacer las primeras
visitas casi como de observacion y ver cual es el ritmo de ese hogar. Yo no puedo tomar, por
ejemplo, huerta, hacer huerta y, a todos los hogares que llego, llegar con la misma propuesta
[...].Si yo voy con una propuesta cerrada y con una consigna, y no los atrapa, ese hogar tarde
o temprano va a empezar a encontrar la excusa para “Mafana no estamos”, “Pasado tengo
médico”, ¢no? Sin embargo, cuando vos... Sabés que lograste la alianza pedagogica cuando
te esperan (MC Y-2, p. 4).

Esta intervencién, asi como la siguiente, da cuenta del caracter moral, pero también del epistemoldgico
gue adquieren las practicas docentes. En este sentido cabe recuperar la vision de Fenstermacher
(1989), quien atribuye a una buena ensefianza, una alta dosis de fuerza moral, en la medida que el
docente es capaz de promover en los demés (en este caso nifios y referentes familiares) valores
morales desde sus propia convicciones. Y a su vez contiene una dosis de fuerza epistemologica, en
tanto que el docente pueda dotar de sentido la ensefianza, de tal forma que resulte significativa y
relevante para quien aprende. Aqui la alianza entre los actores del proceso es indispensable de modo
de habilitar los medios para que todos los actores logren “estructurar sus propias experiencias de modo
que contribuyan a ampliar lo que la persona sabe [...], asi como también las capacidades de esa

persona para la accién autébnoma y auténtica” (Fenstermacher, 1989, p. 172).

En el testimonio que sigue la maestra narra una experiencia realizada con nifios y referentes familiares
donde una vez por semana visitaban la biblioteca publica del barrio, y como esta propuesta significd
una oportunidad no solo para conocer el lugar y saber que tienen la posibilidad de acceder en forma

gratuita, sino para luego poder utilizar el servicio en forma auténoma.

Estuvo barbaro porque ellos conocieron el espacio, se hicieron socios de la biblioteca, sacaron
libros. La verdad que estuvo bueno. Eso nos habilito otras cosas como, por ejemplo, estuvimos
con mausicos de la filarmoénica, también estuvimos con los escritores que ganaron no sé qué
premio, los del Graf Spee, ¢ viste? que son un dibujante, un historietista... Fue una cosa buena,
y lo engancho porque una de las cosas es que ellos ahi pueden usar... Pueden ir a estudiar,
que eralaidea. Mi idea era eso: que ellos lo vieran como una posibilidad, independientemente

de que yo fuera o no (MC U-2, p. 4).

Un aspecto que cabe sefialar es que la opcion de la funcion de maestro comunitario es remunerada
como un complemento al salario que percibe el docente en su cargo de aula (INEED, 2016), por tanto
no representa una duplicacién del sueldo. En este sentido, las maestras dicen que la eleccion de
desempeniar la tarea docente comunitaria trasciende el aspecto salarial, y se acerca mas a una forma

particular de percibir la docencia en general.

Siempre discutimos que comunitario no es una cosa que se elija por el sueldo, porque ganamos
menos, aquellos que estamos en comunitario lo elegimos no por una opcién de los sueldos

exclusivamente, sino porque... Creo que en realidad yo... me pasa que desde que llego a la
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escuela hasta que me voy, no interesa si estoy en mi clase, me pasa sentirme que tengo la
mirada comunitaria sobre los de mi clase. Después de que soy comunitaria yo me doy cuenta
de que miro a los nifios de otra manera, que los miro, que los miro desde otras realidades, que

cuando era solo maestra de aula no lo tenia (MC Y-1, p. 2).

En las percepciones recogidas en las entrevistas se hace visible como se lleva a la practica uno de los
principales objetivos del PMC, que busca recomponer el vinculo entre familias y escuela (ANEP, 2013)

De esta manera las maestras, en su funcion comunitaria, logran oficiar de nexo entre unos y otros.

Para mi el trabajo fundamental del maestro comunitario es la visita a hogares, que el maestro
esté en el barrio, que la escuela esté en el barrio. Porque ellos ven en el maestro a la escuela

en el barrio (D 2, p. 8).

Folgar (2010) plantea que los docentes en su rol comunitario son percibidos como una “condicion
hibrida (maestro para las familias, actor comunitario para la escuela)” (p. 89). Desde esta mirada la
funcion contiene rasgos de identidad, tanto para el afuera (familias y comunidad), como hacia adentro
de la institucion, en relacion al equipo docente. Respecto al maestro comunitario dentro del colectivo
docente se puede leer: “Es parte de la normalidad de la escuela” (D 3A, p.8), los demas “cuentan con
ellos, derivan los casos de los nifios que necesitan” (D 2, p. 10), “estan informando todo el tiempo (D

3B, p. 6), “nos ayudan muchisimo a conocer otra parte del nifio, que es esto de la familia” (D 1, p. 6).

Los ultimos dos apartados dan cuenta de aspectos relacionados con el contexto de actuacién de las
Maestras comunitarias, y el analisis de los datos devela caracteristicas singulares que posibilitan hacer

énfasis en las implicancias existentes entre los elementos.

|:> Realidades complejas

y
" Promgrama Maestros
/ Comunitarios

|:> Vulneracién de derechos

E> Pobreza

Maestra

ol Escuela
comunitaria

I\.‘

Comunidad y familia

Rol de la Maestra comunitaria -------=-==----——-—--—-—--|- - - - - Se construye desde

o Como nexo entre la familia, la escuela y la comunidad
o Como referente del Estado: servicios, derechos, Vinculo de Alianza
obligaciones

confianza pedagdgica

Figura 6. Interacciones y construccion del rol de Maestra comunitaria

Fuente: elaboracion propia
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Como se puede apreciar en la figura 6, en un primer momento se constata como las caracteristicas
propias del PMC, en interaccion con la particular dinamica de cada instituciéon educativa (escuela y
colectivo docente), asi como con el entorno social, cultural y econémico de la comunidad, son piezas
clave para comprender la tarea que desarrollan las Maestras comunitarias, pues esta signada por

particulares condiciones.

A la vez, los datos permiten caracterizar el rol que desempefian las Maestras comunitarias, que en
cada caso supone una construccién subjetiva en estrecha relacion con los elementos con los que
interactia. De esta manera se evidencian como hallazgos aspectos que trascienden el perfil

pedagégico del cargo.

3.4. Percepciones de los maestros comunitarios como usuarios de Tecnologias Digitales

Esta dimensién del andlisis se construye en atencion a algunas interrogantes que se desprenden de la
conjuncion entre las subcategorias elaboradas en forma preliminar y las respuestas brindadas por los
docentes: qué TD usan y para qué (tipo de uso), como las utilizan (forma de uso), y por qué lo hacen

(factores que inciden en el tipo y forma de uso).

De esta manera el analisis se detiene en tres aspectos bésicos, los que a su vez se profundizan en
cada caso. En primer lugar, se considera el tipo de uso que los maestros comunitarios hacen de las
TD tanto como usuarios en su vida cotidiana y como en el desempefio de su rol. Este nivel de analisis
se relaciona en forma directa con el siguiente que busca caracterizar la forma de uso. Aqui se apela a
categorias referenciadas en el marco tedrico, donde se pueden identificar concepciones respecto a la
utilizacion e incorporacioén de las TD: de modo instrumental, como apoyo en las actividades educativas,
de elaboracion (Brijaldo, 2015, Mazzotti, 2016).

El tercer aspecto que contempla esta dimension tiene que ver con los factores que inciden en el tipo y
forma de uso que los docentes hacen de las TD, y se detiene, a su vez en el andlisis de tres
particularidades: aquellos ligadas a la formacion permanente y a los tiempos y espacios necesarios
para compartir experiencias con colegas, otras en relacion a la frecuencia de uso respecto al tiempo
(mas, igual 0 menos que antes), y en tercer lugar a factores relacionados con las creencias en torno a

las posibilidades de las TD.

3.4.1. Tipo de uso de TD

Son diversos los usos que hacen de las TD las maestras tanto en su vida cotidiana, como en el
desempefio del rol, pues cuentan con distintos dispositivos, y priorizan la utilizacién de algunos
respecto a otros de acuerdo a sus gustos, necesidades y posibilidades. Pero en esta lectura transversal

de las entrevistas se pueden apreciar elementos comunes.

Al detenerse en los tipos de uso en la vida cotidiana se lee que las maestras utilizan principalmente las
TD en su vida cotidiana como fuente de informacion y comunicacion. La mencion a los usos se hace

en relacion con los dispositivos.

92



Te puedo decir las herramientas que utilizo. Las herramientas tecnolégicas que utilizo: el
celular y la computadora, asi como herramientas digitales digamos. Después soy una persona
gue no tiene television en la casa, no vivo enchufada digamos. Me resultan Gtiles en relacion

a la comunicacion y a las fuentes de informacién. Las utilizo principalmente para eso (MC T-1,
p. 4).

Y yo en mi vida cotidiana estoy todo el tiempo con el Facebook, que el mail, que el correo, que
el teléfono, busco informacién, saco imagenes, saco laminas, investigo, o sea, lo trabajo en mi

vida mucho. La herramienta la uso (MC X-1, p. 5).

En algunos casos la percepcién de uso pareceria limitada, escasa, condicionada por los obstaculos
técnicos que se identifican en su utilizacién en la escuela. Pero al indagar un poco mas, queda de
manifiesto un uso diario en diversas actividades.

Después te das cuenta que en la diaria, la usas mas de lo que a vos te parece, ¢no? No tengo
capaz que los conocimientos en informética de cursos, pero en la diaria estoy todo el tiempo
en eso (MC Y-2, p. 2).

De las siete maestras entrevistadas, dos no tienen televisiébn en su casa, pero si otros dispositivos
tecnolégicos (como se puede leer en la Tabla 8): teléfonos mdviles con acceso a internet (teléfonos
inteligentes), computadoras personales, asi como dispositivos de Plan Ceibal. En todos los casos hay
al menos un recurso de TD disponible con acceso a internet. Si bien los usos son diversos, parece ser
gue la utilizacion de los celulares inteligentes ha adquirido un papel relevante y se realiza con
frecuencia todos los dias.

Lo uso como esparcimiento también: videos, muisica... Leo diarios, o sea, la diaria la leo desde
internet. Me llegan links por WhatsApp de articulos. Entonces, viajo en 6mnibus y voy leyendo
en el celular (MC T-2, p. 3).

En particular se reiteran las referencias en torno al uso de WhatsApp como herramienta privilegiada
para la comunicacién sincronica, tanto a la interna de la escuela (entre el colectivo docente), como
hacia afuera, en el vinculo con referentes familiares y con redes de instituciones, asi como con grupos

de maestros comunitarios de la zona.

Hace un par de afios entendi que si no tenia WhatsApp, como que estaba fuera de toda red
de comunicacion. El grupo de maestros comunitarios se organiza por WhatsApp, la escuela
internamente estd organizada por un grupo de WhatsApp. Entonces, llega un momento que
determinados usos tecnoldgicos se te hacen obligatorios, porque si no quedas fuera de toda
conexion (MC Y-1, p. 4).

Incluso en algunos casos organizan grupos en WhatsApp con referentes familiares que participan en

instancias de taller con encuentros periédicos, o establecen comunicacion directa.
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“el grupo de WhatsApp lo tengo con el taller de padres (porque yo tengo un taller de padres de

cocina) y con ellos si tenemos un grupo de WhatsApp” (MC X-1, p. 10).

Yo me llevo bien con las tecnologias. Han variado mucho, actualmente un celular tiene un
montén de aplicaciones, viéndolo desde el proceso del PMC y como surgié desde que yo
empecé con el programa. Ahora tenés WhatsApp y con el WhatsApp te estas comunicando
con las familias, a las nueve de la noche te estéa preguntando algo por el WhatsApp una familia

0 qué sé yo (MC V-1, p. 2).

Cabe recordar que todas las maestras entrevistadas disponen de teléfonos celulares inteligentes pero
son de uso personal, pues los teléfonos asignados por el PMC, para su utilizacién en la funcién
comunitaria, no tienen estas caracteristicas, solo cuentan con utilidades para llamadas y mensajes de
texto. Comunicarse por WhatsApp con las familias, implica entonces facilitarles el nimero de teléfono
celular particular. Surgen asi cuestionamientos en torno a utilizar, en el desempefio del rol, la

informacion personal.

[...] también la utilizacion de estas herramientas nos instala otra pregunta, que es si los
docentes deberiamos trabajar con Facebook personales, con nimeros de teléfono personales,
hasta qué punto vos utilizas tu nimero de teléfono, tu Facebook personal para el trabajo, ¢no?
(MC T-1, p, 9).

El uso de TD en la vida cotidiana no se encuentra en relacién directa con el uso en la tarea educativa.
En otras palabras, no todas las manifestaciones en torno a una utilizacion intensa de los dispositivos a
nivel personal, tienen su correlato en el uso en el quehacer docente. Uno de los pocos casos esta dado
justamente, por la utilizacion de las herramientas con fines de comunicacion, pues tanto a nivel
particular como desde las multiples actividades que desarrollan como docentes se aprecia un uso

cotidiano, particularmente de la mensajeria instantanea.

A nivel administrativo, las maestras hacen referencia a un uso sostenido que hacen del programa
informatico Gestién Unificada de Registros e Informacion (sistema de conocido por su acrénimo GURI,
creado y gestionado por el CEIP), pues mas alla de aspectos que sefialan como obstaculos,

encuentran en este sistema de informaciéon web beneficios.

De esta manera el sistema se visualiza como un aliado para la gestiébn en aspectos administrativos:
registro de datos estadisticos de los nifios, de asistencias diarias, de calificaciones, de pasaje de grado,
asi como también ofrece la posibilidad a los maestros comunitarios de subir informacién especifica

desde su tarea y compartirla en un espacio especifico, dentro del sistema en linea.

El poder mandar en tiempo real informes que antes tenia que ir a Primaria para que Primaria
los derivara, y cuando llegaba al maestro comunitario o al director de la escuela el nifio ya
habia salido de la escuela. Entonces, paso el otro dia con una nifia que cambiaba de escuela.
Bueno, puse todo el informe en las observaciones de Guri, todo lo que queriamos

puntualmente que la otra escuela supiera y es solo un contacto telefénico que es: “Fijate en
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observaciones que te dejé todo”. Llegd a la otra escuela a inscribirse y la escuela ya conoce

todo, es decir, da una ventaja en tiempo real impresionante. (MC Y-1, p. 5).

Sefialan también dificultades ligadas a la capacitacion, no en particular de los docentes en el uso del
programa, sino de las familias, pues a partir del afio 2016 el programa instala la posibilidad de que los
referentes familiares accedan al espacio (a través de clave y usuario pueden acceder a GURI Familia),
en especial a fin de disponer de la evaluacion bimensual realizada por la maestra del grupo (carnet del
estudiante), asi como a la calificacion final con la que promueven los nifios o tienen que volver a cursar,
incluso a otras informaciones de caracter mas general. En este sentido plantean miradas diferentes.
Estan las expresiones que observan muy dificultoso que las familias utilicen un sistema con esas
caracteristicas:

Entonces, ahora el padre tiene una clave para ingresar al programa Guri para poder saber la
calificacién de su hijo. En nuestra escuela no lo tenemos. Seria totalmente inviable [...] porque
los padres no tienen acceso a internet, algunos tampoco tienen herramientas como para crear
su usuario para poder ingresar. [...] Estamos viendo que ellos lo marcan como una cuestion
de vinculo familia-institucién y bla, bla, bla. Pero, en realidad, esto del pais digital... pero si vos
no tenés alguien que te acompafie a hacerlo... no todos lo podemos hacer (MC V-1, p. 6).

A su vez se pueden encontrar referencias concretas a que esta utilidad en linea significa una carga
agregada a la tarea docente, en la medida que la familia parece no poder utilizar la herramienta en

forma auténoma y eficaz.

Guri Familia estuvo muy complicado porque se olvidan ellos de la contrasefia que ellos
pusieron. Entonces, te vuelven a pedir, a pedir otra contrasefia [...] Se olvidan de la contrasefia,
de un bimestre a otro ya se olvidaron. Le das cuatro, cinco veces la contrasefia a la misma
familia (MC Z-2, p. 4).

Pero también se puede leer en los relatos que (a diferencia del testimonio anterior), hay formas de
entender las dificultades de los padres en el uso del sistema, como oportunidades pedagégicas. De
esta manera se encuentra en esta coyuntura, una posibilidad de fortalecer los lazos entre maestra y
referentes familiares y a la vez posibilitar aprendizajes cargados de sentido, pues operan para atender

una necesidad de saber.

A nosotros nos paso que llegamos a setiembre y la mitad de los padres no habian accedido al
carnet por medio de Guri Familia. Bueno, ahi, enseguida... Cuando vos constatas eso... Yo me
di cuenta de que existia un reporte, tampoco nadie me lo dijo. Fue sin querer que llegué a que
habia un reporte que me decia, sin tener que entrar nifio a nifio, quiénes eran las familias que
habian entrado y las que no. Me anoté las que no habian entrado, comunicado a esas familias:
martes y jueves de 12.00 a 13.00 estoy aca, en la escuela, vienen y entramos juntos. Y no... A
ver, no cambias el mundo con eso, pero de diez familias cinco vinieron y pudieron entrar. Y a

partir de ese momento usan la herramienta porque ya saben como ir, qué poner... Se lo llevan
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en un papel escrito, pero ademas lo hacen contigo. Ademas, no era sencillo hacerlo la primera

vez porque la contrasefia era muy rara, no era facil la digitalizacién. (MC T-2, p. 4).

Estas expresiones, dan cuenta de usos de las TD desde el desempefio de la funcibn como maestras
comunitarias en el amplio abanico de tareas que se despliegan, pues el quehacer que desarrollan las
docentes, si bien esta ligado a las practicas pedagoégicas comunitarias con nifios y familias, se conjuga
con otras dimensiones de caracter administrativo, asi como de planificacion y registro de experiencias.
O también desde articulaciones con actores externos (otras instituciones o programas de la zona,

redes). La utilizacion de Guri se hace en linea.

Respecto al uso de espacios virtuales de creacion (blogs, wikis, paginas) o mas restringidos
(plataformas de aprendizaje), asi como de recursos educativos de los portales, las respuestas no son
homogéneas. En algunos casos mencionan que los recursos estan a disposicion, pero que no
necesariamente los conocen, 0 no cuentan con el interés y el tiempo necesarios para probar sus

posibilidades pedagdgicas.

Se identifican frases en relacién al uso cotidiano que hacen las familias en atencién a cuestiones de la

vida diaria, donde la maestra comunitaria es reconocida como un referente idéneo a quien recurrir.

[...] pero muchas madres me preguntan cémo llegar, como ir a tal lado, a tal otro, a veces, que

van a entregar un curriculum por algin trabajo, si, esas cuestiones (MC W-1, p. 7).

De esta manera el tipo de uso queda condicionado por una forma particular de utilizar las herramientas
y a la vez por algunos factores que son identificados en relacion a: formacion en el uso pedagdégico de
las TD, asi como creencias en torno a las posibilidades de las TD. A este analisis de factores se suma
una visién en relacién a la inclusion de las herramientas a través de los afos, en particular desde la

implementacién del Plan Ceibal.

3.4.2. Forma de uso de TD

Las formas por las cuales se hace uso de las TD develan las concepciones que se encuentran detras.
Se recupera del marco tedérico aspectos sefalados en torno a las concepciones, en tanto son
consideradas como los significados que los docentes le asignan al uso y por tanto van a condicionar

su utilizacién en contextos pedagoégicos (Feixas, 2010).

Resulta de utilidad, a fin de caracterizar las concepciones de uso de las TD, recurrir a una
categorizacion que es disefiada por Brijaldo (2015), y que Mazzotti (2016) retoma, a fin de descubrir,
desde las voces de las maestras comunitarias, los sentidos que le otorgan al uso. De esta manera se
entiende oportuno retomar los aportes tedricos a fin de articularlos con las percepciones que comparten

los docentes a través de sus relatos.
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Asi pues, se identifican (de acuerdo a los referentes académicos sefialados) tres tipos de
concepciones. Por un lado las de caracter instrumental, donde las TD son utilizadas como un medio
auxiliar para resolver cuestiones operativas en la escena educativa, y no inciden en el modo de
ensefiar. Dicho de otra manera, las herramientas digitales ofician de elementos secundarios, y su
utilizacion estéa “regida por el esquema de actividad mental tradicional de transmisién de conocimientos”
(Brijaldo, 2015, p. 7). Por otro lado se pueden identificar concepciones que encuentran en las TD un
apoyo o complemento para la tarea educativa, donde incluso se hace visible una reflexion acerca de
las posibilidades pedagégicas de las herramientas. Y en tercer lugar concepciones vinculadas a la
elaboracidn, aquellas que tienen que ver con una apropiacién de las herramientas para crear y disefiar
propuestas pedagdgicas utilizando los recursos tecnoldgicos. En otras palabras aprovechar los

instrumentos y transformarlos con una intencionalidad pedagdgica determinada.

En los testimonios recogidos se pueden encontrar percepciones que dan cuenta de una concepcion
instrumental de las TD, pues toman las herramientas disponibles, pero sin elaboracién propia. Tal es
el caso de cinco de las siete maestras comunitarias. En sus palabras se develan usos instrumentales
en relacién a la planificacién de la actividad, aspecto que luego trasladan a un formato estandarizado

de sus practicas.

[...] buscar recursos, buscar mucho lo que es Youtube para animacién de algun tema, algun
video, alguna coreografia, alguna cosa que sea directamente vinculada al tema que se esta
dando, como para cerrar el tema 0 como para hacer el puntapié inicial de un tema (MC V-2, p.
2).

Incluso hacen referencia a un uso como medio auxiliar a la tarea, donde se utilizan a fin de resolver

situaciones puntuales:

He usado a veces el internet desde mi celular para ayudar a los chiquilines a buscar una
informacién cuando tienen que cumplir con una tarea que no encuentran datos, para buscar
algo asi, también, lo mismo, algun video especificamente que queremos ver 0 un cuento que

gueremos oir desde internet (MC Y-2, p. 2-3).

Buscando informacion... yo qué sé, cuando hay que derivar a una familia a algin lugar, buscar
una direccion, buscar teléfonos, utilizar el mapa, recursos didacticos también, que a veces no

contamos en el soporte papel, entonces, bueno, lo usamos en forma digital (MC X-2, p. 1).

Se puede leer también el caso que relata otra de las docentes, en esta oportunidad en torno a la

descripcion de una actividad realizada con los nifios desde la tarea comunitaria

Cuando nos fuimos de campamento con los chiquilines de comunitario [...], trabajamos con el
tema del lugar, donde era, fotos del lugar, los caminos que haciamos con el mapa y para eso

¢€n qué me apoyé? Porque yo no iba en el bolsito mio de comunitario con mapas, fotos y un
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montén de cosas, porque es imposible. Bueno, eso si. Ahi tenia todo un paquete armado de

direcciones. Entonces, ibamos viendo [en la laptop]. (MC W-1, p. 7).

Encuentran en esta manera de concebir el uso de las TD, una alterativa para “mostrarles” a los nifios

que existen otras realidades, distintas a la que viven en su dia a dia.

[...] mostrar otro mundo distinto, ;no? No solamente el baile por Youtube [...] yo
particularmente, que siempre trabajo con los gurises mas grandes apunto a esta cuestion que
en este medio se ve mucho, que es que no salen de aca [...] abrirles un poco mas la cabeza y
ver que hay cosas mas alla por las cuales trabajar, esforzarse, llegar, y no quedarse siempre
en la chiquita, que es el entorno que conocen. Abrir eso un poco, mostrar que hay otras

realidades y que pueden llegar (MC X-2, p. 3).

Superar el uso instrumental de las herramientas supone una concepcion de uso con mayor dosis de
creatividad, de modo de elaborar material con fines didacticos y utilizarlo desde la interaccion con el

otro (nifio, referente familiar, otros actores en la escuela 0 en la comunidad).

En un hogar trabajamos con el cuento “Tomas aprende a leer”. Hicimos una maqueta de eso
y, al mismo tiempo, los nifios fueron narrando la historia, se la apropiaron, la fueron narrando
y con... no me acuerdo con qué, pero sé que lo grabé. Grabé y después en mi computadora

con el Movie Maker hicimos la pelicula, y la proyectamos acé en la escuela (MC T-2, p. 3).

También se encuentran experiencias relatadas por las docentes en las que se reconocen concepciones
de uso en torno a la elaboracion, pero se encuentran en referencia al pasado, pues quedaron
condicionadas por las posibilidades que brindaba la herramienta, en este caso la XO (en la actualidad
Ceibal distribuye en las clases mas pequefias, Tablets, en lugar de XO). Aqui se relata el uso de
algunas aplicaciones especificas de este dispositivo Ceibal, que demandan un uso creativo de la
herramienta, pues los ejemplo que se mencionan (Scratch, Foto Toon y Laberinto) son en si mismas

actividades con posibilidades para elaboracion.

[...] usdbamos el Scratch (que hicimos con talleres de padres), animacion, el Foto Toon, el

Laberinto para hacer mapas semanticos (MC U-1, p. 7).

Vale decir que resulta dificil reconocer en los relatos de las maestras entrevistadas, experiencias en
relacion a una concepcion de uso en mayor profundidad, donde sea visible una utilizacion mas
elaborada de las TD y donde a la vez se pueda distinguir una apropiaciéon de las herramientas en

relacién con la tarea comunitaria.

3.4.3. Factores que inciden en el tipo y forma de uso

Se entiende por factores, aquellos aspectos que de alguna manera resultan determinantes en las

decisiones que los maestros toman en torno al uso de TD. En todo caso, cuales son los aspectos que
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condicionan, de acuerdo a sus percepciones, que se utilice o no cierta herramienta o cierta aplicacién
de TD. Vale decir que estos aspectos subjetivos tienen su correlato en los factores vistos como barreras

0 como oportunidades, aspecto que se aborda en el punto 3.6.

Cabe sefalar también que en los factores técnicos se depositan muchas de las causas por las cuales
no utilizan (o lo hacen con poca frecuencia o profundidad) los dispositivos de TD que provee el Plan
Ceibal. Se considera que este aspecto opera de modo significativo en el marco general que tuvo y
tiene la implementacién del Plan Ceibal. Es asi que se resuelve retomar este elemento con mayor
detenimiento y a la vez con una mirada mas contextual en el apartado 3.6.1 (Respecto a la
implementacién del Plan Ceibal).

En referencia a las creencias se retoma el aporte de Sunkel (2012) cuando plantea que la integracion
de las TD se ve enlentecida debido las barreras que colocan los docentes, las que a su vez estan
condicionadas por un lado por cuestiones estructurales (disponibilidad de aparatos, de conectividad),
y por otro en relacién con los supuestos que los docentes tienen. En linea con el autor mencionado,
cabe recordar también el planteo de Ertmer (2013), en tanto propone distinguir las barreras en dos
grupos. Por un lado aquellas que denomina barreras de primer orden: formacién, recursos
tecnolégicos, acompafiamiento técnico; y por el otro las que identifica de segundo orden: actitudes,

creencias, conocimiento.

En particular, las creencias, en seis de los siete casos, se sostienen en la conviccién de que las TD
pueden representar un aporte significativo para la ensefianza, aunque resulta necesario remediar
problemas técnicos. En el caso restante queda de manifiesto a través del discurso que devela
actitudes, que existe un escepticismo respecto a las posibilidades de las tecnologias, pues se colocan
los problemas técnicos como barreras dificiles de franquear. Pero a la vez que se muestra ambivalencia
en las apreciaciones respecto a las TD, pues se da cuenta de creencias un tanto disimiles, al hacer
énfasis en que las TD no son importantes para la tarea comunitaria que desarrollan, pero que
igualmente se encuentran beneficios en su utilizacion. La resistencia al cambio queda asociada
entonces a las barreras, principalmente en relacién a aquellas que identifica Ertmer (2013) como de

segundo orden.

No es el mas importante, seguro que no. Y se puede perfectamente estar sin ella, para el
trabajo de maestro comunitario [...] Ocupa un lugar bastante poco importante. Simplifica,
ayuda, colabora, hace més atractivas algunas cosas, pero no es importante, no lo veo (MC X-
1, p. 11).

Asimismo, quienes dicen tener la conviccién de que la integracién de TD en la tarea comunitaria es un
elemento positivo, también plantean algunas objeciones. Pues en dos casos se sefialan prevenciones
en torno a un cuestionamiento que plantea en qué medida incluir las TD a la tarea cotidiana. Hablan
de la necesidad de hacerlo en forma equilibrada, de modo de no sustituir otras formas de ensefianza.
Hacen referencia al trabajo en torno a las emociones (MC Y-1, p. 2), en relacion al arte (MC X-1, p. 4),

como otros elementos potenciadores de aprendizajes en contextos vulnerables.
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Hay que darle su lugar, porque la tecnologia es lo que nos ha llevado a avanzar y siempre que
han habido cambios tecnoldgicos en la historia han generado resistencia. Pero creo que
tampoco hay que dejar lo otro de lado. Tiene su lugar. Si tuviera que decirte un porcentaje,
para mi seria menor al 50%, le seguiria dando mas peso a lo demas. Y como yo le digo a los

gurises, no hay como una charla cara a cara e insisto con eso (MC Y-1, p. 13).

A fin de avanzar en el analisis de las creencias, se propone continuar en torno a dos aspectos que
sefialan las maestra comunitarias: por un lado en relacién a los aportes de las TD a la tarea educativa
y comunitaria, y por el otro en torno a las creencias (en algunos casos vinculadas a experiencias

vividas) que las maestras tienen sobre el uso que hacen nifios y familias de las herramientas.

En torno al primer aspecto se pueden leer relatos que plantean la necesidad de una incorporacion
efectiva de las TD a la tarea, no solo como herramienta de apoyo, sino como objeto de estudio en si

mismo, donde las tecnologias puedan ser analizadas y estudiadas desde sus posibilidades inclusivas.

Para empezar tienen que estar integradas, tienen que formar parte. Ocuparian un lugar que
seria el de..., en principio, el de herramienta, puede ser también ocupado como un lugar, como
un objeto de estudio, como un objeto de analisis en si mismo. En mi experiencia no lo han

sido, pero no quita que no sea importante hacerlo (MC T-1, p. 10).

También existe la creencia de que las TD pueden oficiar de agentes motivadores para el aprendizaje

tanto en los nifios, como en los adultos referentes.

YO0 creo que son cosas que ya se saben, se perciben, se comentan, que tienen que ver con el
atractivo que les genera a los chiquilines la utilizacién de estas herramientas, entonces, para
ellos, es bastante mas motivador poder trabajar a través de. Conocer, trabajar a través de las
Tablet, de las XO (MC T-1, p. 7).

Si, los adultos se motivan. Igualmente mayoritariamente en los hogares con lo que mas
relacion tienen ellos es con el Facebook o con mirar peliculas, no tienen como la blusqueda...
A veces lo hemos usado para buscar como hacer un tramite o algo y ahi como que hay un
asombro de “Ah, pero esto lo puedo hacer asi” o “Puedo descargar el recibo de...” Entonces,
ahi hay como un asombro en esa parte, porque el manejo de ellos se limita a usar la

computadora para el Facebook, para guardar fotos (MC Y-2, p. 3)

Sobre las creencias que los docentes tienen en torno al uso que hacen los nifios de las TD, se leen
referencias en relacidon con preconceptos, y como en la practica esas ideas preconcebidas se van

revirtiendo.

Una de las cosas que nosotros teniamos un poco de miedo cuando recién surgio el programa
Ceibal era “Se nos van a embichar los gurises, van a estar sentados a la hora del recreo...”.
Sin embargo, es muy raro ver a un guri solo con la computadora. Por lo general, estan

contando algo que saben hacer, mostrando algo, mostrando un video, o sea, es mucho mas
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social de lo que uno se imagina. Lo mismo pasa en la casa con los videos. Ellos ponen musica

y ponen un video, y es el ambiente mas familiar, no tanto el ambiente individual (MC V-1, p. 6).

Asimismo se pueden leer parlamentos donde se hace referencia a las herramientas y las formas de
uso. Aqui se visualiza con preocupacion el uso de la redes sociales, y como se vuelve necesaria una
utilizacion de los recursos con sentido. Aqui resulta gravitante contar con formacion para a la vez

habilitar instancias de reflexién acerca del uso de las herramientas.

Me han mostrado Facebook, cdmo se hablan, cémo utilizan las herramientas y es realmente
preocupante. Creo que de a poco se va a tornar, en la medida que los chiquilines la incorporen
tanto a su vida, la escuela no puede estar por fuera de la vida de los chiquilines. Entonces
seria deseable que ellos pudieran analizar la forma en que se comunican, como la utilizan, ser
ciudadanos, hacer un uso responsable de la herramienta, formar parte de ese espacio desde

un lugar de conocimiento. (MC T-1, p. 10).

En los relatos de las maestras también se pueden leer consideraciones que aluden a creencias en
torno a los usos que las familias hacen de las TD. Hacen referencia a un uso en forma casi exclusiva
para acceder a redes sociales, en particular a Facebook. O para mirar videos (especialmente de

musica) o televisién a través de canales digitales: partidos de futbol, novelas.

Una anécdota que ilustra como los usos se pueden ver limitados por creencias también desde el ambito

familiar, esta asociada a la desinformacién acerca de las utilidades de la herramienta.

[...] habia una nena (me paso6 esto hace un par de afios) que un dia le pregunté por qué no
traia la computadora. “No, porque ese dia mi mama mira una novela en internet. La dan a la
hora de la escuela”. Entonces, ella le dejaba la computadora para que la mama mirara la
novela. Pero lo comico es que después en una entrevista con la mama le explico: “; Tu sabes
gue esa hovela la podés mirar cualquier dia? Porque el internet no es como la tele, que la dan
todos los jueves a esa hora”. No, ella la primera vez habia entrado era jueves a las dos de la
tarde, ponele, y después todos los jueves a las dos de la tarde entraba para ver qué seguia,
era como en capitulos. Yo le decia: “Mandamela con la computadora, porque vos el capitulo
lo podés ver a cualquier hora del dia”. Pero el uso, ¢no? la mama priorizaba... porque ademas
tenés la lectura interna. En un momento fue hasta gracioso el hecho de que pensara que tenia
qgue entrar tipo tele, que también lleva al desconocimiento de los recursos, porque eso

demuestra que en realidad no tiene un conocimiento real ella (MC Y-2, p. 11).

Las maestras comunitarias manifiestan desde su autopercepcién, cuan héabiles se ven en el uso de
tecnologias. En este sentido no hay una postura homogénea, se pueden leer diferentes respuestas.
Pero un dato relevante tiene que ver con que estas diversas formas de verse en relacion a las TD no
tiene una vinculacién directa con la capacitacion, pues hay casos donde se leen consideraciones tales
como “Y...bastante habil. Me considero bastante habil. Soy bastante resolutiva, digamos, tengo

estrategias, me manejo” pero se aduce que esa habilidad no proviene de instancias de formacién o
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capacitacion en el uso de TD, “Es mas autodidacta [...] de probar, y soy capaz un poco perceptiva, o

me doy mafia y todo lo demas. Es todo autodidacta” (MC X-2, p. 1).

En cinco de los siete casos se plantea que la formacién en el uso de TD en el ambito educativo tiene
rasgos mayormente autodidactas a partir de necesidades de uso. Asimismo, en uno de los casos
restantes se aprecia, desde la perspectiva de la docente, un fuerte componente de formacion auténoma
asociado a una motivacién personal de blsqueda de recursos, asi como un animo por descubrir las
posibilidades educativas de las TD. Cabe mencionar también que el caso restante hace referencia a
una capacitacion especifica a nivel informéatico y previo a la llegada del Plan Ceibal, lo que a su criterio
facilita el uso de la herramienta, no asi la indagacion de los recursos desde sus posibilidades
educativas, pues queda restringido a un uso instrumental donde solo cambia el soporte: se pasa del

papel a la pantalla.

No es lo mismo el lapiz y el papel a que ejecuten algo en la tablet. Una suma en la tablet es
mucho mas atractiva que en papel. O leer un cuento, escuchar una historia desde una tablet

es mucho més atractivo, las imagenes, todo (MC Z-1, p. 6).

A través de este testimonio se pone en evidencia que no basta con el conocimiento tecnoldgico en si
mismo o0 con el conocimiento del contenido que se quiere ensefiar, es necesario conjugar el
conocimiento tecnoldgico con el conocimiento pedagdgico y con el conocimiento de las caracteristicas
del contenido. Vale la pena retomar los aportes de Koehler (2015) en tanto analiza las practicas desde
la compleja interseccién que supone conjugar contenido con tecnologia y pedagogia (Figura 2). En
esta linea de andlisis, Marcelo (2013) plantea que es necesario integrar las TD a partir de un diadlogo

profundo con la didactica y la pedagogia.

[...] en ese sentido los docentes tenemos mucho para hacer, lo que pasa es que creo que hay
una brecha importante entre el uso que nosotros le damos y cémo la pensamos la
tecnologia en el marco de la educacion, entonces es como si estos fueran dos mundos
totalmente distintos y nos falta, creo, tener nosotros mas elementos para poder trabajar en ese
sentido (MC T-1, p. 10).

Queda visible la necesidad de articular los componentes de la triada de Koehler, para eso es necesario
contar con formacion permanente, asi como con espacios de discusion, intercambio, reflexién sobre
las posibilidades que ofrecen las tecnologias en la tarea comunitaria, y no solo entre colegas, sino

también con familias.

[...] también esta bueno poder formarnos junto a las familias en hacer un uso lo mas consciente
posible de la herramienta. Para eso me parece que nos falta bastante a todos. Hacer un uso...
comportarnos incluso con la tecnologia desde un lugar de responsabilidad, desde un uso
ciudadano, desde un uso en el que a mi no me lleven a algunos lugares, sino que yo sea capaz

de hacer una lectura critica (MC T-2, p. 6)
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Parece que la clave podria estar también en actores externos (se hace referencia al programa Flor de
Ceibo de la UdelaR que se gestiona como propuesta de extension universitaria —aspecto mencionado
en el aparatado 1.6.1-), que en articulacion con los maestros comunitarios, generen espacios donde

compartir experiencias de uso, probar, ensayar, trabajar en forma colaborativa..

Esa fue una experiencia riquisima, porque ahi si trabajas con la herramienta, con la propuesta
en el marco de lo que nos proponemos como comunitarios ademas, ¢no? Entonces, eso que
fue una actividad bien interesante, para eso tuvo que venir una intervencion externa... Yo no
contaba con las herramientas para poderlo hacer por mi propia cuenta. Tuvo que haber otros
gue tuvieron un tiempo de contacto con la maquina y de estudio especifico que les permitié

venir y proponer esto, y en el trabajo en conjunto, ahi (MC X-2, p. 2).

Respecto a la frecuencia de uso, el analisis no pretende cuantificar el tiempo de uso en el dia o la
semana, sino que busca, desde una mirada diacronica, reconocer si la inclusién de TD ha variado a lo
largo de los afios de trabajo de las maestras, si permanece igual, o si ha cambiado, més que antes,

menos.

En todos los casos se hace referencia a los inicios del Plan Ceibal como afios determinantes para
comenzar a incursionar en la inclusiéon de TD en propuestas educativas. Se visualiza el motor que

significo el arranque del programa como politica de innovacion.

Se rememoran experiencias del pasado con nostalgia, pues se identifican en ellas virtudes en relacién
a los aprendizajes que posibilitaron las experiencias, con ejemplos en relacion a la tarea directa con

los nifios, asi como también en instancias con las familias, o con nifios y referentes familiares.

¢ Viste esas cosas que estan buenas, pero después no se sabe por qué se dejan de hacer? Y
todos aportabamos, asi como también estuvo aca el periédico escolar El esfuercito afios en
papel, a tinta. En algin afio hicimos, cuando llegaron las ceibalitas se habia hecho. Era una
pagina para toda la escuela, por los cien afos. Esta dividida en bloques de la historia, fotos,
anécdotas (MC W-1, p. 12).

De esta manera cinco de las siete maestras comunitarias hacen referencia a un uso mas intenso de
las TD situado en el antes, mientras que en los otros dos casos se pone de manifiesto un uso de igual

intensidad. Los argumentos tienen que ver con los dispositivos percibidos como limitantes.

A lo largo de este apartado se puede apreciar, como las Maestras comunitarias se perciben como
usuarias de TD. En particular se devela que no existe un correlato entre el uso cotidiano que hacen de

las herramientas tecnoldgicas y el uso pedagdégico que desarrollan en el marco de su tarea especifica.

Como se puede apreciar en la figura 7, resulta visible como las creencias, la formacién profesional y la
intensidad en el uso de TD resultan factores coadyuvantes para que la incorporacion de herramientas

tecnologicas, se desarrolle con sentido educativo.
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Figura 7. Maestras comunitarias como usuarias de TD

Fuente: elaboracion propia

3.5. Usos pedagégicos en el marco del PMC

Los usos que los maestros comunitarios pueden hacer de las TD en relacién directa con la ensefianza,
necesitan de un componente basico: las familias como aliados pedagdgicos. Asi pues, se vuelve
necesario establecer una acuerdos con los referentes familiares, de forma tal de facilitar canales de
didlogo donde la confianza posibilite aprendizajes. De esta manera, tanto las practicas de ensefianza
como los espacios donde ocurren, pueden representar oportunidades para explorar las herramientas
digitales y a la inversa, las TD pueden operar de oportunidades para descubrir otros espacios.
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3.5.1. Propuestas de ensefianza: nifios y referentes familiares en la escena educativa

La tarea educativa de los maestros comunitarios se desarrolla a partir de los objetivos del PMC. En
particular, respecto a restituir el deseo de aprender tanto en los nifilos como en las familias, asi como
también desde la interaccion nifios y referentes familiares y maestras. En esta linea se pueden
encontrar relatos que dan cuenta de propuestas pedagoégicas con integracion de TD con notas

distintivas de acuerdo a quienes sean los destinatarios de la intervencion.

Las practicas de ensefianza comunitarias pueden asumir un compromiso moral y ético con la tarea
(aspecto referenciado en el item 3.3), pues no solo implican ensefiar contenidos curriculares, sino
atender en forma cuidadosa a las formas por las cuales los nifios se apropian de los conocimientos, y
a su vez prestar particular atencién a sus autopercepciones. En otras palabras atender a las maneras
por las cuales se ven en relacion al aprendizaje. Actitudes que se manifiestan a través del “yo puedo”
0 “yo no puedo” aprender, se vuelven determinantes en el proceso, y estan condicionadas por aspectos
relacionados con las caracteristicas de los nifios que participan del programa, pues “son nifios que
tienen muchas y diversas dificultades digamos, desde el rendimiento, que en muchos casos nho es lo
peor” (MC U-1, p. 2). En este sentido las condiciones de vida de muchos de los nifios, son obstaculos

a sortear para, antes que nada, lograr fortalecer la confianza y la autoestima, el “si, puedo”.

[...] lograr que los chiquilines sientan que son capaces. Una de las cosas que les pasa es que
ellos se sienten (y que los ha llevado el sistema), los ha llevado a esto: a creerse que no son
capaces de nada, de no acceder, de no poder con las cosas mas sencillas [...]. Llegar a lograr
que ellos puedan revertir un poco eso, es muy dificil, yo digo: se logra, pero se logra
puntualmente (MC U-1, p. 2).

En este sentido se comentan experiencias relevantes desde su potencial educativo, en relacién con

las practicas de ensefianza con nifios.

Después tuvimos, el afio pasado tuvimos, un proyecto de recorrer Montevideo y en eso
utilizamos las XO para el registro fotografico, la filmaciéon y la grabacién. Yo también he
utilizado, principalmente los celulares [...]. Para grabar a los chiquilines y que ellos se
escucharan después. Hubo un afio que lo usamos como grabadora, porque hicimos un
campamento y después escribimos sobre eso, entonces nos sirvio para hacer entrevistas y el
registro (MC T-1, p. 4).

De esta manera las TD se integran en propuestas vivenciales y le asignan un valor exponencial a la

propuesta pedagdégica planificada: salida con fines didacticos.

[...] yo utilizo google earth, lo hemos utilizado para localizar, es una herramienta que me parece
fantastica. Nosotros en el proyecto que recorriamos Montevideo, utilizamos mucho esto,
incluso hay sitios donde el macaquito se para y camina, y vos ves en tres dimensiones el lugar,

y eso0 es sugerente para decir, bueno vamos a preguntar sobre tal cosa, entonces cuando
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llegabamos al lugar haciamos la pregunta porque ya lo habiamos visto antes, nos llamé la

atencién, entonces fuimos e hicimos la pregunta. (MC T-1, p. 6-7).

Asimismo se identifican relatos en torno a propuestas de ensefianza con TD en relacion a las familias

en un sentido amplio, donde se visualiza al nifio como parte de ese ndcleo familiar.

Y en familias también hemos trabajado mucho con el uso del celular como forma de

alfabetizacion de familias, por el mensaje de texto (MC V-1, p. 7).

Como alternativa de trabajo especifico con los referentes familiares, se narran experiencias en torno a

talleres de huerta, de cocina, de uso de TD o de algunas aplicaciones que surjan como necesidad.

La idea es hacer un taller en breve porque hay algunas paginas que muestran todas las
opciones de secundaria, entonces, para trabajar transiciones educativas y orientar un poco a
los padres. La idea es utilizar la videoconferencia. Videoconferencia como espacio, la idea es
la pantalla grande con la maquina conectada y poder. Asi que no en su méaximo potencial, pero

esti medianamente integrada a (MC T-1, p. 4).

No hay que perder de vista un aspecto en el marco de esta dimension del analisis: las propuestas
pedagédgicas de las maestras comunitarias, necesitan cierta dosis de flexibilidad en atencion a las
necesidades que manifiestan nifios y referentes familiares, pues la vida cotidiana transcurre
mayoritariamente desde la exclusion social, donde el acceso a los bienes y a la cultura se encuentran
restringidos. De esta manera corresponde recordar que el PMC se inscribe como una politica publica
y “constituye una propuesta de inclusiéon educativa” (Conde, 2014, p. 63). En este marco, la tarea

docente demanda una atencién primaria en relaciébn a emergentes.

3.5.2. Contextos de uso

Desde las lineas de accion del PMC se plantea el desarrollo de procesos de alfabetizacién en hogares
(Ramos, 2013, p. 2). De las siete maestras entrevistadas, seis mencionan el énfasis que adquiere esta
linea en su tarea, pues representa una oportunidad para acercarse a la realidad familiar como
estrategia para comprender al nifio desde su contexto de interaccién. En cambio una de las Maestras
no relata experiencias pedagdégicas en los hogares porque directamente no desarrolla esa linea de

accion. Al respecto plantea concretamente: “No hicimos alfabetizacion de hogares” (MC Z-2, p. 2).

El trabajo en los hogares coloca el foco en los vinculos que se establecen con los referentes familiares,
gue en todos los casos es singular, y por tato demanda de las maestras comunitarias criterio para

establecer las vias por las cuales entablar lazos.

[...] el vinculo con las familias en algunos casos es un vinculo a crear y en otros casos es un
vinculo a fortalecer, en otros casos es un vinculo a generar, a reformular y, en otros casos, es
un vinculo que capaz que hasta no tiene que seguir, porque no todos los vinculos en definitiva

se dan de una manera sana (MC T-2, p. 5).
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En seis de los siete casos se logra profundizar en la utilizacién de los recursos en ese vinculo maestro,
nifio y referente familiar, donde el escenario de la tarea tiene lugar dentro de la escuela (en salones de
uso comun, en el comedor), pero mayoritariamente se encuentra fuera de la institucién: en los hogares
(MC Y, X, Wy V), pero también en la biblioteca del barrio o en otros centros educativos de la zona (MC

T y U) de acuerdo a las posibilidades del entorno.

Asi pues, la tarea de las maestras comunitarias se lleva a cabo en diversos escenarios: escuela, redes,
hogares, otros espacios del barrio y de la ciudad. Los espacios de aprendizaje se multiplican, de esta

manera cabe recuperar un aporte desde los referentes institucionales del PMC que plantea:

Yo por eso te digo: interpela todo, interpela los tiempos, los formatos, los espacios. Cémo el
trabajo en cielo abierto, como el salir afuera, cémo el espacio educativo se puede dar en una
plaza, se puede dar en un hogar y se puede dar en cualquier lugar mientras esté la intencion

de hacerlo. Eso mueve, mueve los cimientos de todo (RI 2, p. 8).

Salir puertas afuera de la instituciébn escolar, encontrar oportunidades pedagdgicas en diferentes
lugares y conjugar ensefianza con posibilidades de las herramientas tecnoldgicas, permite visualizar

escenarios de aprendizaje ubicuos (Burbules, 2011).

El presente apartado coloca la mirada en el uso pedagdgico que las Maestras hacen de las TD con
fines pedagdgicos en el particular marco de accién en el que se desenvuelven. La figura 8 que se

puede leer a continuacion ofrece una sinopsis de los aspectos que se presentan como hallazgos.

Usos pedagogicos en el ... en contextos que interpelan
marco del PMC | > la gramatica escolar

Puertas afuera

>» Ligados a intereses de
familias: adultos referentes,
nifios y nifas Hpgar
Biblioteca
Espacios

comunitarios

» En relacion a la promocion Ruertas adentro

de
>  Autonomia

»  Formatos que
difieren del aula
tradicional

>»  Autoestima

Figura 8. Las TD y sus usos pedagoégicos

Fuente: elaboracion propia
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3.6. Horizonte de las TD en el marco del PMC

Para comenzar a develar elementos en esta Ultima dimension de andlisis se toman en cuenta aquellas
particularidades en referencia a distintas variables, pues si bien se consideran las percepciones de los
docentes respecto a las oportunidades, también se reconocen las limitaciones que encuentran al
incorporar las TD en la tarea educativa y comunitaria que desarrollan. A su vez, en alguno de los
aspectos considerados en esta apartado también se identifican relatos que dan cuenta de una
ambivalencia, pues reconocen en las herramientas digitales elementos que pueden paralizar, y por el

contrario propulsar y motivar la tarea.

Es en este sentido que se identifican aspectos que los docentes traen en sus relatos, vinculados a la
implementacién del Plan Ceibal, de caracteristicas técnicas, pero también de indole politico, donde se
adjudican responsabilidades en la gestién de un programa con objetivos de politica educativa respecto

a la inclusion.

A su vez se encuentran referencias a las oportunidades que se abren en las practicas de ensefianza
comunitarias cuando se utilizan en forma integral recursos de TD. Aqui el andlisis se hace en relacién

a la interaccién de las practicas con el entorno y se analizan sus posibilidades pedagégicas.

3.6.1. Respecto a la implementacion del Plan Ceibal

El Plan Ceibal y el PMC constituyen dos herramientas de politica educativa que convergen en el tiempo
y en algunos propésitos, en particular al “desarrollar alianzas con las familias como apoyo a la
trayectoria escolar” (Almirén, 2009, p. 54). A su vez ambos programas se identifican como innovaciones

en el ambito educativo, aunque, como ya se menciond, con rasgos distintivos.

Cabe recordar aportes recogidos en el marco teérico en referencia a la gestion de una innovacién
educativa. En esta linea Fullan (2002) plantea que es necesario considerar las “realidades subjetivas
gue forman parte de los contextos individuales y organizativos” (p. 76). El sentido que adquiere la
innovacion, demanda innovar las innovaciones desde la practica (Marcelo, 2013). Aspectos que
deberian ser considerados a fin de profundizar las innovaciones que promueve el Plan Ceibal en

particular, pero también el PMC.

La adhesién de los docentes comunitarios al PMC quedd manifiesta en el apartado referido a las
percepciones respecto al rol. Pero no ocurre lo mismo con el Plan Ceibal. Aqui son muchas las
objeciones, pues se identifican debilidades en la implementacién de esta politica de inclusién educativa
y tecnolégica. Algunas referencias se encuentran relacionadas con la puesta en préactica del plan, pues
se plantea que desde sus origenes no tomé en cuenta las necesidades previas de capacitacion en el
uso de la herramienta. En ese sentido se puede leer que se coloco “la carreta adelante de los bueyes”
(MC Z-1, p. 5y MC Y-1, p. 5).
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Aunque también estan las referencias a un fuerte impulso dado al inicio del Plan Ceibal en torno a
capacitacién en el uso de la herramienta, y a la vez se identifican experiencias valiosas, pero en ambos

casos las referencias estan situadas en los comienzos del plan.

Cuando arranc6 el Plan Ceibal haciamos cursos y todo aquello. Y en realidad con la XO
hicimos mucho muchas cosas, incluso trabajé por ejemplo con Maestros Comunitarios de mi
escuela anterior, yo como Apoyo Ceibal, entonces haciamos grupos de madres y les

ensefiabamos a usar la X0, y qué sé yo (MC U-1, p. 3).

Por otra parte es recurrente leer en las entrevistas realizadas, las dificultades técnicas ligadas
directamente a los equipos, pues se encuentran en mal estado y no tienen repuestos, o las partidas de
cierta serie de dispositivos no salieron buenas y por eso se rompen con facilidad. Cabe destacar
también el énfasis que colocan en las limitadas posibilidades de uso que tienen las Tablet, pues a juicio
de las maestras, en estos dispositivos se restringen las alternativas para una utilizacion pedagégica

con nifios y familias.

“[...] ahora como maestra de clase tengo Tablet yo, que son como un castigo, las tablets son
un castigo” (MC U-1, p. 3). En este caso se plantea la necesidad de contar con “Equipos de

calidad o mas o menos, que funcionen, que no se tranquen” (MC U-2, p. 3).

Asimismo hacen referencia a dificultades relacionadas con la conectividad en los locales escolares, asi
como también en relacidon a los arreglos de los dispositivos. Aunque se reconocen, desde un

testimonio, esfuerzos por mejorar el servicio de reparacion de maquinas que transita por las escuelas.

Esos elementos que tienen que ver con la infraestructura, que tienen que ver con que los
recursos funcionen, un equipamiento en condiciones. Entonces, ahi yo veo que han habido
esfuerzos por mejorar. No es menor que esté pensado que haya un equipo de técnicos que
venga una vez por mes a arreglar las maquinas, y eso ha ayudado pero, al mismo tiempo, lo
que veo es que lo que no se logra arreglar aca van al centro [...] y alli no encuentran respuesta,
o la respuesta es un mes y medio después. Yo los ultimos dos meses de clase con mi grupo,
primer afio, no pude trabajar con las tablets, simplemente porque las tenian rotas,

principalmente (MC T-2, p. 5).

[...] los repuestos correspondientes, el servidor no siempre estd funcionando, no tenemos
respuesta rapida cuando hay roturas, cuando hay desperfectos. El hecho de que la mayoria

de las cosas que usamos son particulares, eso es una carga negativa (MC X-2, p. 3).

Para las maestras resulta dificil el cuidado de las maquinas, porque identifican una creencia instalada
en algunas familias: al ser un implemento de distribucién gratuita, si se rompe igual pueden acceder a
un arreglo o a un nuevo dispositivo el afio proximo. En ese sentido se piensan alternativas, pero

ninguna es concluyente.

109



Hay un tema que tiene que ver con que ha sido dificil la preservacion, conservacion, el cuidado
de la herramienta por parte de los nifios y los padres. Y ese es un tema bien delicado que le
pienso la vuelta, a ver cdémo podriamos hacer, porque no es ni privarlos ni... Tampoco serviria
que la Tablet quedara en la escuela, por esto de... 4no? Entonces las ponés en una caja de
cristal y poco mas que solo sirve para la escuela. Entonces lo que hacés es aislar la escuela,
y generar la escuela como el espacio separado de la vida, y no es la idea. [...] Entonces llegas
a mitad de afio, y tenés la mitad o menos de los nifios con la Tablet disponible, o con la XO
disponible para trabajar. Y eso te genera una dificultad, porque querés planificar con ese
recurso, y después resulta que no lo tenés. Y ese es otro de los elementos que tiene que ver

con la implementacion y con las debilidades (MC T-1, p. 8-9).

A pesar de los obstaculos se pueden leer consideraciones que hablan de las virtudes que le atribuyen

al Plan Ceibal.

Si la tecnologia respondiera cdmo se supone qué deberia responder, yo creo que se disfruta
mucho, qué es real que se da un intercambio muy grande entre los chiquilines, o con los
padres, entonces también ahi se democratiza mucho, en el sentido de que uno saben una cosa

y otros saben otra, y eso es real, se da. (MC U-1, 8)

Tienen acceso a un montdn de cosas, porque existe el Plan Ceibal, porque si no, no lo tendrian
(MC - U-1, p. 5).

Las docentes visualizan las herramientas digitales en relacion directa con el Plan Ceibal. De esta
manera, al proponerles encontrar oportunidades o limitaciones en torno a las TD, sus respuestas
guedan condicionadas por las percepciones (y las objeciones) que tienen hacia el plan y a su

implementacion.

Cabe reconocer el papel del maestro comunitario, pues es un actor privilegiado en la alianza
pedagoégica que establece la escuela con las familias. De esta manera puede convertirse en un
referente para el ejercicio de la ciudadania digital, donde democratizar el uso de los dispositivos, desde

la reflexién critica de las posibilidades que ofrecen las herramientas de tecnologia.

Ta, necesitas (volviendo a la pregunta, a lo concreto) me parece que estar convencido de que
la herramienta es importante que la utilicen también los familiares y en ese sentido poder ser
un vinculo més. Porque, ademas, si no lo hacemos nosotros, no hay otro actor estatal que se

encargue de eso (MC T-2, p. 4).

Esta percepcidén se encuentra en contraposicién con quienes encuentran obstaculos para ver, desde
el lugar que ocupan, el valor potencial que pueden llegar a adquirir sus intervenciones pedagogicas
comunitarias en relacién con la alfabetizacién digital. Estos obstaculos pueden estar en relacion a la

falta de capacitacion de los propios docentes, o en torno a
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Parece ser necesario sostener la innovacién que trajo aparejada la implementacion del Plan Ceibal en
Uruguay. Vale recordar el aporte de Hargreaves (2006) en torno a la sostenibilidad (item 1.4.2.
Reformas educativas: innovaciones complejas), pues un plan de mejora en el ambito educativo, no
solo necesita permanecer en el tiempo, sino lograr que esa permanencia genere cambios profundos

en las formas de ensefiar y aprender de quienes integran el escenario educativo.

Pero es necesario recordar también que “Si lo que se quiere es una mejora amplia y a largo plazo, el

proceso tiene que ser sostenido por los propios educadores” (Fullan, 2013, p. 4).

3.6.2. Practicas de ensefianza comunitarias: variables desde la interacciéon con el entorno

A través de los datos recabados, se hacen visibles las oportunidades que se encuentran en la tarea
comunitaria, de mayor cercania con las familias, a fin de ofrecer oportunidades para aprender en forma

colaborativa.

Porque la idea era trabajar con un grupo de padres, generar talleres, la ciudadania digital, y
por ese lado ofrecer también manejo de XO [...] Me parece que es muy necesario generar

espacios donde se puedan hablar de estas cosas, ensefiarles a los padres a usarlas (MC U-1,
p. 4).

Al profundizar en este aspecto la docente agrega elementos en torno a las posibilidades que se

generan en instancias especificas de talleres con referentes familiares:

Me aparece re importante en realidad, porque los padres, los adultos referentes de los nifios no
tienen un manejo [de la computadora], bueno, el manejo que ellos hacen... Entonces generar
desde la escuela instancias en la que se pueda conversar, ver qué posibilidades. También
muchas veces los padres no saben las cosas que los chiquilines ven, o no saben lo que hay
para ver. Me pas6 a mi como madre, digamos. En determinado momento, me di cuenta de que
habian miles de cosas que se me escapaban. Después no, porque uno, un dia empezas a ver
un poco mas. Pero hasta que no te das cuenta de esas cosas, te pasan por el
costado. Entonces, en realidad me parece bien importante. El tema es ese, tener la

disponibilidad de los aparatos, de los dispositivos. No es sencillo (MC U-1, p. 10)

Otro apunte a sefialar tiene que ver con los relatos de experiencias pedagoégicas, pues al compartir sus
propuestas de ensefianza les resulta dificil despegar la tarea comunitaria de la tarea como maestras
de aula. Por momentos es necesario volver a colocar el foco en la tarea comunitaria, de modo de
colaborar en el rastro de experiencias que tomen las TD desde su sentido didactico en el ambito
comunitario. Se entiende que no resulta facil disociar las tareas, porque desde la funcién comunitaria
se utilizan con menor intensidad, y por tanto son mas faciles de recordar aquellas oportunidades donde

se utilizan mas o en forma mas diversa.

Asimismo aparecen relatos de experiencias que dejan en evidencia los cambios vertiginosos que vive

la tecnologia, y cémo una herramienta puede volverse obsoleta en breve lapso de tiempo. Este
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testimonio denota por un lado la dificultad para percibir el cambio en la escala temporal en la que se
produce, pero a la vez la capacidad para reflexionar luego de constatar los contratiempos que genera

una tecnologia en desuso.

En un dialogo con una madre hace unos dias: “Ay [...], ,coOmo me podés hacer llegar el video
del afio pasado que entregaste con fotos y canciones que los chiquilines habian grabado?”.
Porque yo se los di en un CD y no tuvieron forma de verlo. Entonces, ahi te planteds algunas
cosas [...] Y nosotras chochas de la vida entregandoles eso, para que les quede, porque es
importante tener imagenes. En las casas generalmente no hay fotos. Vos pedis fotos de
cuando eran chicos y muchos nifios no traen. Bueno, esto te tiene que quedar, porque aca
estas vos cuando tenés seis afios. Entonces, cuando tengas diez esta bueno que te veas. Y
nosotros hacemos porque, a ver, no es entregar un CD por entregarlo y, sin embargo, después

ellos no lo pueden ver (MC W-2, p. 5).

Desarrollar propuestas pedagégicas con las familias demanda contar con herramientas no solo
tecnolégicas y acerca de las caracteristicas del contenido que se quiere ensefiar, sino profesionales y
humanas para hacer frente a realidades adversas. Aqui se hace necesario el acompafiamiento en la

funcion, asi como la contencioén.

Estamos en una escuela donde hay un perfil comunitario muy fuerte, en la que tenemos una
direccion con una mirada comunitaria muy fuerte que te contiene muchisimo y muchas veces
te sentis contenido por el trabajo en redes. Siempre hay una institucion que esta ahi para
ponerte el hombro, aunque no sea mas que escuchar esa impotencia que tenés por
determinada situacion. Pero los dias comunitarios son como, ya sea por la frustracion o por la

felicidad de los logros, son emotivamente muy fuertes (MC Y-1, p. 2).

[...] la sensacién que tengo es que las familias estdn muy distantes del momento en que los
chiquilines utilizan la herramienta. Y ahi es donde veo que... Porque cuando vos ves los
intercambios via Facebook y los chat entre los chiquilines y las fotos que suben. Yo he visto
desde las propias fotos que me muestran los chiquilines y son fotos que los exponen

muchisimo. Ellos estan muy expuestos (MC T-1, p. 10).

Sobre el final de la segunda ronda de entrevistas dirigidas a las Maestras comunitarias, se comparte
un breve relato que es una adaptacion que tiene como fuente una experiencia real desarrollada por el
proyecto Tejiendo redes: familia, Escuela y comunidad, de la ONG EIl Abrojo y que es narrada en
Marquez, 2015, pp. 46-47 (Ver Anexo Xl).

A partir de la lectura de la propuesta se recogen las respuestas. Si bien las maestras comunitarias
manifiestan su aprobacion, e incluso con énfasis su adhesion a este tipo de intervenciones
pedagodgicas con referentes familiares, pues la valoran como un potente recurso educativo de
componente comunitario, dan cuenta de pocas experiencias similares de uso con familias. La

referencia a momentos del pasado donde se utilizaron estrategias de ensefianza similares, son
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recordados como experiencias positivas, incluso en referencia a los buenos resultados, pero se dejaron

de implementar.

Las recogen las expresiones surgidas en respuesta a la valoracién de la experiencia, pues en tres
casos no solo reconocen en ella potencialidades por los aprendizajes que generan las madres para su
vida cotidiana, sino que encuentran fortalezas en relacion con la distribucién del conocimiento y el

trabajo colaborativo.

Si, esta bueno que ellos encuentren... que muchas veces no pueden acceder a una oficina y
gue si tienen el recurso internet pueden solicitar una partida de nacimiento que les llega a la
casa. Creo que si fomentaramos talleres en las escuelas en los que los padres descubrieran
esa otra utilidad, esta genial. Seria esa otra utilidad [...] Entonces, en ese sentido me parece

gue esos talleres con ese enfoque estan espectaculares (MC Y-2, p. 6).

Esta bueno, me parece re valioso. Si, me parece re valioso. Digamos, ya con el solo hecho de
gue les sirva a algunas madres en particular me parece que es mas que valioso. Y si esas
madres logran aportarlo a otras y a sus hijos seguramente en algin momento también, me

parece muy positivo (MC U-2, p. 6).

Si, esta buenisimo [risas]. Claro, la idea esta fantastica. No sé qué mas decirte. En realidad,
esta perfecto, estoy de acuerdo y, ademas, me parece que es la idea: poder ser cada uno
después multiplicador de lo que pueda aprender. Es un uso de la tecnologia que los ayuda a
hacer (MC T-2, p. 6-7).

Asimismo se pueden leer respuestas que expresan una opinidn favorable, pero muestran cierta

desconfianza en que se pueda realizar un tipo de experiencia asi

No sé... puede ser muy bueno. Digo, habria que verlo si realmente funciona como realmente

se implementd. Podria ser muy bueno (MC Z-2, p. 4)

Por otra parte estan los relatos que encuentran en la experiencia valores positivos para el aprendizaje
y la asocian a experiencias vivida por ellas, de caracteristicas similares, pero realizadas en los inicios
del Plan Ceibal.

Eso se hizo ac4, en esta escuela. Cuando comenzamos en el 2008, 2009 con el tema de la
incorporacion de las XO, se hicieron varios talleres con padres en los cuales primero se trabajé
en el uso, en el conocimiento de la maquina y después en todo lo que era busqueda por internet
y todo lo demas. Se hizo en el 2009 o 2010 y tuvo una buena recepcion, hubo una buena
respuesta. Fue un taller bastante populoso y, si, hubo gente que se vio beneficiada en un

monton de cuestiones que lograron (MC X-2, p. 6).
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Buenisimo. Me hace acordar a cuando yo trabajaba de docente en [programa publico en
relacién con Ceibal], un grupo de mis estudiantes lo hicieron en una escuela eso también. No

habia tanta prestacion social por internet. Y es necesario, imprescindible (MC V-2, p. 6).

Asimismo se plantea que si la propuesta pedagdgica se da en respuesta a una necesidad,

tiene un mayor potencial educativo.

Bien, si responde a una necesidad de esas familias, esta bien. Me parece. Por lo que entendi
respondia... o la comunidad estaba necesitando eso en ese momento y a través de este
recurso se viabilizan las respuestas. Por ejemplo, se organizan, se ordenan, y eso tiene que
ver también con esas capacidades de organizar y de trabajar en comuin y no en solitario; va de
la mano de eso. Entonces, fue el recurso bien Gtil para cumplir con esa demanda, por ese lado.

Yo lo veo asi. ¢ Existe la demanda? Bueno, se da una respuesta a través de (MC W-2, p. 7).
En torno a los aprendizajes que posibilita una experiencia con estas caracteristicas dicen:

Bueno, ese aprendizaje como recurso para mi vida cotidiana, para solucionar cosas que
generalmente hacerlas a la manera tradicional hoy en dia se me complicaria. Creo que el
aprendizaje esté ahi (MC Y-2, p. 6).

[...] una fortaleza, en esto mismo de ser capaces de hacer algo para ellas y para los demas, o

sea, me parece que esas cosas si se multiplicaran harian un mundo mejor (MC U-2, p. 6).

Creo que hay un aprendizaje valioso de fondo que tiene que ver con que con otros, nunca solo,
con otros y compartiendo lo que se sabe, se puede aprender mas y se puede avanzar en esto
gue tiene que ver con solucionar problemas o necesidades que a veces los desbordan (MC T-
2,p. 7).

De esta manera se visualizan posibilidades educativas, de formacién en “ciudadania digital” (MC U-1,
p. 9), y se identifican aprendizajes situados en una red vincular. Asi es que no solo se reconocen
aprendizajes ligados a la técnica de busqueda, lectura critica de la informacién, seleccién en torno a
los diversos resultados que se despliegan, prevenciones en los respuestas que brinda la web, analisis
de la fuente que origina la informacién, sino también en torno a valores de convivencia, a posibilidades
gue van mas alla del aprender a usar la herramienta y que tienen que ver con la organizacién social,

con el trabajo colaborativo, con las oportunidades para conocer y compartir los recursos.

Cabe volver sobre el camino transitado en el analisis de esta dimensién, pues supone compartir, como
en los apartados anteriores, una vision sintética de los elementos que quedaron al descubierto en el
proceso de trabajo. Asi pues la figura 9 que se compone a continuacién, busca contribuir con una
lectura integradora de los elementos que supone comprender el horizonte de las TD desde la tarea

docente comunitaria.
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Figura 9. Horizontes de las TD desde la tarea docente comunitaria

Fuente: elaboracion propia

En sintesis, el analisis de los datos evidencia que la tarea de las Maestras comunitarias transita a
través de realidades adversas, y exige un compromiso ético y moral en el desempefio del rol, no solo
desde su dimension pedagogica, sino en particular atencién a los derechos de los alumnos y sus

familias, que muchas veces se ven vulnerados.

Los contextos donde se sitlan las escuelas dan cuenta de realidades complejas, donde los problemas
estructurales emergen: vivienda, abrigo, asi como otros vinculados al bajo nivel cultural y educativo de
las familias. En estos entornos, la vida cotidiana de las familias, y en particular de los nifios y nifias se
ve condicionada, y el rol de las Maestras comunitarias cobra importancia clave, no solo como referente

educativo, sino porque oficia de facilitador para diversos servicios del estado de los cuales familias y
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nifios son beneficiarios. Esta mirada integral de los nifios y nifias que son atendidos por el PMC, por
un lado permite generar vinculos de confianza con las familias que pueden posibilitar alianzas
pedagédgicas, pero en ocasiones restringe las posibilidades educativas, cuando la tarea se ve
condicionada por la asistencia social. En este sentido las caracteristicas personales de cada Maestra,
en particular cémo logra construir su rol respecto a las familias, al equipo docente, en relacion con
otros actores de la comunidad, resulta gravitante para consolidar los objetivos y lineas de accion que

persigue el programa.

La lectura en profundidad de los datos y su andlisis permite realizar, en una primera instancia, una
contextualizacion de la funcién que desarrollan las Maestras comunitarias, a partir de las interacciones
gue se producen en el escenario de actuacion. En este particular entramado se conjugan propésitos
especificos de un programa con sefias de identidad ligadas a la inclusién educativa. Desde esta logica
se observa como interactia el programa con la realidad por la que transitan las instituciones educativas
estudiadas. A su vez se sefialan aspectos singulares de cada escuela, asi como desde el vinculo que
establecen con el entorno social, en especial en relacidon con las familias de los alumnos. Alli se hacen
referencias a caracteristicas distintivas, que en los casos estudiados hablan de las particulares

condiciones de pobreza en la que viven las familias.

Si bien a lo largo del andlisis se hace mencidn a las caracteristicas del entorno y de las familias como
una debilidad sobre la cual la escuela debe actuar, también se hace referencia al compromiso de los
colectivos docentes con su profesion, aspecto que se hace visible como fortaleza para la institucion
educativa y para hacer frente a las dificultades del entorno social. Aqui el rol de las Maestras

comunitarias tiene su peso significativo, pues oficia de nexo entre escuela y familias.

La percepcion que las Maestras tienen del rol comunitario pone de manifiesto la necesidad de entablar,
desde el dialogo y el respeto mutuo de los saberes, acuerdos de corresponsabilidad con las familias.
Un aspecto que queda en evidencia a través del andlisis de los datos, es que las Maestras que acceden
a desempefiar la funcion como docentes comunitarias, lo hacen como opcién, por tanto, su tarea

contiene una dosis particular de adhesién al programa.

En este escenario transcurre la tarea de los docentes del PMC, donde las TD ocupan un lugar
preponderante desde su uso cotidiano, en especial desde el acceso a través de internet de utilidades
para la comunicacién, para la basqueda de informacién y para el uso administrativo (en particular en
torno al programa en linea GURI). Aunque no se visualiza un correlato entre este uso intenso en la

vida cotidiana y la tarea pedagégica que realizan las Maestras.

Las formas de uso, mayormente se encuentran en relacidon con una utilizacion instrumental de las
herramientas y recursos tecnoldgicos, y en algunos casos como apoyo o complemento del quehacer
comunitario. Las posibilidades de un mayor nivel de elaboracion e integracion de las TD se observa en

relacion a relatos situados en el pasado, y no en la actualidad.
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Asimismo las percepciones de las docentes develan creencias instaladas, que en algunos casos
paralizan las posibilidades de innovacién y en otras ofician de propulsoras para la reflexion sobre las
oportunidades de las TD. A su vez, la formacién en torno a los usos educativos de las TD se observa
como una debilidad, aunque no se percibe como una barrera limitante, pues el entusiasmo por la
incorporacion de las tecnologias a la tarea comunitaria, se relaciona con las caracteristicas personales
de cada docente, sobre todo en torno a las motivaciones individuales que impulsan a innovar en las

practicas.

Cabe sefialar que se hace visible un dato significativo respecto a la inclusion de tecnologias en relacién
al tiempo que llevan desarrollando su tarea como docentes, pues sitlan un uso mas intenso de las
herramientas en los primeros afios de implementacién del Plan Ceibal. Esto podria significar un
hallazgo en torno a reconocer, a partir de las percepciones de las docentes consultadas, como se fue
apagando el entusiasmo inicial que implicé la creacion de un plan con caracteristicas innovadoras, no
solo para el pais, sino para la region y el mundo, y a la vez como se volvio dificil de sostener y

profundizar la pulsion de cambio desde las préacticas de ensefianza.

Igualmente, en los relatos se pueden identificar usos pedagogicos en contextos comunitarios, donde
se incorporan los referentes familiares como actores relevantes en el marco de una tarea compartida,
en la cual se visualizan cogniciones distribuidas entre las familias, los nifios y las Maestras. El valor

agregado de la tarea se sitGa en la promocién de la autoestima, asi como la autonomia.

Los contextos de uso de las tecnologias se encuentran en relacién principalmente con una de las lineas
del PMC que promueve la alfabetizaciébn en hogares. Puertas afuera de la escuela se identifican
lugares con potencial pedagégico, donde es posible integrar las TD con sentido pedagogico integrando

a los referentes familiares en aprendizajes compartidos.

Pero las tecnologias plantean limites, que son considerados por las Maestras comunitarias al momento
de analizar las oportunidades y limitaciones que identifican en la integracién de las herramientas
digitales en su tarea. La primera limitante esta ligada a dificultades técnicas, en relacién con los
dispositivos que el Plan Ceibal provee, asi como también vinculada a la conectividad a internet que el
plan tiene a su cargo. Hacen referencia a la necesidad de contar con equipamiento de calidad para
poder hacer un uso potente de los recursos. En particular las Tablet se identifican como dispositivos
con posibilidades restringidas, asi como como faciles de romper y con posibilidades limitadas para su

cuidado y mantenimiento.

Otras limitantes se encuentran en relacion a la capacitaciéon que brinda Ceibal, aunque también se
observan resistencias en la incorporacion de TD, pues desde algunos relatos se hace referencia a que
estos aspectos limitan la terea, pero en esos casos, las experiencias que comentan, tampoco dan

cuenta de una apropiacion de las herramientas con sentido pedagdgico.

La utilizacion de recursos tecnoldgicos es relacionada directamente con el Plan Ceibal, por tanto resulta

dificil desprender valoraciones respecto a la integraciéon de TD sin que en ellas se haga referencia a la
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las caracteristicas de la implementacién, asi como a la continuidad del plan. En otras palabras, las
respuestas de las Maestras comunitarias en torno a las oportunidades o limitaciones de las
herramientas en su quehacer docente, quedan asociadas a las posibilidades o dificultades que
visualizan en el Plan Ceibal. Por tanto las respuestas se ven, por momentos, condicionadas por los
juicios de valor que hacen del plan. Por un lado en relacion a las criticas que se le hacen: dificultades
de técnicas, de mantenimiento e infraestructura, oportunidades limitadas de capacitacion; y por otro en
relacion a los cambios que habilita: democratizacion en el acceso a las herramientas digitales,

posibilidades en el ejercicio de una ciudadania digital.

De esta manera se hacen visibles oportunidades que presentan las TD desde la tarea comunitaria, en
particular respecto a la inclusion educativa y social de nifios y familias como ciudadanos usuarios
competentes de tecnologias, donde el aprendizaje compartido habilita nuevas formas de percibirse

como sujetos de derechos, en particular como sujetos con derecho a una educacion de calidad.
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CAPITULO 4. Conclusiones

Las percepciones recogidas en la investigacion remiten a las creencias y concepciones de las docentes
consultadas, pero también dan cuenta de su carga afectiva, asi como de aspectos socioemocionales
gue quedan de manifiesto en cada una de sus respuestas. Corresponde hacer referencia a que los
relatos recogidos a través de las entrevistas realizadas representan lecturas diversas de la realidad,
no homogéneas, aunque con sefas propias que hacen a las representaciones sociales que construyen

como grupo y en relacién con la tarea educativa comunitaria que desarrollan.

Se entiende pertinente referenciar en estas conclusiones un aspecto que al comienzo de la
investigacion resulté llamativo y que esté en relacién con las respuestas de Maestros comunitarios a
la invitacion voluntaria a participar del estudio. Si bien no se ahondd en los argumentos que dieron
sostén a las respuestas negativas, cabe pensar en la resistencia de algunos docentes en torno al
analisis y la reflexion de la educacion, la tecnologia y las practicas de ensefianza. Aspecto que

ameritaria un estudio con mayor detenimiento y grado de profundidad.

A su vez cabe hacer mencién a las posibilidades y limitaciones que presenta el estudio, pues se
encuentra pautado por objetivos, preguntas de investigacion y metodologia especifica, que ofician de
encuadre para la tarea, donde se delimita una muestra intencional de casos y unidades de andlisis. De
acuerdo a estas consideraciones, el estudio no pretende establecer generalizaciones, ni permite
tampoco extrapolar el analisis a otros contextos. Pero si ofrece la oportunidad para que nuevas lineas
de investigacion retomen los datos recabados y puedan ahondar en la tematica con una muestra
mayor, asi como también con nuevas preguntas. De esta manera, el estudio permite su integracién en
investigaciones que amplien la mirada tanto a nivel del departamento, como a nivel del pais. A la vez

gue posibilita también la realizacion de estudios comparados en clave regional o internacional.

Si se piensa en investigaciones que extiendan su radio a nivel departamental o nacional, una pista se
encuentra en relaciéon con la ampliacion de las unidades de analisis, pero no solo en nimero de
Maestras comunitarias, sino en relacién a la integracién de otras voces. Es asi que una linea de
investigacién podria ahondar en las percepciones que las familias y la comunidad (vinculadas al PMC)
tienen en torno a la inclusién de las herramientas tecnoldgicas. Aqui las posibilidades se diversifican

en forma exponencial, por lo que habria que acotar la investigacion con objetivos claros.

Otra linea interesante que se puede desplegar se encuentra en torno a las percepciones que nifios y
nifias que participan del PMC tienen respecto al uso de TD y las posibilidades que ofrecen para
aprender. Asimismo, contemplar en el disefio de investigacion la integraciébn de técnicas
complementarias (por ejemplo observacion de practicas comunitarias), puede develar nuevos

hallazgos. Claro esta que una investigacién con estas caracteristicas, donde se amplien las unidades
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de andlisis y se contemplen otras técnicas complementarias, supone el trabajo de un equipo de

investigacién sin el cual resulta dificil avizorar alcances significativos.

Ahora bien, si se piensa en clave regional o internacional, la presente investigacion puede suponer un
antecedente para proponer estudios que centren la mirada en la convergencia de planes de politica
educativa, en particular en torno a planes o programas cuyos propdsitos estan en consonancia con la

inclusién digital y social.

Respecto a los hallazgos de la presente investigacién, cabe mencionar que la informacién que se
devela habla en forma recurrente del entorno, que devuelve a modo de espejo una realidad que puede
habilitar acciones o inhibir procesos de cambio desde el quehacer comunitario de las Maestras. La

pobreza se siente en las percepciones de los actores que la transitan dia a dia.

Se percibe que latarea de las maestras comunitarias, en oportunidades se ve abrumada por problemas
de caracter mas estructural (vivienda, salud, servicios publicos) que por momentos escapan a Ssus
posibilidades, y de esta manera encuentran dificultades para visualizar las oportunidades de cambio

pedagogico profundo que pueden tener sus practicas educativas comunitarias con integracién de TD.

La distancia con las situaciones que atraviesan los nifios y sus familias parece por momentos dificil de
sostener, pero se refugian en los origenes del programa, en sus lineas de accién basadas en la
promocion de derechos, en la posibilidad de incidir puertas afuera de la escuela y de representar la
cara visible de la escuela en la comunidad.

La tarea de las Maestras comunitarias se ve tensionada por una busqueda constante de equilibrios:
¢Hasta donde se involucran en la realidad cotidiana que atraviesas nifios y familias? ¢Cémo lograr
articular la tarea con otros actores que llegan al territorio? ¢ COmo establecer espacios con definiciones
claras respecto a la tarea y sus limites? ¢Como encontrar los limites en la gestién de los tiempos?
¢Hasta donde resultan relevantes las TD en la tarea comunitaria? ¢ Qué lugar ocupan otros recursos?
¢,Coémo se integran en equilibrio las necesidades de nifios y familias? ¢Hasta donde se ponen a
disposicion los recursos personales (teléfono, direccion de Facebook, dispositivos moviles)? La
realidad permea la escuela y el quehacer docente, como incidir en el afuera, y cdmo hacerlo sin perder
el objetivo pedagdgico que define la tarea de un Maestro comunitario, parece ser una pregunta

recurrente.

Las TD son parte de la vida cotidiana de muchos habitantes del planeta y se hacen visible en multiples
aspectos de nuestro diario vivir. Desconocer sus posibilidades, asi como el ritmo acelerado del cambio
tecnolégico, paraliza las posibilidades de imaginar cambios en los modos de ensefiar, asi como de

comprender los diferentes modos de aprender.

Promover desde la educacion el ejercicio de los derechos como ciudadanos digitales, demanda

compromiso, pero también responsabilidad, tanto de quien lo promueve como de quien luego lo va a
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ejercer (Cobo, 2016). Comprender estas cuestiones es una actitud intrinsecamente politica situada en

clave de cambio e innovaciéon en el ambito comunitario.

Parece faltar una chispa para encender el entusiasmo en los docentes que dia a dia logran ofrecer
oportunidades de aprendizaje, entre los muchos problemas estructurales que viven nifios y familias,
donde los datos de infantilizacion de la pobreza alarman.

La mejora en la infraestructura tecnolégica parece necesaria, pero no es desde ese lugar donde se
pueden construir alternativas sostenidas de innovacién pedagdgica, sino que resulta necesario volver
a plantear para qué, como, con quién se desarrollan las practicas pedagdgicas comunitarias,
reflexionar en este tiempo y espacio en el que nos toco vivir acerca de las posibilidades de construccion

colectiva y circulacion democratica de saberes con familias, y con otros actores de la comunidad.

La figura del Maestro comunitario puede representar un aliado estratégico para los objetivos del Plan
Ceibal, pero es necesario renovar el impulso que operd en los comienzos del plan y articularlos con
los propositos del PMC, consolidado y reconocido por los propios docentes. Retomar los objetivos
fundacionales del Plan Ceibal, revisarlos, dar cabida a la voz de los Maestros comunitarios, puede
significar una posibilidad de potenciar la ciudadania digital, la inclusion social y profundizar las
estrategias en torno a la disminucién de la brecha digital.
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ANEXOS

Anexo |. Autorizacién del CEIP

Administracion Nacional de Educacion Publica
CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA

Acta N°22
Res. N°4
Gestion N.° 301355/16

Montevideo, 12 de mayo de 2016
VISTO: la nota de fecha 11 de mayo de 2016 presentada por alumnas de la
2 Universidad OR’I‘

CONSIDERANDO: I) que por la misma solicitan autorizacién para acceder a
las instituciones del CEIP, para llevar a cabo una investigacién enmarcada en el
Proyectb de Tesis para obtener el Diplomado en Educaci()n de dicha Universidad.

II) que las- alum.nas ‘referidas son .las sefioras Carina
Pereira de Leon Isabel Rodnguez Gomon, Yéssica Alejandra Hernandez Valiente y
Patricia Daniela Machado; ‘ ‘ : ,
~ IIl) que las mismas informan que‘v el resultado de la
investigacion quedara a dlsposwlon del CEIP asi como e1 aporte en la tematica
desarrollada. ' e ] E ]
ATENTO: a lo expuesto,
EL CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA, RESUELVE
1°.-Autorizar a las alumnas de la Universidad ORT que se mencionan en el
Considerando II) de la presente, ¢l ingreso a los centros educativos del CEIP,
debiendo contar con el aval de la Direccién escolar correspondiente y en el
entendido que no genera erogacion alguna para el Organismo.
2°.-Encomendar a la Inspectora Técnica la desxgnamon de los centros
educativos que part1c1paran en la investigacion. )
: .3°.-Cursar oficio a la. Umvers1dad ORT y pase a la Inspeccxon Técnica, a todos

sus efectos.
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Anexo Il. Localizacion de escuelas con PMC en zona metropolitana
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Anexo lll. Localizacion aproximada de escuelas seleccionadas en la muestra
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Anexo IV. Nota de consentimiento informado dirigida a referentes institucionales. Se toma como

referencia para presentar ante cada uno de los entrevistados con las adaptaciones pertinentes.

Montevideo, ... de ... de 2016
Estimada ...

Mi nombre es Isabel Rodriguez Gomori y soy estudiante de la Maestria en Educacion de la Universidad ORT.
En el marco de este posgrado me encuentro realizando una investigacion en relacién a las percepciones que
los docentes del Programa Maestros Comunitarios del CEIP tienen respecto a la inclusion de Tecnologias
Digitales (TD) en sus propuestas pedagdgicas comunitarias.

El estudio busca dar respuesta a una pregunta que orienta la investigacion: como los Maestros comunitarios
perciben las oportunidades y limitaciones que ofrecen las tecnologias digitales y cédmo integran los recursos
tecnoldgicos en sus practicas pedagdgicas, particularmente en el vinculo maestro, nifios y referentes familiares.

El proyecto se encuentra enmarcado en una de las lineas de investigacién que propone el Instituto de
Educacion de la Universidad ORT Uruguay: Tecnologias Educativas. Y pretende realizar el estudio desde un

disefio metodoldgico cualitativo.

A fin de desarrollar el trabajo de campo, la investigacién busca realizar entrevistas en profundidad a Maestros
comunitarios de escuelas de Montevideo, que se encuentren trabajando en la zona noreste del departamento.

Para la realizacion del estudio el relevamiento de informacion se iniciard mediante entrevistas exploratorias a
informantes calificados como usted. Su vision y percepcién aportara elementos en relacion a la temética de
interés de la presente investigacion. Se estima que la duracion de la entrevista sea de 1 hora.

Resulta oportuno mencionar que, para poder realizar la investigacién en escuelas del CEIP, se solicitd la
autorizacion correspondiente. Este Consejo se expidié en forma positiva (Acta N° 22 Resolucién N° 4 Gestion

N° 301355-16) habilitando el acceso a centros educativos.

Todos los datos, afirmaciones y opiniones que Ud. exprese en esta entrevista serdn CONFIDENCIALES y
ANONIMOS. La informacién que Ud. proporcione, estad amparada por la Ley de Secreto Estadistico No 16616.

Se solicita la autorizacion para grabar la entrevista.

Desde ya, se agradece mucho su colaboracion y el tiempo dedicado, y me encuentro a disposicion por cualquier
consulta que desee realizar.

Isabel Rodriguez Gomori *

Firma del entrevistador:

Firma del entrevistado:

Fuente: elaboracion propia

lse incluyen también datos personales de comunicacion: teléfono celular y correo electrénico de quien realiza la entrevista.
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Anexo V. Nota de consentimiento informado dirigida a Maestros comunitarios

Montevideo, ..... de ........ de 2016
Estimada Maestra:

Mi nombre es Isabel Rodriguez Gomori y soy estudiante de la Maestria en Educacion de la Universidad ORT.
En el marco de este posgrado me encuentro realizando una investigacion en relacion a las percepciones que
los docentes del Programa Maestros Comunitarios del CEIP tienen respecto a la inclusién de Tecnologias
Digitales (TD) en sus propuestas pedagdgicas comunitarias.

El estudio busca dar respuesta a una pregunta que orienta la investigacion: como los Maestros Comunitarios
perciben las oportunidades y limitaciones que ofrecen las tecnologias digitales y cémo integran los recursos
tecnoldgicos en sus practicas pedagdgicas, particularmente en el vinculo maestro, nifios y referentes familiares.

El proyecto se encuentra enmarcado en una de las lineas de investigaciébn que propone el Instituto de
Educacion de la Universidad ORT Uruguay: Tecnologias Educativas. Y pretende realizar el estudio desde un
disefio metodoldgico cualitativo.

A fin de desarrollar el trabajo de campo, la investigacién busca realizar entrevistas en profundidad a Maestros
Comunitarios que como usted se encuentren trabajando en escuelas de Montevideo, en particular en la zona
noreste del departamento.

Para componer la seleccién escuelas se define tomar centros educativos de la zona noreste del departamento
con diversas caracteristicas (zonas mas urbanizadas y otras con caracteristicas de proximidad a zonas rurales),
de diferentes quintiles, asi como con distintas matriculas escolares. Estos elementos buscan brindar

heterogeneidad a la muestra.

Su visién y percepcion aportara elementos en relacion a la tematica de interés de la presente investigacion. Se
estima que la duracion de la entrevista sea de 1 hora (aproximadamente) y posiblemente sea necesario un

segundo encuentro.

Resulta oportuno mencionar que, para poder realizar la investigacién en escuelas del CEIP, se solicitd la
autorizacion correspondiente. Este Consejo se expidié en forma positiva (Acta N° 22 Resolucion N° 4 Gestion

N° 301355-16) habilitando el acceso a centros educativos.

Todos los datos, afirmaciones y opiniones que Ud. exprese en esta entrevista seran CONFIDENCIALES y
ANONIMOS. La informacion que Ud. proporcione, esta amparada por la Ley de Secreto Estadistico No 16616.

Se solicita la autorizacion para grabar la entrevista.

Desde ya, se agradece mucho su colaboracién y el tiempo dedicado, y me encuentro a disposicién por cualquier

consulta que desee realizar.

Isabel Rodriguez Gomori [mas datos personales de comunicacion: teléfono celular y correo electrénico]
Firma del entrevistador:

Firma del entrevistado:
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Anexo VI. Pauta de entrevista dirigida a referentes institucionales. Version preliminar

Datos biogréficos

Nombre y Profesion
Antigliedad en el cargo
Antigiiedad en relacion al PMC
Forma de acceso

e Acercadel PMC
¢, Cuales son los origenes de PMC?
&Y los propdsitos del Programa?
¢, Cuales han sido los principales cambios a lo largo del tiempo?
¢ Cudles son, segln su opinidn, las principales razones de la existencia de la figura de MC en el
escenario de las escuelas uruguayas actuales?
¢Existen otros programas educativos y/o sociales coincidentes en el trabajo con alumnos y familias
que el PMC realiza? ¢ Cuales y donde radica la coincidencia?

¢ Y otros recursos o roles dentro de la escuela?

e Acercadel PMCy ladefinicion de escuelas
¢,Con qué criterio se resuelve que una escuela cuente con el PMC? ¢Y cudles son los criterios por los
cuales una escuela puede perder el PMC?
¢ Qué tan extendido esta el PMC? ¢ Se proyecta ampliarlo?
¢Existe un mapeo de las escuelas que cuentan con maestros comunitarios? ¢Es un documento

publico?

e Acercade los Maestros Comunitarios
¢,Cual es el perfil del cargo MC?
¢,Cuales son los criterios por los cuales acceden al cargo?
¢, Como le parece a ud. que se percibe el rol del MC desde los colectivos docentes de las escuelas?
¢, Como se conjuga el rol de maestro comunitario con otros roles?

¢, Qué estimulos o gratificaciones tienen en su tarea?

e Acercadelos MCy el contexto
Para el logro de los objetivos generales?, el PMC propone cuatro lineas de accién®, donde se visualiza
un papel importante de los referentes familiares. Desde su perspectiva de la practica educativa, ¢,cuales
cree ud. que son las lineas a priorizar?

¢ Como se logra la integracion de la familia a la propuesta educativa?

2 En pégina institucional del CEIP figuran: 1. Restituir el deseo de aprender y 2. Recomponer el vinculo familia escuela

3 1. Alfabetizacion en hogares, 2. Grupos con las familias, 3. Integracion educativa y 4. Aceleracion escolar
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Acerca del PMC y el Plan Ceibal (o acerca de los maestros comunitarios y la inclusion de TD en la
educacion)

¢ Existen criterios comunes en el programa respecto a la inclusion de TD en propuestas de ensefianza?
¢ Cudles son los beneficios y obstaculos que percibes en la inclusion de TD en la practica pedagégica
de MC?

¢En su opinion los MC son proclives a usar la tecnologia? ¢Por qué?

¢ Cudles son las finalidades con las que mayormente los MC utilizan las TD?

(Busqueda de recursos en general, basqueda en portales educativos, blog, uso de plataformas, de
aplicaciones —en xo, tablet, celulares-, elaboracion de contenidos, uso de espacios virtuales para
compartir, comunicacioén con alumnos y/o familias, otros)

¢ Qué tipo de cambios se perciben en las propuestas de ensefianza mediadas con TD?

¢ Existe registro de las practicas? ¢Se escriben? ¢Se documentan? ¢Se comparten por alguna via
digital?

A modo de cierre

Sefale 3 elementos que para usted definan el PMC ¢ qué es el PMC?

Fuente: elaboracion propia
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Anexo VII. Pauta de entrevista dirigida a referentes institucionales. Version definitiva

Datos biogréficos

Nombre y Profesion
Antigliedad en el cargo
Antigiiedad en relacion al PMC

Forma de acceso

e Acercadel PMC

¢,Cuales son los origenes del PMC?

¢ Y los propésitos del Programa?

¢ Cuales han sido los principales cambios a lo largo del tiempo?

¢, Cuales son, segun tu opinion, las principales razones de la existencia de la figura de MC?

Los maestros comunitarios trabajan con nifios y familias que también son atendidos por otros

programas del estado, ¢como se encuentra el PMC con estos otros programas?

e Acercadel PMCy ladefinicion de escuelas

¢, Con qué criterio se resuelve que una escuela cuente con el PMC?
¢ Qué tan extendido esta el PMC? ¢ Se proyecta ampliarlo?
¢Existe un mapeo de las escuelas que cuentan con maestros comunitarios? ¢Es un documento

publico?

e Acercade los Maestros Comunitarios

¢ Cual es el perfil del cargo MC?
¢,Cuales son los criterios por los cuales los maestros acceden al cargo?

¢, Como te parece que se percibe el rol del MC desde los colectivos docentes de las escuelas?

e Acercadelos MCy el contexto

Para el logro de los objetivos generales?*, el PMC propone cuatro lineas de accion®, donde se visualiza
un papel importante de los referentes familiares. Desde su perspectiva de la practica educativa, ¢ .cuéles
son las lineas que se priorizan?

¢ Como se logra la integracion de la familia a la propuesta educativa?

4 En pégina institucional del CEIP figuran: 1. Restituir el deseo de aprender y 2. Recomponer el vinculo familia escuela

5 1. Alfabetizacion en hogares, 2. Grupos con las familias, 3. Integracion educativa y 4. Aceleracién escolar
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Acerca del PMC y el Plan Ceibal (o acerca de los maestros comunitarios y la inclusion de TD en la
educacion)

¢ Existen criterios comunes en el programa respecto a la inclusion de TD en propuestas de ensefianza?
¢, Cuales son los beneficios y obstaculos que percibes en la inclusién de TD en la practica pedagogica
de MC?

¢ Cudles son las finalidades con las que mayormente los MC utilizan las TD?

¢ Existen registros de practicas que incluyan el uso de TD? ¢ Se comparten por alguna via digital?

A modo de cierre

De ser posible sefiala 3 elementos que desde tu percepcion definan el PMC.

Fuente: elaboracion propia
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Anexo VIII. Pauta de entrevista dirigida a Directoras de Escuelas. Version preliminar

Marco biografico

Nombre y Profesion
Edad

Antigtiedad en el cargo
Antigliedad en la escuela
Forma de acceso

e Acercade laescuela

Mas alla de la categorizacion y el quintil que ocupa la escuela, ¢como la describirias?

¢ Cuales serian de acuerdo a tu percepcion sus mayores fortalezas? ¢ Qué obstaculos enfrenta?
¢Cual es el numero total de nifios que atiende? ¢A lo largo del afio se observan cambios en la
matricula? ¢A qué se atribuyen?

Algunos indicadores: rezago, repeticion, extraedad, inasistencia, ¢qué nimeros tiene la escuela?;
¢,.como son abordados?

¢, Cudles serian los rasgos distintivos de la zona donde esté ubicada la escuela?

e Acercade lagestion pedagdgica

¢Hacia donde se orienta el proyecto de centro?

¢La escuela cuenta con espacios de coordinacion? ¢ Como se planifican esas reuniones?

e Familias y comunidad

Respecto a las familias de los nifios, ¢los padres (o referentes familiares) participan en la escuela?
¢,De qué manera? ¢ Hay instancias especificas donde lo hacen?
¢ Se establece algin tipo de vinculacion desde la escuela con organizaciones sociales, educativas,

redes institucionales de la zona ¢ Hay acuerdos especificos? ¢ Tareas comunes?

e Acercadel Colectivo docente

NUmero de maestros de aula y nimero de nifios por aula.
Otros cargos docentes ademas del MC. ¢ Coémo esta conformado el colectivo docente de la escuela?
¢La escuela cuenta con MAC, Maestro de Apoyo, Maestro dinamizador Ceibal, profesor de educacion

fisica, otros cargos docentes? ¢ Se cuenta con otros cargos no docentes?
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Acerca de la escuelay el PMC

Los origenes de PMC se sitian en el afio 2005, ¢ cuando y como se integra la escuela al programa?
¢Como es el vinculo entre el Programa y la Escuela?

En términos generales, ¢cuales son, segun tu opinion, las principales razones de la existencia de la
figura de MC en las escuelas?

¢,Cémo caracterizaria el PMC desde su visién en esta escuela?

Acerca del MC en la escuela

¢ Cual es el perfil del cargo MC?

¢, Coémo se integra el MC en el colectivo docente?

De acuerdo a tu percepcion, la propuesta del MC, ¢ esta integrada en los espacios de coordinaciéon?
¢ Y en el proyecto de centro?

¢,Cémo entiendes tu que se percibe el rol del MC desde el colectivo?

Y respecto a las familias, ¢ cuél es para ti la percepcion que tienen sobre el rol que tiene el MC?

¢ Existe algun tipo de registro de la tarea que realizan los MC? ¢ Se documentan? ¢Se comparten por
alguna via digital? ¢ Se publican?

Acerca del Plan Ceibal y del uso de la Tecnologia Digital

¢ Cémo se establece la relacion de la escuela con Plan Ceibal?

¢ Todos los nifios cuentan con xo, Tablet u otros dispositivos? ¢Hay mantenimiento y reposicién de los
aparatos?

¢ Como es la conectividad en la escuela? ¢ En la zona hay otros espacios con conexion wifi abierta?
¢La escuela ha creado o utiliza espacios virtuales de comunicacion o de elaboracién de contenidos?
En tu opinion, los maestros, ¢qué tanto utilizan la tecnologia? ¢Y los MC?

Entre el colectivo docente, ¢cudles son los mayores usos que, desde tu perspectiva, hacen de las
Tecnologias Digitales?

¢, Cuales son los beneficios y obstaculos que percibes en la inclusion de TD en la practica pedagdgica?

¢, Qué tipo de cambios se pueden percibir en propuestas de ensefianza mediadas con TD?

A modo de cierre

Sefiala 3 elementos que para ti definan el rol que debe cumplir un MC en una escuela con estas

caracteristicas.

Fuente: elaboracion propia
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Anexo IX. Pauta de entrevista dirigida a Directoras de Escuelas. Version definitiva

Marco biografico

Nombre y Profesion
Edad

Antigtiedad en el cargo
Antigliedad en la escuela
Forma de acceso

e Acercade laescuela

¢ Cbmo describirias la escuela en la que trabajas?

Desde tu percepcion, ¢.cuales son los mayores problemas que enfrenta la escuela?

¢, Qué matricula tiene la escuela? ¢Se observan cambios a lo largo del afio? ¢ A qué se atribuyen?

Si tomamos en cuenta algunos indicadores como rezago, repeticion, extraedad, inasistencia, ¢qué
datos registra la escuela?; ¢ como interviene?

¢, Cuales son los rasgos distintivos de la zona donde esta ubicada la escuela?

e Acercade lagestion pedagogica

¢ Hacia donde se orienta el proyecto de centro?

¢La escuela cuenta con espacios de coordinacion? ¢ Cémo se planifican esas reuniones?

e Acercadel Colectivo docente

¢,Cual es el numero de maestros en la escuela? ¢ Y de nifios por aula?

¢ Cémo esta conformado el colectivo docente de la escuela?

e Familias y comunidad

Respecto a las familias de los nifios, ¢los padres (o referentes familiares) participan en la escuela?

¢,Cuédles son los mecanismos de participacion?

¢ Se establece algun tipo de vinculacion desde la escuela con organizaciones sociales, educativas,
redes institucionales de la zona? ¢ Como se hace operativo ese vinculo? ¢Hay acuerdos especificos?

¢ Tareas comunes?

e Acercadelaescuelayel PMC

Los origenes de PMC se sitian en el afio 2005, ¢cuando y como se integra la escuela al programa?

¢Como es el vinculo entre el Programa y la Escuela?
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En términos generales, ¢ cudles son, segun tu opinion, las principales razones de la existencia de la
figura de MC en las escuelas?

¢,Cbémo caracterizarias el PMC en esta escuela?

Acerca del MC en la escuela

¢ Cudl es el perfil del cargo MC?

¢ Como se integra el MC en el colectivo docente?

De acuerdo a tu percepcion, la propuesta del MC, ¢esté integrada en los espacios de coordinacién?
¢Y en el proyecto de centro?

¢,Cémo entiendes tu que se percibe el rol del MC desde el colectivo?

Y respecto a las familias, ¢cudl es para ti la percepcién que tienen sobre el rol que tiene el MC?

¢ Existe algun tipo de registro de la tarea que realizan los MC? ¢ Se documentan? ¢ Se comparten por
alguna via digital? ¢ Se publican?

Acerca del Plan Ceibal y del uso de la Tecnologia Digital

¢ Cémo se establece la relacion de la escuela con Plan Ceibal?

¢ Todos los nifios cuentan con xo, Tablet u otros dispositivos? ¢ Hay mantenimiento y reposicion de los
aparatos?

¢, Como es la conectividad en la escuela? ¢ En la zona hay otros espacios con conexion wifi abierta?
¢La escuela ha creado o utiliza espacios virtuales de comunicacion o de elaboracion de contenidos?
En tu opinidn, los maestros, ¢ qué tanto utilizan la tecnologia? ¢ Y los MC?

Entre el colectivo docente, ¢cuédles son los mayores usos que, desde tu perspectiva, hacen de las
Tecnologias Digitales?

¢ Cuales son los beneficios y obstaculos que percibes en la inclusion de TD en la practica pedagdgica?

¢, Qué tipo de cambios se pueden percibir en propuestas de ensefianza mediadas con TD?

A modo de cierre

Sefala 3 elementos que para ti definan el rol que debe cumplir un MC en una escuela con estas

caracteristicas.

Fuente: elaboracion propia
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Anexo X. Pauta de entrevista a Maestras comunitarias. Primera ronda

Marco biogréafico general

Nombre

Edad

Cargo que ocupa

Antigliedad en el cargo de MC
Antigtiedad en la escuela
Antigliedad en el CEIP

Forma de acceso

. La tarea como maestra y maestra comunitaria

Cuéntame acerca de los afios de trabajo que tienes a nivel docente, ¢y en el marco del PMC?

¢Has desempefiado otros cargos docentes? ¢ Cuales? ¢ En qué periodo de tiempo?

En particular en esta escuela, ¢hace cuantos afios que trabajas? ¢Siempre compartiendo el rol de

maestro de aula en un turno y MC en el otro? ¢ Como articulas esta doble funcion?

Dentro de sus objetivos, el PMC se propone “Restituir el deseo de aprender” y “Recomponer el vinculo
familia escuela”, ;como se planifica la tarea a partir de estos propositos?

Cuéntame acerca de la tarea especifica del MC, si puedes describe un dia de trabajo como Maestra

comunitaria.

¢ Cémo describirias una buena ensefianza en el marco del PMC?

e Maestra comunitaria 'y Tecnologias Digitales

¢ Como te percibes como usuaria de tecnologias digitales en tu vida cotidiana?

¢Y como te percibes como usuaria de TD vinculada a tu tarea como MC?

Describe especificamente el uso que haces de la tecnologia en un dia de trabajo como Maestra

comunitaria.

¢Podrias indicarme si durante tu tarea como maestra comunitaria has realizado, cursos, talleres u otras

instancias de formacion?; ¢ cuales?

¢, Cudl es tu percepcién acerca de la incidencia de estas actividades de formacién en tu trabajo de aula?
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El PMC Yy el Plan Ceibal

El Plan Ceibal se implementa unos afios después que el PMC, desde tu percepcion, ¢ cuales han sido

los cambios mas significativos luego de la implementacion de Ceibal?

¢ C6émo has vivido esos cambios?

¢Sientes que ha cambiado tu forma de trabajar? ¢En qué sentido? (Con la prevenciéon de adaptar
pregunta segln sea el caso: maestros con antigiiedad o méas noveles, tanto en el organismo -CEIP-,

como en el PMC).

¢ Conoces de la existencia de acuerdos especificos entre el PMC y el Plan Ceibal?

Tecnologias, nifios y familias

Dos de los objetivos del Plan Ceibal plantean:

“Contribuir a la mejora de la calidad educativa mediante la integraciéon de tecnologia al aula, al centro

escolar y al ndcleo familiar”

“Desarrollar una cultura colaborativa en cuatro lineas: nifio-nifio, nifio-maestro, maestro-maestro y

nifo-familia- escuela”

Desde tu percepcion, ¢cémo y para qué utilizan los nifios las Tecnologias Digitales?

¢,Coémo describirias que es el uso que las familias hacen de las Tecnologias Digitales?

Usos pedagogicos de TD

Tus propuestas pedagdgicas, ¢ incluyen el uso de Tecnologias Digitales?

Nombra 3 aplicaciones o actividades de dispositivos digitales que te sean de utilidad para tus

propuestas de ensefianza en el marco de la tarea como MC.

¢, Cuales son sus potencialidades al utilizarlas en este marco de trabajo? (Y sus debilidades?

¢ Registras tus experiencias en algun tipo de formato digital?

Creacion, comunicacion con TD

¢ Utilizas espacios o vias digitales para comunicarte con las familias y con los nifios? ¢ Cuales? ¢Y con

el colectivo docente?

¢Cuentan en la escuela con algun espacio digital donde compartir la tarea que realizan?
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A modo de cierre

Al comienzo de la entrevista contabas acerca de qué entendias que era una buena practica de

ensefianza en el marco del PMC, ¢qué lugar ocuparian las TD en tu caracterizacion de una buena
ensefianza?

Fuente: elaboracion propia
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Anexo XI. Pauta de entrevista a Maestras comunitarias. Segunda ronda

1. Si pensamos en diversos recursos de tecnologia digital (Laptop, teléfono con internet, otros),

cuéntame con cuales cuentas para el desarrollo de tu tarea como MC.

2. Me gustaria conversar acerca de tus habilidades en el uso de tecnologias digitales, ¢qué me podrias
decir sobre esto?

3. Enla primera entrevista hicimos referencia a cursos de formacion. Especificamente acerca de cursos
de capacitacion en el uso de tecnologias digitales para la educacion, ¢te parece que cuentas con la
formacion necesaria para un uso pedagoégico en tu tarea? ¢De donde proviene tu formacion?

4. En referencia a tu tarea como Maestra comunitaria, en la entrevista anterior te preguntaba si tus
propuestas pedagdgicas incluian el uso de Tecnologias Digitales [si la respuesta es positiva], ¢,con

gué frecuencia lo haces?

5.  Vamos a detenernos en algunas herramientas tecnolégicas en tu tarea como MC, ¢ puedes indicarme
especificamente qué utilizas o has utilizado y por qué?

6. [Siusa internet] Especificamente, respecto al uso de internet, tanto para la planificacién como para el
desarrollo de tu tarea como MC, ¢ lo usas con frecuencia? Si puedes, detalla los principales usos que
haces del recurso.

7. Sinos referimos al trabajo que haces en los hogares, con nifios y familias, ¢has usado alguna vez las

tecnologias digitales como apoyo? y si los has hecho, ¢ puedes darme un ejemplo?

8. Sitiene lugar un uso de tecnologias digitales en el trabajo en los hogares, ¢,cémo es la respuesta de

los nifios? ¢ Y las de los referentes adultos?

9. Si piensas en la contribucion que la tecnologia digital podria hacer a tu tarea como MC, ¢ podrias

indicarme cual seria?

10. Si tuvieras que priorizar los factores que limitan el uso de tecnologia digital en la tarea del MC,

¢épodrias indicarme cuales destacarias?

11. Uno de los principales objetivos del PMC plantea “...implementar estrategias pedagdgicas en alianza
con las familias como condicidn necesaria para el desarrollo de los aprendizajes de los nifios”. ¢ Como

se logra esa “alianza pedagoégica” con los referentes familiares?

12. ¢Las tecnologias digitales pueden llegar a potenciar esa alianza? ¢ De qué manera?
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13. Lei un pequefio relato acerca de una experiencia con familias y tecnologias que se sitia en el marco
de una de las lineas de trabajo del PMC: Grupos con familias.

Relato ©

Conformacion de “Grupo de madres referentes”. Planificacion y desarrollo de talleres a
fin de conformar un grupo de madres de referencia barrial. La tematica trasversal gira en
torno al uso de navegadores para busquedas de internet, particularmente para indagar

en prestaciones del estado: derechos y obligaciones de los ciudadanos.

Las madres conforman un grupo de aprendizaje y a la vez de referencia para la
comunidad pues reciben en la escuela, en un dia y horario pre establecido, consultas de

vecinos del barrio.

¢,Cual es tu percepcion acerca del recurso tecnoldgico utilizado?

" El parrafo citado en pagina 28, fue escrito por la autora de la presente tesis para la instancia de evaluacién del
seminario “Cuestiones contemporaneas sobre el aprendizaje”, en el marco de la Maestria en Educacion de la

Universidad ORT (agosto de 2016), y se retoma en el cuerpo del estudio.

6 Este relato es una adaptacién que toma como fuente una experiencia real desarrollada por el proyecto Tejiendo

redes: familia, Escuela y comunidad de la ONG EIl Abrojo y que es narrada en Marquez , 2015, pp. 46-47.
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