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Resumen

Esta investigacién pone el foco en el uso educativo y en la apropiacién de las TIC a partir
de la distribucién gratuita de una computadora para cada nifio uruguayo (Plan Ceibal).
Se realiza una indagacién, desde una mirada critica, acerca de cémo los docentes, en tanto
sujetos autores en sus practicas de ensefianza, se han resistido a ellas, las han articulado, las
han incluido en el aula o se las han apropiado. Se procura explicitar la riqueza de la expe-
riencia docente, actualmente desperdiciada, no visible, ignorada, que se produce en la inti-
midad de las aulas.

Como enfoque especifico de investigacién educacional, se desarrollard un enfoque bio-
gréfico-narrativo (Bolivar, 2001) a partir de entrevistas. La identidad narrativa que define
a los maestros se va formando en la medida en que se construye y se reconstruye el relato.
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Resum. Les TIC en l'ensenyament: Un estudi de casos des de l'enfocament biograficonarratin

Aquesta recerca posa el focus en I'ds educatiu i 'apropiacié de les TIC a partir de la
distribucié gratuita d’un ordinador per a cada nen uruguaia (Pla CEIBAL). S’hi proposa
una indagacié, des d’una mirada critica, sobre com els docents, en tant que subjectes
autors en les seves practiques d’ensenyament, s’hi han resistit, les han articulades, les han
incloses a I'aula o se n’han apropiat. Es procura explicitar-hi la riquesa de I'experiencia
docent, actualment desaprofitada, no visible, ignorada, que es produeix en la intimitat
de les classes.

Com a enfocament especific de recerca educativa, I'article es desenvolupara mitjangant
un enfocament biograficonarratiu (Bolivar, 2001) a partir d’entrevistes. La identitat narra-
tiva que defineix els mestres es va formant en la mesura que el relat es va construint
i reconstruint.
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Abstract. ICT in education: A case study of the biographical-narrative approac

This research focuses on the educational use and acquisition of ICT, started by the free
distribution of one computer to each Uruguayan child (CEIBAL plan), which showed the
need for a critical study of how teachers, subjects authors of teaching practices, have
acquired, articulated and included or rejected them. It is our aim, to show clearly how rich
teaching experience is being ignored and wasted inside the classroom.

The narrative biographic approach will be used as a research method to take into
consideration the narrative interviews. The narrative identity that defines the teachers,
is being formed along the construction and re-construction of the narration.

Keywords: narrative; subject author; ICT; Ceibal Plan.
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1. Contexto de la investigacién. El objeto de estudio

El presente articulo se origina a partir del proyecto de investigacién Uso edu-
cativo y apropiacion de las TIC por parte de los docentes: Enfoque biogrdfico-
narrativo, que estd siendo llevado a cabo por el grupo EDUCATIC, depen-
diente del Consejo de Formacién en Educacién del Uruguay. La investigacién
se encuentra en la fase de obtencidn de los relatos de los docentes colaborado-
res y de produccién de las historias biogrdficas. El grupo se constituye a partir
de la implementacién del plan Conectividad Educativa de Informdtica Bésica
para el Aprendizaje en Linea (Ceibal), que se inscribe en el marco del Plan de
Equidad para el Acceso a la Informacién Digital, a partir del Decreto presi-
dencial 144/007, de 18 de abril de 2007, que posibilité la dotacién de una
computadora personal para cada nifio uruguayo, comenzando en el ciclo pri-
mario y haciéndose extensivo al ciclo secundario, en todos los niveles: ciclo
bésico y bachillerato. A fin de reducir la brecha digital, el modelo 1 a 1, «Una
computadora, un nifio», aspira a incluir no solo a los nifios y nifas, sino tam-
bién a sus padres, y alcanza niveles sorprendentes de conectividad y accesibi-
lidad para un pafs con una superficie equivalente, aproximadamente, a un
tercio de la de Espafa y con una poblacién apenas superior a los tres millones
de habitantes. Con este plan, Uruguay pasa a ser el primer pais en implemen-
tar el programa 1 a 1 a escala nacional. Entre sus objetivos, puede leerse:
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contribuir a la mejora de la calidad educativa mediante la integracién de
la tecnologia en el aula y desarrollar una cultura colaborativa en cuatro lineas:
nifilo-niflo, niflo-maestro, maestro-maestro, nifio-familia-escuela.

El Plan Ceibal es desarrollado conjuntamente por el Ministerio de Educa-
cién y Cultura (MEC), la Administracién Nacional de Telecomunicaciones
(ANTEL), la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP) y el
Laboratorio Tecnolégico del Uruguay (LATU), al que, mediante un decreto
presidencial, le fue encomendada la implementacién técnica y operativa del
proyecto. Ceibal, a su vez, se vincula con el proyecto One Laptop per Child
(OLPC), del Instituto de Tecnologia de Massachussetts (MIT).

El estudio Una primera evaluacion de los efectos de Plan Ceibal en base
a datos de panel (Ferrando et al., 2013), llevado a cabo recientemente en Uru-
guay por parte de la Facultad de Sociologfa de la Universidad de la Republica,
se propone analizar el impacto del Plan Ceibal en los aprendizajes de los ninos.
Teniendo en cuenta que la entrega de computadoras se realizé de manera
secuenciada, pudieron comparar a nifios que llevaban usdndola durante un
afio y cinco meses con otros que ain no las habfan recibido. Entre sus conclu-
siones, sefialan no haber encontrado diferencias sustanciales entre ambos gru-
pos, salvo en el drea de matemdtica. Tampoco se evidenciaron diferencias
sustantivas en el clima escolar, aunque padres y maestros opinaron que los
nifios que tenfan las computadoras se encontraban mds motivados para hacer
las tareas domiciliarias e ir a la escuela. Por su parte, el estudio Contribucion
del Plan Ceibal a la reduccion de la brecha digital y la inclusion social (Rivoir et
al., 2013), de la Universidad de la Republica, concluye que existen evidencias
insoslayables de la importancia que tienen los docentes en el uso significativo,
social, cultural y critico de la tecnologfa disponible, como también que se
requieren cambios sustanciales en la organizacién escolar y en los enfoques
pedagdgicos para que los maestros integren el recurso en sus prdcticas cotidia-
nas. Los estudios antecedentes sefialan que el Plan Ceibal ha impactado en
la accesibilidad y en la inclusién social, pero atn es escaso el impacto en los
aprendizajes y en las pricticas pedagédgicas de los maestros. El poco conoci-
miento que poseemos acerca de la inclusién pedagégica de la tecnologfa en
el aula motiva esta investigacién. Definimos que nuestro universo de estudio
son los educadores de formacién docente inicial, por la relevancia que sus
précticas pedagdgicas tienen en la formacién de grado de los maestros y pro-
fesores, en quienes recae la responsabilidad de la implementacién pedagégica
del Plan Ceibal.

La necesidad de delimitar el objeto de estudio nos obliga a poner el foco
en un aspecto del complejo proceso de integracién de las tecnologias al aula.
El trabajo se circunscribe a los procesos de ensenanza de profesores que se
destacan, en sus comunidades educativas, por el desarrollo de buenas prdcticas
en la incorporacién de la tecnologfa en sus actividades de ensefianza. Nos
proponemos realizar un estudio de casos a partir de la narrativa de estos docen-
tes para comprender qué circunstancias de sus biografias y trayectorias profe-
sionales posibilitaron el desarrollo de dichas précticas y qué reflexiones e inter-
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pretaciones acerca de las mismas realizan los docentes en tanto construcciones
de saberes potentes en el proceso de ensefiar. Cada uno de los trece integran-
tes del equipo de investigacién selecciond a un profesor informante del drea
Formacién Docente del Consejo de Formacién en Educacién (CFE), que es
reconocida en su comunidad educativa por las buenas pricticas de ensefianza
mediadas por TIC, y efectud a dicho colega un ciclo de entrevistas en profun-
didad.

Aspiramos a que estas biografias constituyan un aporte a la ensefianza,
porque son generadoras de procesos metaanaliticos acerca de las condiciones
necesarias para la incorporacién de las tecnologfas y su potencial para el desa-
rrollo profesional de los docentes, en tanto promocién de préicticas innovado-
ras que posibilitan mds y mejores aprendizajes.

Partimos de la base de que los profesores no incorporan las tecnologfas
en sus pricticas de ensefianza solo porque los ordenadores ingresan al aula
a partir del programa 1 a 1. Si solo respondieran a este mandato, se estarfa
frente a un proceso de burocratizacién de las tecnologias donde éstas no sig-
nificarfan mds que una carga adicional a las tareas que los profesores ya estarfan
realizando. El uso pedagdgico de las tecnologias incorporadas a las prdcticas
cotidianas de ensefianza partird del convencimiento, por parte de los docentes,
de que su empleo es valioso para mejorar su ensefianza. Sin este proceso,
la incorporacién de las tecnologfas al aula seguird siendo, como la experiencia
parece evidenciar, segmentos anadidos a las actividades de ensefianza, sin que
esto suponga un impacto ni en la mejora de la profesionalizacién docente,
ni en la mejora de los aprendizajes.

Al decir de Juana Marfa Sancho: «su contribucidn a la innovacién y a la
mejora de la ensefianza estd lejos de ser probada» (Sancho, 2011: 14).

En este marco, el proyecto tiene como objetivo conocer la relacién exis-
tente entre las historias biograficas y las trayectorias educativas de los docentes,
asi como sus précticas de ensefianza mediadas por tecnologfa en formacién
docente.

Entre los objetivos especificos, se propone:

— Describir la biografia de los docentes y los aspectos de ésta que han actua-
do, a juicio del docente, como facilitadores de su rol de sujeto autor con
respecto al uso de tecnologfas en el aula.

— Identificar los factores, tanto individuales como institucionales, que,
a juicio de los docentes, actdan como facilitadores de las acciones educati-
vas potentes en lo relacionado con los aprendizajes.

2. Algunos conceptos estructurantes del recorrido teérico

A propésito de los modelos 1 a 1: «Es necesario preocuparse mds por la inno-
vacién educativa y menos por las mdquinas digitales» (Area, 2011: 22). No es
posible sostener que las politicas de inmersién tecnoldgica provocan automs-
ticamente mejoras e innovacién. Un aspecto crucial para que ello ocurra es la



Las TIC en la ensefianza. Un estudio de casos Educar 2014, vol. 50/1 87

articulacién de apoyos técnicos y pedagdgicos para el desarrollo profesional de
los docentes, capaces de potenciar su liderazgo en nuevas metodologias
de ensefianza.

A la dificultad de los profesores a la hora de realizar una inclusién pedagé-
gica de las tecnologfas en el aula, se suma la brecha intergeneracional provo-
cada por el hecho de que parte del estudiantado realiza prdcticas sociocultu-
rales en uso que incluyen, naturalmente, a las tecnologfas.

Existe una brecha significativa, tanto a nivel de la educacién primaria entre
los nifios (Sallé et al., 2008), como a nivel de los jévenes en otros subsistemas
(Elgue y Sall¢, 2012), con las generaciones de adultos encargados de la educa-
cién del alumnado. Es decir, los educandos tienen competencias en el mane-
jo de las herramientas digitales que, con frecuencia, superan a las que poseen
los adultos. El silenciamiento de esta brecha es preocupante, porque la ense-
flanza no incorpora las herramientas insertas en las prdcticas sociales de los
estudiantes.

Las aulas vivencian un desajuste, en su estructura y organizacion, que resul-
ta disfuncional a las prdcticas sociales juveniles. La motivacién de los estudian-
tes estd ligada a la posibilidad del disfrute del uso de las tecnologias, mientras
que muchos docentes perciben a las TIC en el aula como una obligacién
adicional a sus tareas cotidianas que termina acrecentando el curriculo, y no
como herramientas que contribuyen a vehiculizarlo.

Por otra parte, el formato escolar de la modernidad instituyé un vinculo
con el conocimiento, donde el poseedor de los saberes culturalmente vdlidos
a ser distribuidos en las escuelas fue indiscutiblemente el profesor. Esta hege-
monia de los saberes docentes, que se plasmé en précticas de ensefianzas
donde los profesores fueron figuras centrales en el disefio de las estrategias
did4cticas, seleccionando contenidos, secuencidndolos y ordenando los pro-
cedimientos que los alumnos llevarfan a cabo, queda amenazada por la intro-
duccién de las tecnologias, que deja un amplio margen de autonomia. La
inmersién de las TIC en el aula agudiza los desajustes propios de la posmo-
dernidad, al subvertir los vinculos con el conocimiento, ya que las TIC ofrecen
un campo de condiciones para el desarrollo de pricticas autonémicas a nivel
del estudiantado, no solo para obtener informacién, sino también para cons-
truir conocimientos.

Nos interesa focalizar en algunos ejes de la problematicidad, particular-
mente en el referido a la sociedad informacional (Castells, 2008), por lo que
esta conceptualizacién merece reflexion, dado su impacto en el mundo edu-
cativo.

En el devenir de esta sociedad, persiste, sin embargo, una constante:
la posesién del conocimiento sigue siendo desigual. No todos los ciudadanos
y ciudadanas de esta aldea global (Mc Luham, 1995) acceden de forma igua-
litaria al conocimiento, a la cultura o a la educacién. Acceder a la informacién
disponible no asegura el acceso a los saberes significativos, puesto que persis-
ten, no obstante, pricticas de ensefianza que solo apuntan al rescate de infor-
macién, sin atender a la produccién de conocimientos genuinos.
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Frente al reduccionismo tecnicista, que valoriza las informaciones a ser
transmitidas exclusivamente o la adquisicién de ciertas competencias, habria
que anteponer el concepto de «saberes socialmente productivos, politicamen-
te emancipadores y culturalmente inclusivos» (Cullen, 2009: 124). Por ello,
se considera mds interesante focalizar este trabajo progresivamente en el tema
medular, que es de cardcter fundamentalmente educativo y solo secundaria-
mente instrumental y/o tecnolégico, relacionado con la forma como se gene-
ran y se comparten los saberes asi concebidos. De esta manera, la linea argu-
mentativa se basa en la idea rectora de que, a medida que los sujetos incluyen
la tecnologia y se apropian de ella de acuerdo con sus objetivos, en el seno de
précticas sociales que les otorgan significado e identidad, se logra cierta «eman-
cipacién digital» que no se agota en la idea de «inclusién» habitualmente
utilizada para explicar las ventajas de incorporar tecnologia (Gee, 2005).

En suma, resulta necesario sefialar que los nuevos entornos medidticos,
relacionales y simbdlicos generados en el seno de la sociedad actual representan
nuevos desafios, a los que la educacién deberd dar una respuesta de forma
renovada, creativa e innovadora.

Los esfuerzos que se vienen realizando en la implementacién del plan no
dan cuenta de la riqueza de las experiencias docentes actualmente desperdicia-
das, no visibles, ignoradas, que se producen en la intimidad de las aulas. Esto
amerita un andlisis pedagégico en las dimensiones de la ensefianza y de los
aprendizajes.

Partiendo de la idea fuerza de que la formacién de los docentes es un
aspecto clave y uno de los factores relevantes de la sostenibilidad del Plan
Ceibal, a largo plazo, con esta investigacién, se busca hacer visibles las buenas
experiencias educativas que llevan a cabo profesores de la formacién docente.
En la medida en que se logre este objetivo, se estard en mejores condiciones
de disefiar instancias formativas diversas y acordes con las necesidades de for-
macién inicial y continua de los docentes.

Reconocer el potencial educativo de las TIC como facilitadoras de nuevas
formas de concebir la produccién y la distribucién de saberes, de gestionar el
conocimiento, su naturaleza simbélica, implica poner en consideracién el pro-

yecto pedagdgico global:

La novedad reside m4s bien en el hecho de que las TIC digitales permiten
crear entornos que integran sistemas semidticos conocidos y amplian hasta
limites insospechados la capacidad humana para representar, procesar, trans-
mitir y compartir informacién. (Coll, 2007: 168)

En virtud de lo expuesto, resulta muy util pensar la posibilidad de redise-
fiar los espacios y los tiempos de los aprendizajes desde una perspectiva inno-
vadora y, por qué no, perturbadora, pues apropiarse critica y creativamente de
las TIC exige mucha imaginacién pedagdgica y diddctica por parte de los
docentes.

Se trata de ir hacia el encuentro de un sujeto autor, mds que actor, que no
solo actda en los nuevos escenarios, sino que también escribe su propio libreto.
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El desafio formativo es irse construyendo en narrador que va unificando, en
un relato siempre abierto, a las diferencias y tensiones. Esta identidad narrati-
va, que nos define como maestros, la vamos formando en esta dificil tarea de
construir un relato, capaz de unificar tensiones, conflictos, dilemas, esperanzas,
peripecias y darnos una identidad que nos defina. (Cullen, 2009: 21)

Un movimiento en permanente germen de renovacion pedagégico-diddc-
tica exige la presencia de una planta académica motivada y propensa al cambio,
consciente de los desafios y dispuesta a asumirlos con creatividad y audacia.
Se trata de una verdadera comunidad de aprendizaje centrada en el conoci-
miento, fuertemente cohesionada sobre la base de intereses y objetivos comu-
nes. Estos docentes innovadores serdn capaces de crear nuevas formas de con-
cebir el conocimiento, de construirlo y reconstruirlo, generando espacios
tenuemente demarcados, tanto materiales como simbélicos, a partir de una
pedagogia de frontera.

Tenemos, pues, derecho no a cualquier educaciéon, y menos a la educacién
que los poderosos interpretan que nos merecemos, sino a una educacién libe-
radora, basada en el reconocimiento y en el respeto a los saberes que nos han
constituido como comunidad y como nacidn, a nuestras lenguas, a nuestra
historia y a nuestras tradiciones, a nuestras comprensiones y macrovisiones
acerca del mundo y de la sociedad. (Gentili, 2011: 102)

3. La opcién metodoldgica: estudio de casos desde un enfoque
biogréfico-narrativo

Incursionamos en un enfoque biogréfico-narrativo (Bolivar, 2002) que prio-
riza la unidad de los relatos de los sujetos seleccionados en la muestra, en
detrimento de los procedimientos de categorizacién de larga tradicién en las
metodologfas de corte cualitativo.

Construir un informe, como texto narrativo, es realizar una interpretacién
hermenéutica, donde cada parte adquiere su significado en funcién del todo,
y el informe como totalidad depende —a su vez— del significado de cada
parte. El investigador se encuentra situado entre sus experiencias y textos del
campo, y su esfuerzo por dar sentido a lo vivido y recogido. La seleccién de
episodios, voces, observaciones, y especialmente su ordenacién y conjuncién,
crean la historia del caso.

El informe narrativo de estudio de caso, ain cuando emplee los mismos
datos, puede tener un cardcter preferentemente descriptivo, interpretativo o
evaluativo. (Bolivar, 2002: 10)

En este trabajo, el andlisis es descriptivo-interpretativo, ya que proporcio-
na una descripcién precisa de los relatos de los individuos y una interpretacién
apoyédndose en los presupuestos teéricos previos.

El cardcter del informe es narrativo y no pretende desplegar relaciones entre
categorfas como si fueran variables.
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Cuando desaparece el cardcter narrativo en el informe, por un fuerte tra-
tamiento categorial o analitico, la investigacién ha dejado de ser narrativa.
(Bolivar, 2002: 8)

Cada docente construye un relato de su propia vida y trayectoria profesional,
condicionado por factores contextuales, pero una cosa es la vida vivida
y otra hacer de la vida una historia, lo que exige un esfuerzo reflexivo para
encontrar una trama, un argumento o un sentido que relacione y enlace las
diversas experiencias a lo largo del tiempo en un relato. De esta forma, se recu-
pera la «voz» de los sujetos y su conocimiento prictico.

Lo que importa son los mundos vividos por los entrevistados, los sentidos
singulares que expresan y las l6gicas particulares de argumentacién que des-
pliegan, para hacer emerger las ideas, los conceptos y las posturas pedagégico-
diddcticas que sustentan sus pricticas mediadas por tecnologfa, por medio
de entrevistas biogrificas que posibiliten la obtencién de miradas longitudi-
nales y personales de dichas pricticas.

En el disefio metodoldgico, pueden identificarse tres grandes fases:

Fase 1. Seleccién de los casos, obtencién de los relatos de los profesores cola-
boradores y produccién de las historias biograficas.

Fase 2. Andlisis e interpretacion. Proceso de tematizacién.

Fase 3. Produccién de conclusiones finales.

El proyecto se encuentra en la fase 1. Cada uno de los trece integrantes del
equipo investigador selecciona un profesor destacado por buenas pricticas
pedagdgicas mediadas por tecnologia en cualquiera de las dreas disciplinares
de la formacién docente, teniendo en cuenta su conocimiento previo de
la trayectoria docente y sus précticas educativas, y sobre todo la autovaloracién
del profesor que se percibe a si mismo como buen ensefiante, en lo referido
al uso diddctico de las tecnologfas. El equipo investigador realiza el ciclo de
entrevistas necesarias para construir la historia biogrdfica, poniendo en didlo-
go el relato recogido con la teorfa. Si bien cada investigador redactard la his-
toria a partir del relato del profesor seleccionado, se recurrird a la triangulacién
a partir de la polifonia interpretativa, recogiendo los aportes del resto del
equipo y la validacién del propio profesor colaborador.

El segundo nivel analitico, correspondiente a la fase 2, se llevard a cabo
mediante los aportes o las lecturas criticas de los restantes miembros del equi-
po investigador, que buscardn la intersubjetividad y las resonancias del relaro,
«como indagacién d1alog1ca propia de la investigacién narrativa [...] que se
enmarca en una postura critica que no solo recrea lo vivido, sino que, ademds,
incorpora la mirada del otro» (Herndndez y Rifa, 2011: 67). Finalmente,
la historia construida por el equipo investigador volverd al profesor colabora-
dor para su validacién, su contribucién y los sefialamientos que juzgue rele-
vantes. En esta etapa, obtenidas las trece historias biogrdficas, se procederd al
proceso de tematizacién en tanto hallazgos de temas recurrentes y singulari-
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dades a destacar en las historias biogrdficas recogidas para dar cierre a la inves-
tigacién a partir de la produccién de conclusiones finales.

La técnica fundamental serd la entrevista en profundidad, siguiendo a Boli-
var (2002), que implica un desarrollo de ciclos sucesivos, con tiempos para la
recuperacion de informacién y focos de interés. Se recurrird también al estudio
de documentos a partir de textos de diversos géneros y soportes proporciona-
dos por los profesores entrevistados.

La decisién metodoldgica de no fragmentar el relato a partir del tradicional
andlisis categorial se sostiene en la postura tedrica que un caso en si mismo es
valioso sin que se aspire a formular generalizaciones. A los efectos de ilustrar
el camino recorrido, brindamos aqui la historia de Silvia, profesora de mate-
mdtica, que nos permite reconstruir su busqueda de buenas précticas de inte-
gracién de la tecnologfa. A continuacidn, se presentan fragmentos de la narra-
tiva producida por el investigador 1 a partir del ciclo de entrevistas que
realizé a la profesora Silvia. Este proceso de produccién de la historia biogrd-
fica por parte del investigador se lleva a cabo a partir de acuerdos metodolé-
gicos previos que destacan la importancia de identificar «<momentos bisagra»
(Kornblit, 2007) en la trayectoria del entrevistado y temas recurrentes en
el relato que aluden a las experiencias de incorporacién de TIC en las prdcticas
pedagdgicas. En palabras de Ruth Sautu (1999), el andlisis de los datos bio-
grificos supone un interjuego entre la descripcién de los mismos y la interpre-
tacién teniendo en cuenta los marcos tedricos de los investigadores.

4. El caso: la profesora Silvia

La profesora Silvia es graduada en el Instituto de Profesores Artigas en
la especialidad de Matemdtica. Cuenta con 25 anos de labor docente y ha
desarrollado la mayor parte de su carrera en educacion secundaria. En el afio
2001, ingresa al Centro Regional de Profesores del Suroeste como profesora
de las asignaturas de la especialidad. En este subsistema, también ha sido
profesora del curso semipresencial del profesorado de matemdtica y tallerista
en el Instituto de Formacién Docente de Carmelo, instituciones todas depen-
dientes de la Administracién Nacional de la Educacién Publica, de la Repu-
blica Oriental del Uruguay.

En la historia de Silvia, las buenas précticas mediadas por TIC surgen como
resultado de una busqueda permanente de excelencia profesional, que nace muy
temprano, atn antes de ser profesora, a partir de la admiracién que desde nifia
sintid por su padre, profesor de matemdticas de gran prestigio:

Mi vinculo con la computadora estd unido al gusto y el deseo de ensefiar. Mi
p gusto y

padre, que también era profesor de matemdtica, preparaba sus clases y probaba

conmigo. Creo que ahi nace mi deseo de dedicarme a la ensefianza y el gusto

por la matemdtica. Mi padre era un excelente profesor [...]. La exploracién

de las posibilidades de la computadora surge de ese desco de ensefar, y real-

mente las posibilidades que brinda son enormes. (Profesora Silvia, entrevista 1)
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Esa admiracién por el modelo de profesor exitoso que representé su padre
la motivé a la busqueda de reconocimiento desde el comienzo de su carrera.
Se describe a si misma como muy exigente y auténoma en su formacién. Su
madre, maestra jardinera, «opacada por su padre», no fue un referente para
ella, sino hasta mucho tiempo después, cuando ella misma fue madre y reivin-
dicé la figura materna asumiendo una visién mds critica de la figura paterna:

Si bien reconozco que me desperté el gusto por la ensehanza, también tuvo
aspectos negativos que tuve que superar en terapia. El siempre fue muy exi-
gente y yo creci sintiendo que debia ser la mejor. Nadie tenfa que decirme qué
debfa hacer, era una buena alumna, hacia todo, hacfa todo, estudiaba, nadie
me andaba atrds. Cuando tuve a mi primer hijo, pude valorar la importancia
de mi madre. Ella nos crié, crié cinco hijos y todos estudiamos y trabajamos.
Ella nos crié..., y lo hizo bien. Cuando tuve a mis hijos, fui mucho mds pre-
sente que mis padres en el acompafiamiento de ellos en los estudios y tengo
el orgullo de decir que todavia hoy, cuando mis hijos tienen dudas en mate-
mdtica, recurren a mi. (Profesora Silvia, entrevista 1)

Detrds de la busqueda permanente de la excelencia en la primera etapa de
su vida profesional, estd muy presente la figura paterna, a quien no quiere
defraudar. Asimismo, son altas las expectativas del grupo de profesores que
fueron compaiieros de trabajo de su padre, quienes la reconocen como «hija
de tigre...» (aluden al refrdn que dice: «Hijo de tigre, overo ha de ser») y espe-
ran de ella que sea tan buena profesional como lo fue su padre.

Rememora sus primeras précticas de ensefianza preocupada por crear dis-
positivos novedosos dignos de una excelente profesora, pero con absoluta
prescindencia de las necesidades de sus alumnos:

Al principio, cuando comienzas a trabajar, estds muy centrada en ti misma.
Me recuerdo armando una buena propuesta esperando que todos mis alum-
nos dijeran: «;Qué buena profesora es éstal». Los colegas que conocieron a mi
padre me decfan «hija de tigre...», pero después te das cuenta de que lo que
llevas, en realidad, solo atrapa la atencién de 10 o 12 alumnos, porque les
gusta. ;Y los demds? Los demds también tienen que aprender y el asunto es el
cémo. (Profesora Silvia, entrevista 1)

Esta tendencia inicial de la clase «casete», donde el dispositivo didéctico
vale en sf mismo, ya sea por la novedad que introduce o por seguir un orden
secuencial légico, aparente garantia de eficacia, es muy propio de los profeso-
res noveles, que estdn bdsicamente preocupados por poner a prueba sus herra-
mientas para la labor profesional. Sin embargo, la tarea docente es eminente-
mente comunicacional e interactiva, de manera que, por interesante que sea
una propuesta, no tiene valor diddctico si no es significativa para el grupo
a quien va dirigida. Las primeras frustraciones para la profesora Silvia llegaron
cuando los estudiantes no le devolvian la admiracién que esperaba a partir de
sus elaborados constructos diddcticos, lo que la llevé a reflexionar respecto
a algunos hechos relevantes.
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Los alumnos aprenden de maneras muy diferentes, por lo que renuncia
a trabajar con 10 o 12 estudiantes que la siguen y comienza a pensar en crear
espacios de mayor autonomia e interactividad para sus educandos.

El alumnado no es el mismo que pobld las aulas de su padre con profunda
admiracién, similar a la que ella misma sintié por algunos profesores.

El tiempo histérico, social y cultural en el que viven sus alumnos es dife-
rente al que ella vivié como estudiante:

Cuando empecé a trabajar, me sentia, como todos, muy insegura. Recién
ahora (25 afios después), puedo disfrutar de la clase. Al principio, como todos,
pensaba que yo presentaba unos contenidos y unas actividades y que todos me
seguirfan para terminar donde querfa [...] Cuando comienzas no se puede (dis-
frutar de la clase), uno estd muy pendiente de cémo atrapar la atencién de los
alumnos, de cdmo seguir el programa, mds cuando uno crecié en la dictadura,
pedfamos permiso para pararnos, no se podfa hablar, ni llegar tarde y todo
eso se nos hizo tan natural que nos sentimos muy frustrados cuando, en una
clase de 30 alumnos, apenas 10 estdn realmente motivados, enganchados con
tu propuesta. Entonces, empiezas por tratar de que todos te presten atencién.
El asunto es que los estudiantes de ahora son de ahora, o sea, otro tiempo...
No aceptan pasivamente todo lo que tu les propones, ni viven como un valor
el estar todos calladitos, en orden, escuchando lo que td tienes para decirles.
(Profesora Silvia, entrevista 2)

La zona de intimidad que crean las posibilidades de trabajo en plataforma,
donde cada cual procesa la informacién a su tiempo, con sus modos particulares
de abordar el tema, es una cuestién que se ha reactualizado en numerosas publi-
caciones acerca de cémo usar el video para reinventar la educacién, y se han
construido evidencias de que los alumnos que trabajan en linea pausan para
darse tiempo, en distintas instancias del proceso, si son timidos no tienen que
preguntar, ni quedan en evidencia pidiendo que les reiteren determinada infor-
macién o proceso que no captaron en el momento, se disponen en el lugar
que les resulta mds cémodo y en el momento mds apropiado. Esto permite
comprender la ubicuidad, en este caso, de la oferta educativa, con lo cual
responde a muchos de los requerimientos de un aprendizaje a la medida.
Pausar, repetir y avanzar, respetar los tiempos es lo que hace a algunas dimen-
siones de la ensefianza potente en las plataformas.

Estas preocupaciones llevan a la profesora Silvia a idear sus dispositivos
diddcticos pensando en los alumnos reales que tiene en sus clases y en las
formas particulares que cada uno tiene de aprender. Manifiesta que, para
ahondar en esta temdtica, le ayudé mucho el trabajo con los estudiantes que
compiten en las Olimpiadas de Matemdtica, ya que ella es profesora orien-
tadora.

Si bien su desempefio profesional se circunscribié a educacién secundaria
y después a formacién docente, subsistema al que ingresé en el 2001, también
se vinculé a educacién primaria a partir de su actividad docente preparando
alumnos para las referidas Olimpfadas. Destaca esta experiencia como muy
valiosa para comprender los ritmos y la divergencia del pensamiento de las
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personas. Observé que, a nivel de primaria, la rapidez para resolver problemas
estaba sobrevalorada:

Seguramente, en la escuela, y porque la maestra tiene que formular proble-
mas para un gran nimero de alumnos, se presentan pocos datos y una o dos
cuestiones a las que responder. Cuando llegan [los alumnos de primaria],
lo tipico es que respondan a una parte del problema, y yo les digo: «Bueno,
td respondiste bien esta parte, pero dénde estdn estas otras». Al principio,
se sienten muy frustrados, pero luego van cambiando, van comprendiendo
la I6gica de lo que se propone y van modificando la forma de pensar. (Profesora
Silvia, entrevista 2)

En este proceso, las actividades propuestas con la mediacién de las herra-
mientas informdticas le resultaron muy valiosas para desmitificar el valor de
la rapidez para resolver problemas como sinénimo de capacidad intelectual.

La computadora ofrece esta posibilidad. Cada uno trabaja a su ritmo y no
importa quién termine primero. Importa hacer las cosas bien y cada uno puede
llegar por muy distintos caminos, muy distintos..., muy distintos. En geome-
tria, mds que en dlgebra, pasa esto; los estudiantes dan respuestas inesperadas.
Aprendes de ellos, y esto no siempre es posible y aceptado por los profesores.
Cuando, en clase, se trabaja con un programa o, por ejemplo, en la plataforma
Descartes, una vez que se pone la tarea y se explica, los estudiantes empiezan
a trabajar con la mdquina y no los puedes interrumpir [...] es un proceso que
necesita su tiempo de elaboracién y de experimentacién. (Profesora Silvia,
entrevista 3)

El espacio de autonomia que caracteriza a las actividades mediadas por
TIC, a la vez que favorece el desarrollo del pensamiento divergente y es cohe-
rente con la atmésfera cultural del presente, paradéjicamente, jaquea los vin-
culos de poder que los profesores tradicionalmente establecen con el conoci-
miento y con los alumnos. La profesora sefiala esta caracteristica como una de
las trabas que obturan la integracién de las TIC en las précticas docentes.

Esto incomoda y pone nerviosos a los profesores, especialmente a los mds
j6venes, porque pierden el control del grupo. Los profesores, especialmente los
principiantes, estdn acostumbrados a planificar la clase y no quieren que nadie
los saque de eso, les cambie los planes. Tienen miedo a lo inesperado, tienen
miedo a la originalidad del pensamiento de los estudiantes, tienen miedo a no
saber responder preguntas. (Profesora Silvia, entrevista 1)

Manifiesta que, cuando llegaban los problemas propuestos para las pruebas
olimpicas, ella misma no los sabfa responder. Esta experiencia fue muy ricay
movilizé mucho sus concepciones sobre los aprendizajes, lo cual la obligé a
replantearse sus prdcticas de ensefianza. A partir del intercambio con los alum-
nos, fue descubriendo las divergencias del pensamiento, asf como razonamien-
tos brillantes que la llevaron a cuestionarse qué podia aportar ella a estudiantes
que tenfan un potencial intelectual mayor que el suyo. Sus procesos reflexivos
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evocan las propuestas de Ranciere (2007) expuestas en el «maestro ignorante»,
ya que, para su sorpresa, jsus alumnos aprendian! Juntos resolvian problemas
desarrollando una inteligencia colectiva, caracteristica de las précticas sociales
de la época, donde el conocimiento no se construye en una sola cabeza, sino
entre varias en procesos dindmicos interactivos. Comprende que la resolucién
de problemas es un proceso holistico, integrador de conceptos, que no admi-
te los limites de un curso o una unidad. Recuerda la experiencia que vivié con
un estudiante de secundaria a quien estaba preparando para las Olimpiadas:

Una vez estdbamos juntos con un alumno, Emiliano, tratando de sacar un
problema de geometria y no pudimos. Emiliano se fue para la casa y volvié a
decirme: «;Qué es una pardbola?». Las pardbolas se dan en cuarto, y yo pensa-
ba: «;Para qué quiere este alumno saber pardbolas ahora?», pero se lo expliqué
y, de repente, comprendi por dénde iba su cabeza, me di cuenta adénde inten-
taba llegar [...]. Te digo mds, cuando empecé a hacerme cargo de preparar a
los olimpicos, me llegaban problemas que yo no sabfa resolver. No los sabia
resolver... jAprendi con ellos! Mds que la solucién de los problemas, importa
enfrentarse a ellos, porque para eso hay que poner en juego conceptos que no
estdn separados por unidades ni tampoco por cursos [grados], sencillamente
se conceptualiza, como en el caso de la pardbola, donde él en algtin lado capté
ese concepto e intuyd que podia ser util, como finalmente fue, para resolver
el problema. Entonces, no se recurre a lo que se sabe o0 a lo que estd en el pro-
grama, sino a lo que se intuye que se necesita para resolver el problema, y eso
es una busqueda. Es que asi nacen los conceptos y los principios matemdticos
de una necesidad. (Profesora Silvia, entrevista 2)

Silvia comprende que, mientras los profesores pasan mucho tiempo clasi-
ficando conceptos, dosificindolos por grados, secuenciando la ensefanza con-
forme a estos principios, el pensamiento creativo que se pone en juego para
resolver una situacién problemdtica es libre, y tiene una buena dosis de intui-
cién, por lo cual los sujetos son capaces de apelar a lo que no se conoce, a
saberes de los que no se dispone, pero que se intuyen utiles. Es un proceso en
el que hay mds busquedas que certezas. El valor del problema como estrategia
de aprendizaje se reactualiza. El método de problemas es acorde a la posibili-
dad de un pensamiento que integra aportes para la comprension, desde dis-
tintas disciplinas, lo cual da lugar al pensamiento complejo. Es en este esce-
nario donde la irrupcién de las herramientas informdticas que median la
formacién de conceptos resulta sorprendentemente potente desde la percep-
cién de la profesora. Se abre un espacio de autonomia donde los estudiantes
manipulan, prueban, experimentan, piensan y conceptualizan para, finalmen-
te, formalizar una definicién y no a la inversa, como usualmente se hace.

Los programas que usamos en matemdtica dan mucha autonomfa. Ellos te pre-
guntan cuando no avanzan en algo, pero, si no, experimentan solos y resuelven
solos. Esto da mucha satisfaccién, porque td dejas de ser la que dices «Esto
se hace asf, primero esto y después aquello...». Nada... Cada uno hace su proceso
[...] Poder probar, experimentar, visualizar lo que ocurre es muy interesante.
Por ejemplo, me he dado cuenta de que el proceso de visualizar y manipu-



96 Educar 2014, vol. 50/1 Mara Elgue Patifio; Marfa Cristina Sallé Leiva

lar figuras geométricas facilita el desarrollo légico, porque el alumno visualiza
los conceptos antes de repetir definiciones que no significan nada para él.
Entonces ocurre que los conceptos comienzan siendo una experiencia, una
visualizacién, y, cuando llega el momento de formalizarlos en una definicidn,
la definicién jsale sola!, porque ya se fue construyendo desde la experiencia.
La definicién sale naturalmente. No es algo para memorizar y repetir, es algo que
se visualizé, se vivid y ahora se pone en palabras. (Profesora Silvia, entrevista 3)

Reflexionamos que la légica con que se construyen los conceptos, en este
caso de funcién, estd incluida en las operaciones que permiten la manipulacién
del programa, por lo que el camino hacia la abstraccién se facilita doblemente:
el programa permite visualizar con exactitud la funcidn, a partir de un proceso
inductivo donde van asigndndole valores a la variable mostrando la curva resul-
tante y un proceso deductivo, porque a cada curva le corresponde una funcién
con determinadas caracteristicas: lineal, cuadrdtica o de otro tipo. En esta légica,
los representantes genéricos quedan prolijamente planteados, de alli que el vin-
culo a la formulacién abstracta se potencie doblemente. Es asi que cambian las
operaciones para la adquisicién del concepto, puesto que la I6gica de la episte-
mologfa matemdtica reside en el programa con el que se interactda.

Esta situacién es la manifestacién del residuo cognitivo, el plus logrado por
el soffware utilizado, ya que los procesos de pensamiento resultan potenciados
al utilizarlo (Salomon et al., 1992).

A nivel del profesorado, las dificultades para incluir las TIC en las précticas
profesionales, segtin su perspectiva, se centran en cuatro grupos fundamentales:

1. Las TIC no forman parte de la cultura del profesorado para las précticas
de ensefianza, aunque si hacen usos sociales de las mismas.

Yo notaba que no existia el hdbito de usar la computadora. Hay profesores
que no tienen la costumbre de usar todos los dfas la computadora. Los PAD
(profesor articulador diddctico) del departamento, del pais y las inspecto-
ras nos comunicamos haciendo uso de la computadora. Pero no veo eso en
la mayorfa de los profesores. De pronto, entran todas las noches para mirar
Facebook, pero no todas las noches a ver el mail o todas las noches a ver la
plataforma, para ver si tienen alguna actividad. No estd el hdbito. Ver el mail
todos los dias, entrar a la plataforma, aprender por Internet es algo que no es
cultural, no estd generalizado, ni mucho menos. (Profesora Silvia, entrevista 1)

2. Las TIC abren un espacio de autonomia que limita el poder del profesor
con relacién al conocimiento y al estudiante.

Muchas de las excusas que ponen mis alumnos de magisterio o los profesores
que oriento como PAD para no querer usar las mdquinas van por este lado.
En el fondo, hay miedo de enfrentarse a lo que pueda aparecer y que nosotros
no podemos controlar. Entonces empezamos a poner excusas. Decimos que no
las usamos porque la conexién estd lenta, porque hay 20 mdquinas y solo son
10 o0 12 las que funcionan, y no es que muchas de estas cosas no sean ciertas,
pero si quieres, trabajas. (Profesora Silvia, entrevista 1)
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La huella de la biografia escolar a nivel de primaria es muy fuerte, atin mds
que el influjo que los formadores de formacién docente ejercen sobre el pro-
fesorado.

Volviendo a formacién docente, yo creo que lo que hagamos frente a los
alumnos es muy importante, porque ellos nos tienen como modelos, pero
el verdadero cambio va a surgir cuando el uso cotidiano de la computadora
en la ensefanza se dé en la escuela, es decir, cuando esté integrada como
una pauta cultural, para ensefiar y aprender, y eso tenga lugar a diario en
la escuela. Yo tuve alumnos en el Centro Regional de Profesores que cuando
empezaron a trabajar lo hacfan con una modalidad muy parecida a la mia,
es decir, notaba el influjo de mi estilo y mis sugerencias. Sin embargo, los he
visto a los tres o cuatro afios de recibidos y digo: «;Caramba! ;Qué pasé?».
Hubo una involucién, es decir, vuelven a las prdcticas mds tradicionales de sus
historias como alumnos en la escuela. O sea, lo que tiene mds peso a mi juicio
es la biografia escolar. Volver a lo que vieron hacer a sus maestros. (Profesora
Silvia, entrevista 1)

Numerosos estudios, particularmente los de Diker y Terigi (1997), sostie-
nen que la formacién docente inicial es de escaso impacto, en cambio,
la socializacién en la préctica y el peso de la llamada «biografia escolar» son
mds importantes. De ah{ el valor que tienen la socializacién y la cultura insti-
tucional (Hargreaves, 1996). Al brindar espacios de aprendizaje y construccién
colectiva genuinas entre colegas, las pequenas decisiones se van tomando
en un contexto especifico, lo que exige la comprensién situada y ecoldgica para
generar acuerdos. De esta forma, el docente novel comienza a profesionalizarse
(Fullan y Hargreaves, 2000).

3. Existe atin desconocimiento técnico de las herramientas informdticas.

En el semipresencial [...], no saben usar el soffware de geometria. Si tienen
que hacer una figura, la hacen a mano, la escanean y ahi escriben a ldpiz
las demostraciones. Eso hace que sea muy dificil para los estudiantes entre-
gar las actividades. Les lleva muchisimo tiempo. ;Por qué? Porque les faltan
las herramientas bdsicas de uso de los programas de geometria. Fijate que
la herramienta de estudio es la computadora. El principal contacto que tienen
conmigo es precisamente la computadora, y si no la saben usar es un problema
adicional, es un problema. (Profesora Silvia, entrevista 2)

Es decir que los jévenes alumnos del semipresencial no pueden catalogar-
se como «nativos digitales» (Prensky, 2001), en el sentido de poseer compe-
tencias digitales que les permitan realizar una variedad de operaciones en estos
entornos, sino que existen diferencias notorias en las mismas generaciones
respecto a la familiaridad y al nivel de acceso (Sallé et al., 2008). Muchas veces,
los estudiantes tienen un curso introductorio a la plataforma, pero limitan
el uso a la entrega de tareas y a bajar materiales. No visualizan la posibilidad
de aprender con las herramientas disponibles propias del lenguaje matemdtico,
uno de los puntos que se menciona en la voz de la profesora. Respecto al nivel
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de acceso, emergen situaciones diferentes. Los institutos de formacién docen-
te no disponian, hasta hace poco tiempo, de fibra éptica; en consecuencia, las
conexiones eran lentas. Por otra parte, la poca permanencia de los estudiantes
en la sala de informdtica se explicaba en aquellos casos en que no tenfan una
computadora personal. En los tltimos afios, el aporte del Plan Ceibal permi-
tid, a la mayorfa de los alumnos de formacién docente, disponer de una com-
putadora personal para trabajar.

4. La inclusién de las TIC supone trabajo adicional, y solo los profesores
comprometidos con la profesién estén dispuestos a hacerlo.

Después hay otra cosa, poner en prdctica una plataforma, hacer uso de los
programas disponibles, incorporar lo nuevo, da mds trabajo que repetir siem-
pre lo mismo. ;Da trabajo! Las propuestas con las plataformas educativas
también son resistidas por los alumnos, porque no vinculan el uso de la
computadora con aprender, lo mismo que cuando se presenta un programa
[a los alumnos], pocos le ponen ganas de entrada, pero cuando lo compren-
den, se lo apropian, son ellos los que me ensefian funciones del programa
que no habia visto. Entonces, las propuestas estdn en permanente revisién y
actualizacién y, claro, esto supone trabajo, mucho mds trabajo que hacer lo
mismo todos los afios. (Profesora Silvia, entrevista 2)

5. Consideraciones finales

El primer nivel de andlisis realizado por el 1nvest1gador supone la reconstruc-
cién narrativa del relato de Silvia, que se verd enriquecido en el segundo nivel
analitico por los aportes de los restantes miembros del grupo de investigacién
y por el propio profesor colaborador.

La lectura del caso de la profesora Silvia presentada por el investigador 1
motiva algunas reflexiones por parte de las autoras del presente trabajo, quie-
nes son integrantes del equipo investigador. Estas reflexiones serdn integradas
en la fase 2, correspondiente al andlisis y a la tematizacién. En esta etapa, los
integrantes del equipo realizardn lecturas analiticas de los casos, con la finali-
dad de enriquecer y validar la construccién narrativa de ejemplos aportados
por cada uno de los investigadores.

En la historia biogréfica presentada por el investigador 1, observamos
dos momentos relevantes en la trayectoria biogrdfica y en la construccién
profesional de la profesora Silvia en tanto ensefiante. Ana Lia Kornblit
(2007), denomina a estos momentos «puntos de inflexién» o «momentos
bisagra» a aquellos momentos que han marcado la experiencia de vida y que
permiten comprender qué llevé a la persona a adoptar un cambio. Para el
caso que nos ocupa, el primero de ellos corresponde a un proceso de auto-
rrevisién de la historia biogréfica para construirse como profesora en el pre-
sente. Revisa la huella que deja un padre destacado por la excelencia profe-
sional, quien constituye un modelo pedagdgico sustentado en clases
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magistrales. Sin embargo, al momento de su ingreso a la carrera docente, ese
modelo deja de ser funcional. Enfrenta grupos de clase de alta complejidad
caracterizados por una gran diversidad en el alumnado, que requiere de
prdcticas inclusoras que permitan a todos aprender. La herramienta infor-
midtica result$ particularmente ttil en este contexto, para el desarrollo de la
autonomia y la posibilidad de aprender, respetando los tiempos de cada uno.
El segundo momento de inflexién fue su experiencia como profesora de
alumnos de alto rendimiento. Esto le permitié identificar estrategias para
la construccién del pensamiento divergente, asi como para el desarrollo de
la inteligencia colectiva. En estos procesos de construccién de saberes, la
herramienta informdtica tiene un importante papel facilitador, fundamen-
talmente a partir de la posibilidad de experimentacién, construccién colec-
tiva y autonomia de quienes aprenden.

Paradéjicamente, esta posibilidad de conceptualizar haciendo, de buscar
respuestas en forma auténoma saltando las estructuras curriculares, donde los
conceptos se ordenan por cursos, es, a su vez, la mayor debilidad observada
por la profesora en el colectivo docente. La pérdida de control de los procesos
de aprendizaje liderados tradicionalmente por los profesores desde el disposi-
tivo curricular provoca, consecuentemente, sentimientos de pérdida de poder,
lo que explica las resistencias que se solapan en un sinndmero de excusas
acerca de las dificultades emergentes para integrar las herramientas informd-
ticas en el aula.
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