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Editorial M. Cecilia Martinez

Se hace camino al andar

M. Cecilia Martinez
Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosoffa y Humanidades.
Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina.
E-mail: cecimart@gmail.com

Este es el primer numero del afio 2015, y es mi primera experiencia como Editora Responsable
de la revista Virtualidad, Educacién y Ciencia. Como toda construccion colaborativa, este ejemplar
no podtia haber salido sin la guia del Lic. A. Sebastian Canavoso y de la Dra. Nora Valeiras a quienes
agradezco por permitirme innovar sin dejarme caer en el intento. A la Dra. Hada Graziela Juarez
Jerez le agradezco por la oportunidad de hacer este aporte a la Maestria. También es necesatio
agradecer a los evaluadores anénimos que por su experticia en el tema brindaron comentarios que
nos permitieron enriquecer el trabajo. A los autores, principales protagonistas de esta publicacion,

gracias por responder y formar parte de este proceso.

Para este comienzo hemos elegido tratar un eje tematico urgente y necesario: la formacion

docente en TIC

La formacién de los docentes en tecnologia continda siendo una cuenta pendiente para las
diferentes instituciones que tienen injerencia en las propuestas y politicas educativas. Un sin nimero
de programas innovadores se han ocupado primero de equipar a los establecimientos educativos —sea
éstas escuelas o universidades— y luego, ofrecer formacion docente. Quienes diseflamos experiencias
de formacién docente en TIC, tenemos pocas referencias tedricas y empiricas que nos sirvan como
insumo para una propuesta de calidad, por lo que para los formadores de formadores e investigadores,

la formacion docente en TIC se hace camino al andat.

Las tecnologias ingtesaron al aula y pusieron en tension la relacion entre los alumnos y docentes,
entre la escuela y los alumnos, entre la escuela y los docentes, y los alumnos entre si. La comunicacién
asincronica, la inmediatez, las diferentes formas de colaboracion y trabajo colectivo que permite la
tecnologia son todas situaciones que hacen “ruido” a la gramatica escolar mas clasica. Entonces, no
se trata de procesos de reconversion docente en un “contenido” nuevo, o del adiestramiento de los
docentes en aspectos instrumentales, de equipamiento o por plataformas educativas. Se trata, sobre
todo, de construir con los docentes nuevas formas de relacionarnos con el conocimiento, con los

pares, con las propuestas de enseflanza y con los alumnos, atravesados todos por la tecnologia.

Sabemos que muchos docentes tienen un repertorio de experiencias vividas como alumnos, que
actualizan en su propia practica de enseflanza. Pero, ¢qué sucede cuando no hay experiencias previas
de los docentes con las tecnologias? ;:Cémo construyen su repertotio de estrategias de ensefianza? Y
sobre todo ¢qué tipos de experiencias y enfoques de formacion docente promueven apropiaciones
educativas de las tecnologias? Los articulos de este numero especial nos dan algunas pistas para

abordar estas preguntas.
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M. Cecilia Martinez Editorial

Matthew J. Koehler, Punya Mishra y William Cain, colegas de la Universidad de Michigan,
abordan cuales son las dimensiones tedricas al momento de pensar los procesos educativos mediados
por tecnologias. Es un articulo que interpela al lector por su énfasis analitico y prescriptivo, al mismo
tiempo, lo que nos lleva a preguntarnos ¢por qué no documentar lo posible? ¢Por qué no mirar la
formacién docente desde lugares de posibilidad? El escrito invierte la perspectiva clasica centrada en el
contenido del curriculum, a partir del cual se derivan los fines pedagdgicos y el uso de la tecnologia. En
cambio, propone pensar en la potencialidad de la tecnologfa para introducir contenidos disciplinares

innovadores, o el impacto de las tecnologias para pensar en relaciones pedagogicas diferentes.

Luego, nos adentramos a mirar este proceso desde su dimension histérica, puesto que —para-
fraseando al escritor uruguayo Eduardo Galeano— somos lo que hacemos, por lo que fuimos e
hicimos. Gonzalo Gutiérrez, Lucia Beltramino e Ivana Viano recuperan la memoria institucional del
gremio docente de la Provincia de Cérdoba (Argentina), para reconstruir la historia de capacitaciones
docentes en TIC desde los 90s hasta la fecha en esta region. Los autores logran identificar cuatro
etapas: 1) promocion de discursos contra-hegemoénicos, 2) formacion pedagogica en TIC y en
educacion virtual, 3) integracion de TIC en la escuela 4) formaciéon compartida. A su vez, presentan
una 5ta etapa en construccién donde se explora la formacién de los docentes para la programacion
en computacioén. Son etapas marcadas por rupturas de contenidos y formatos, principalmente, pero

también por continuidades.

A diferencia de estos articulos, las colaboraciones que siguen son documentos que exploran
experiencias de capacitacion en distintos procesos educativos. En ellos se expone la necesidad de
disefiar estrategias de formacion docente, de registrarlas, para analizar y reflexionar por el camino que
estamos andando, puesto que nos encontramos en un campo de conocimiento relativamente nuevo.
Destacamos que a pesar de trabajar sobre contextos diferentes y niveles educativos distintos, hay

hallazgos que atraviesan a todas las producciones.

En primer lugar, la alta demanda de capacitacion. En todos los articulos aparece como problematica
la demanda no satisfecha de formacién docente en TIC. En los articulos presentados se interpreta
que a partir de una primera capacitacion, la comunidad educativa comienza a solicitar mas cursos de
perfeccionamiento. La demanda es comun a todos los docentes, independientemente del nivel en

donde se encuentre ejerciendo o formandose, lo que es un indicador de la magnitud del problema.

Los resultados de la investigacion de Marfa Luisa Bossolasco y Analia Claudia Chiecher nos
movilizan. Los docentes universitarios que participaron de su estudio demandan formacién en
competencias mas generales del quehacer pedagogico, que particulares de las TIC. Aquellos docentes
requieren formarse en habilidades tutoriales, en su propia capacidad para cambiar de paradigma
(actitud frente al cambio), o en saberes pedagogico y didacticos antes de formarse especificamente
en TIC. Los resultados de este estudio tensionan fuertemente a aquellas capacitaciones docentes
centradas en plataformas o usos de las tecnologia y nos invita, también, a pensar la formacién docente

en TIC como formacion pedagogica de los profesores.

En la misma linea, Lourdes Moran documenta las nuevas competencias docentes que se requieren
para espacios virtuales; como disefio de curriculums abiertos y flexibles, y sus implicancias para pensar

disenos de formacién docente en TIC.
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Editorial M. Cecilia Martinez

José Miguel Garcia reflexiona sobre la formacion inicial de docentes a partir de un proyecto de
roboética educativa, que se extendié a gran parte del Uruguay. El articulo registra cémo el proyecto de
formaciéon docente fue cambiando para abordar la escala y la alta demanda en diferentes regiones de
capacitacion de los docentes. Lejos de tecnicismo, lo que la robdtica educativa aportas son “nuevas

formas de ensefiar y aprender” a partir de la introduccion de la tecnologia.

El equipo liderado por Nancy Edith Saldis, también debi6 resolver el problema de la demanda y
la escala. A su primera propuesta pensada para los docentes de la facultad, se sumaron docentes de
escuelas medias y de otras universidades. Se destaca en este andlisis, el impacto que tuvo el curso para

la reflexion y las practicas de los propios formadores de formadores.

Un segundo tema emergente es como se resuelve la demanda en las distintas experiencias.
Las situaciones que presentamos en este numero apelan a la virtualidad, y a la conformacion de

comunidades de practica, aprendizaje o reflexion que se puedan sostener regionalmente.

Un tercer tema emergente, refiere al desafio que implica introducir la tecnologia educativa y
romper al mismo tiempo con modos de ensefiar y aprender. La tecnologfa digital tiene el potencial
de poder introducir nuevas estrategias de ensefianza. Pero este potencial depende fundamentalmente
de como abordamos el acto educativo. En ese sentido Karina Bilhalva y Sergio Blanché documentan
que la mayor innovacién en la introduccion de un laboratorio de lengua para formar a profesores de
idiomas no fue el aspecto técnico, sino el romper con pautas institucionales implicitas fuertemente
arraigadas que obstrufan diferentes dindmicas de aprendizaje en un contexto de inclusién educativa.
Por otro lado, Lucia Rosario Malbernat nos invita a pensar qué lugar ocupa hoy el docente, cudles
son las nuevas y mas exigentes situaciones por las que atraviesa, qué dice y cémo debe modificarse
ante panorama, al resefiar el libro de Miriam Kap: Conmovidos por las Tecnologias. Pensar las practicas
desde la subjetividad docente. Finalmente, agradecemos la participaciéon de Roxana Cabello, referente
para todos nosotros en el tema de la formacién docente en TIC, quien nos invita a reflexionar en
este asunto. Roxana reitera en su entrevista —ofreciendo ejemplos y argumentaciones tedricos— “no
tenemos que pensar la tecnologia o armar planes de alfabetizaciéon digital, primero tenemos que
pensar la transformacion educativa.” Vaya desafio para quienes trabajamos en la formacioén docente:
no perder de vista el significado de la alfabetizacion digital y los procesos educativos mas amplios que

nos atraviesan; tal como lo presenta Cabello recuperando a Emilia Ferreira.
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¢Queé son los Saberes Tecnologicos y Pedagoégicos
del Contenido (TPACK)?

What Is Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)?

Matthew J. Koehler, Punya Mishra y William Cain
Universidad del Estado de Michigan, Estados Unidos.
E-mail: mkoehler@msu.edu; punya@msu.edu; cainwill @msu.edu

Resumen

Este articulo describe un marco de saberes docente para la integracion de la tecnologia denominado
“Conocimiento Tecnolégico y Pedagdgico del Contenido”(originalmente TPCK, conocido como
TPACK, Tecnologia, Pedagogia y Conocimiento del Contenido). Este marco se basa en la construccién
de Lee Shulman (1986, 1987) sobre Contenidos del Conocimiento Pedagogico (PCK) para incluir
conocimientos tecnologicos. El desarrollo de TPACK por parte de los y las docentes es critico
para la ensefianza efectiva con tecnologia. Este articulo comienza con una breve introduccién a la
compleja y débilmente estructurada naturaleza de la enseflanza. Se considera también la naturaleza
de las tecnologias (ambas analogas y digital) como asi también cémo la inclusién de la tecnologia en
la pedagogia complejiza la ensefianza. El marco TPACK para conocimientos docentes es decripto en
detalle como una compleja interaccién entre tres cuerpos de conocimientos: del contenido a ensefiar,
pedagogico y tecnoldgico. La interaccion de estos tres cuerpos de saberes, tanto en teorfa como en la
practica, produce el tipo de conocimiento flexible necesario para integrar exitosamente el uso de la

tecnologfa en la enseflanza.

Palabras claves: formaciéon docente en TIC; TPACK; tecnologia; pedagogia.

Abstract

This paper describes a teacher knoledge framework for technology integration called technological
pedagogical content knowledge (originall TPCK, now knows as TPACK, or technology, pedagogy, and
content knowledge). This framework builds on Lee Shilman’s (1986, 1987) construct of pedagogical
content knowledge (PCK) to include technology knowledge. The development of TPACK by teachers
is critical to effective teaching with technology. The paper begins with a brief instroducction to the
complex ill structure nature of teaching. The nature of technologies (both analog and digital) is
considered, as well as how the inclusion of technology in pedagogy further complicates teaching, The
TPACK framework for teacher knowledge is drescribed in detail as a complex interacction among
three bodies of knowledge: content, pedagogy, and technology. The interaction of these bodies of
knowledge, both theoretically and in practice, produces the types of flexible knowledge needed to

successfully intregrate technology use into teaching,

Keywords: teacher ICT professional development; TPACK; technology; pedagogy.

KOEHLER, M. J.; MISHRA, P. y CAIN, W. (2015). ¢Qué son los Saberes Tecnolégicos y Pedagégicos del Contenido
(TPACK)?. Virtnalidad, Edncacion y Ciencia, 10 (6), pp. 9-23.
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Fundamentos e Investigacion Matthew J. Koehler, Punya Mishra y William Cain

Agradecemos a la Dra. Roselmina Indrisano, Editora de Journal of Education, de la Universidad de
Boston, por su desinteresada gestiéon para permitir la traduccion y re-impresion de este articulo sin

cargos de CopyRight.
En 2006, los autores Koehler, Mishra y Cain publican en Teachers College Record (TCR) su primer

trabajo donde abordan metafora del TPACK como objeto de estudio. Desde desde entonces han

profundizado su andlisis y estudio, posicionandose como referentes en la tematica.

Nuestro mas profundo reconocimiento y agradecimiento a los autores del presente trabajo por su
predisposicion y autorizacién para incluir la versién mas actual de TPACK en nuestra revista. De esta
manera, acercamos a los lectores de lengua espafiola un pensamiento de gran influencia en la tematica

de la formacion docente en TIC.

A su vez, los autores agradecen a los editores de Contemporary Issues in Technology and Teacher
Education por datles permiso para poner al dfa el articulo de 2009. También agradecen al editor de
Journal of Education por la idea original de reimprimir el articulo, y generar la razén para revisar el
texto. Los dos primeros autores hicieron las mismas contribuciones al articulo, pero rotan el nombre

de los autores en sus publicaciones.

Matthew Koehler es Profesor de Psicologia Educacional y Tecnologia Educativa en la Universidad
del Estado de Michigan. Es posible contactatlo en mkoehler@msu.edu (email) or http://mkochler.

educ.msu.edu (website).

Punya Mishra Profesor de Psicologia Educacional y Tecnologfa Educativa en la Universidad del Estado
de Michigan. Es posible contactarlo en punya@msu.edu (email) http://punyamishra.com/ (website).

William Cain es un estudiante de post grado de Psicologiua Educacional y Tecnologia Educativa en
las Universidad del Estado de Michigan y es posible contactatlo en; cainwill@msu.edu (email) and

http:/ /www.william-cain.com/ (website)

Referencia bibliografica del articulo original:
Koehler, M. J., Mishra, P., & Cain, W. (2013). What is technological pedagogical content knowledge
(TPACK)? Journal of Education, 193(3), 29-37.

La presente traduccién corresponde a la Dra. Cecilia Martinez.
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Matthew J. Koehler, Punya Mishra y William Cain Fundamentos e Investigacion

Introduccion

Mientras continuan surgiendo y evolucionando tendencias apasionantes en educacion
tecnoldgica y formacién docente, es ttil revisar el articulo sobre TPACK que publicamos en la
Revista Contemporary Issues in Technology and Teacher Education en 2009 (Koehler y Mishra, 2009). Este
articulo titulado “Qué es Conocimiento Tecnoldgico y Pedagdgico del Contenido (TPACK)?” hace
las veces de una introduccién consisa al marco de TPACK, introducido por primera vez en 2006 en
la revista Teachers College Record, bajo el titulo “Technological Pedagogical Content Knowledge: A
tramework for Teacher Knowledge”(Mishra y Koehler, 2000).

El trabajo sobre TPACK continta en todo el mundo. Actualmente, Google Académico indica que
el articulo publicado en 2006 ha sido citado 3075 veces en publicaciones académicas. La comunidad
TPACK es ahora internacional e incluye académicos de todo el mundo estudiando temas tedricos
y aplicaciones practicas de este marco teorico (Voogt, Fisser, Pareja, Roblin y Van Braak, 2013). El
marco teérico TPACK en sf mismo ha promovido la creacién de una guia profesional, The Handbook
of Technological Pedagogical and Content Knowledge for Educators (2008), en reconocimiento del
rapido desarrollo de redes de académicos e investigaciones. En la pagina TPACK.org, la comunidad
TPACK ha compilado la creciente bibliogratia the escritos relacionados con TPACK (443 articulos
en 2013, y 742 en 2015). Las publicaciones indican que el interés en el marco TPACK abordan
multiples areas de contenidos (matematicas, ciencias naturales, ciencias sociales, historia, etc). Y
entusiasma a un amplio espectro de investigadores y profesionales de la educacioén quienes trabajan

para comprender sus implicancias tedricas y practicas.

La ensefianza y los docentes

Tal como saben los educadores, la enseflanza es una practica complicada que requiere entretejer
diferentes tipos de conocimiento especializado. De este modo, la enseflanza es un ejemplo de una
desiciplina debilmente estructurada, que requiere que los docentes pongan en practica estructuras
de conocimiento complejas a través de diferentes casos y contextos (Mishra, Spiro, y Feltovich,
1996; Spiro y Jehng, 1990). Los docentes practican su arte en clases insertas en contextos altemante
complejos y dinamicos (Leihardt y Greeno, 1986) que requieren de ellos un constante cambio y
evolucion del pensamiento. Por ello, la ensefianza efectiva depende del acceso flexible al conocimiento
rico, bien organizado, e integrado con diferentes dominios del saber (Glaser, 1984; Putnam y Borko,
2000; Shulman, 1986, 1987) incluyendo el conocimiento sobre el pensamiento y el aprendizaje de
los alumnos; el contenido a enseflar y cada vez mds de la tecnologfa. Este articulo es el resultado de

revisar y poner al dia el escrito original para reflejar el trabajo actual en el area de TPACK.

Los desafios de ensefiar con tecnologia

La ensefianza de la tecnologia se complica al considerar los desafios que las nuevas tecnologias
presentan a los docentes. En nuestro trabajo, la palabra fecnologia se aplica tanto para la tecnologia
analégica como digital, y para designar la nueva y la vieja tecnologfa. En un sentido practico, sin
embargo, la mayoria de la tecnologia bajo consideracion en la bibliografia actual es nueva y digital y

tiene propiedades inherentes que hacen que su aplicacion directa sea dificultosa.
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Fundamentos e Investigacion Matthew J. Koehler, Punya Mishra y William Cain

Las tecnologia pedagogicas tradicionales son caracterizadas por especificidad (un lapiz es para
escribir, mientras un microscopio es para observar objetos pequefios); estabilidad (los lapices, los
péndulos, y tizas no han cambiado mucho a lo largo del tiempo); y transparencia de funciones (los
mecanismos de trabajo del lapiz o del péndulo son simples y directamente relacionados a su funcion)
(Simon, 1969). A lo largo del tiempo, estas tecnologfas alcanzaron una percepcion transparente
(Bruce y Hogan, 1998); se convirtieron en comunes y, en la mayoria de los casos, no son nisiquiera
consideradas como tecnologias. La tecnologia digital —tales como la computadora, aparatos portatiles,
aplicaciones de software— en constraste; son flexibles (permiten distintos tipos de usos) (Papert, 1980),
inestables (cambian rapidamente), y opacas (sus mecanismos de funcionamiento estan escondidos de
los usuarios) (Turkle, 1995). En un nivel académico, es facil argumentar que un lapiz y una simulacion
de software son ambas tecnologfas. La ultima, sin embargo, es cualitativamente diferente en tanto
su funcionamiento es mas opaco a los docentes y ofrece fundamentalemente menos estabilidad
que las tecnologias tradicionales. Por su propia naturaleza, las nuevas tecnologias digitales, que son
flexibles, inestables y opacas; presentan nuevos desafios a los docentes que se esfuerzan por usar mas

tecnologfa en su ensefianza.

También complejiza la enseflanza con la tecnologia la nocion de que las tecnologias son neutrales
o imparciales. En cambio, tecnologias particulares tienen sus propias tendencias, potenciales,
posibilidades y limitaciones que las hacen mas apopiadas para ciertas tareas y no otras (Bromley,
1998; Bruce, 1993; Koehler y Mishra, 2008). Usar el correo electronico para comunicaciones, por
ejemplo, permite (en el sentido de hacer posible y apoyar) comunicacion asincronica y facil guardado
de intercambios. El correo electrénico por el contrario, no permite la comunicacion sincrénica del
modo en que una llamada por teléfono o comunicacién cara a cara, 0 mensage instantaneo lo hacen.
Tampoco el correo electrénico permite la conveniencia de las sutilezas de tono, intencién, o humor
posible con la comunicacion cara a cara. Entender como esas posibilidades y limitaciones de las
tecnologfas especificas influencian lo que los docentes hacen en sus clases no es sencillo y puede

requerir pensar la formacién inicial y continua de los docentes.

Factores sociales y contextuales también complican la relacion entre los docentes y la tecnologfa.
Algunos contextos sociales e institucionales no apoyan generalmente los efuerzos de los docentes
por integrar el uso de la tecnologia en su trabajo. Los docentes a menudo tienen inadecuadas (o
inapropiadas) experiencias en el uso de tecnologia digital para la ensefianza y el aprendizaje. Muchos
docentes tienen titulaciones de momentos histéricos en que la educacioén con tecnologia se encontraba
en una etapa diferente del desarrollo al que se encuentra hoy. Entonces, no es para sorprenderse que
éstos docentes no se conisderan los suficientemente preparados para usar tecnologia en la clase y
generalmente no aprecian su valor o relevancia para la ensefianza y el aprendizaje. Adquirir nuevas
base de conocimientos y competencias puede ser desafiante, particularmente si es una actividad que
requiere de tiempo intensivo y debe acomodarse a una agenda ocupada. Asimismo, este conocimiento
probablemente no sera usado excepto que los docentes puedan concebir que los usos de la tecnologia
son consistentes con sus creencias pedagogicas pre existentes (Ertmer, 2005). Ademas, los docentes
generalmente han tenido inadecuada capacitacién para aplicar la tecnologia en las aulas. Muchos
enfoques sobre capacitacion docente ofrecen un enfoque tnico a la integracion de la tecnologia,

cuando, de hecho, los docentes operan en contextos de aprendizjae y enseflanza diversos.
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Un enfoque para pensar la integracion de la tecnologia

Enfrentados con estos desafios, ;Cémo pueden los docentes integrar tecnologia en su ensefianza?
Lo que es necesario es un enfoque que trate a la enseflanza como la interacciéon entre lo que los
docentes saben y coémo aplican este conocimiento en circunstancias o contextos tnicos en sus clases.
No hay “una manera” de integrar la tecnologia en el curriculum. Por el contrario, /s esfuerzos por
integrar las tecnologias deberian ser diseriados creativamente o estructurados para diferentes dreas del conocimiento en
contextos de clases especificos. Honrando la idea de que enseflar con tecnologia es una tarea compleja y
debilmente estructurada, proponemos que la comprension del enfoque para la integracion exitosa de
la tecnologia requiere que los educadores desarrollen nuevas maneras de entender y acomodar esta

complejidad.

En el corazén de la buena ensefianza con la tecnologfa hay tres componentes nucleares:
contenido, pedagogia y tecnologia, ademas de las relaciones entre ellos mismos y entre todos ellos.
Las interaciones entre los tres componentes, se juegan de diferente manera através de diversos
contextos, que dan cuenta de la gran variaciéon en la extension y la calidad de la integracion de la
tecnologia educativa. Estas tres bases de conocimiento (contenido, pedagogia y tecnologia) forman el
ntcleo del marco de trabajo (TPACK). Se describe un resumen de este marco en la préxima seccion,
aunque narraciones mas detalladas pueden encontrarse en otros escritos (Ver por ejemplo Koehler y
Mishra, 2008, Mishra y Koehler, 2006). Esta perspectiva es consistente con la de otros investigadores
y enfoques que han intentado extender el constructo de Shulman sobre el conocimiento pedagogico
del contenido (PCK) para incluir la tecnolgfa educativa. (Un listado completo de estos enfoques

puede encontrarse en hhtp://www.tpck.org).

El marco TPACK

El marco TPACK se construye sobre la base del trabajo de Shulman (1986-1987) sobre
la descripcién de PCK para explicar la comprensiéon que tienen los docentes sobre la tecnologia
educativa y la interaccién de PCK entre ellos para producir enseflanza efectiva con la tecnologia.
Otros autores han discutido ideas similares, aunque frecuentemente usando diferentes esquemas de
nombramiento para este proceso. La concepcion de TPACK descripta aqui se ha desarrollado a

través del tiempo a lo largo de una serie de publicaciones, con la mas completa descripcién del marco
en Mishra y Koehler (2006) y Koehler y Mishra (2008).

Conocimiento sobre el contenido

El conocimiento sobre el contenido es el saber que el docente ha construido sobre la disciplina
que ensena. El contenido a ser abordado en la clase de historia o ciencias de la escuela secundaria
es diferente del contenido a ser cubierto en un curso de grado de apreciacion del arte o de un
seminario de post grado en astrofisica. El conocimiento del contenido es de importancia critica para
los docentes. Tal como Shulman (1986) apunto, este conocimiento incluye conceptos, teorias, ideas,
marcos organizativos, evidencia y pruebas, asi como practicas y enfoques establecidos para desarrollar
ese contenido. El conocimiento y la naturaleza de la indagacion difieren mucho entre los campos,

y los docentes deberfan comprender los conceptos profundos y fundamentales de la disciplina que
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ensefan. En el caso de las ciencias, por ejemplo, esto incluirfa conocimiento de hechos y teorias
cientificas, métodos cientificos, y razonamiento basado en evidencia. En el caso de apreciacion del
arte este conocimeinto incluirfa historia del arte, artistas famosos, pinturas y escultura y sus contextos

histéricos, asi como las teorfas estéticas y psicologicas para apreciar y evaluar el arte.

// =~

/ Saberes Tecnolégicos Pedagdgicos
del Contenidos (TPACK)

N\

Saberes
de Contenidos
Tecnoldgicos \

(TCK)
Conocimiento /
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\ Conocimiento
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del Contenido
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c to
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Conocimiento
Pedagogicos
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I (TPK)

Conocimiento
sobre la Tecnologia

(TK)

Figura 1. El marco TPACK y sus saberes que lo componen.

El costo de no tener una base amplia de conocimientos del contenido puede ser prohibitivo;
por ejemplo, los estudiantes pueden recibir informacion incorrecta y desarrollar supuestos errados
sobre el area del contenido (National Research Council, 2000; Pfundt y Duit, 2000). Sin embargo,
el conocimiento del contenido por sigo mismo, es un dominio debilmente estructurado, y como en
la Guerra de las Culturas (Zimmerman, 2002), el Gran Libro de las Controversias (Bloom, 1987;
Casament, 1997; Levine, 1990) y las batallas judiciales sobre la ensefianza de la evolucion (Pennock,
2001) demuestran; los temas relacionados al contenido curricular pueden ser areas de disputas y

discusiones significativas.

Contenido Pedagogico

Contenido Pedagogico (PK) es el conocimiento profundo que tienen los docentes sobre los
procesos y practicas o métodos de enseflanza y aprendizaje. Ellos abarcan, entre otros factores,
proposticos educativos generales, valores y metas. Esta forma genérica de conocimiento aplica a la
comprensioén de como aprenden los estudiantes, estrategias de manejo de clase, planificacién de clases
y evaluacion de los estudiantes. Incluye conocimiento sobre técnicas o métodos usados en las clases,
la naturaleza de la audiencia que recibe la ensefianza, y las estrategias para evaluar la comprension
de los estudiantes. Una docente con un conocimiento profundo de la pedagogia comprende cémo
los estudiantes construyen conocimiento y adquieren habilidades, y como ellos desarrollan habitos
mentales y de disposiciones positivas para el aprendizaje. Como tal, el conocimiento pedagégico
requiere una comprension de las teorfas cognitivas, sociales y del desarrollo del aprendizaje y cémo

se aplican a los estudiantes en su clase.
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Conocimiento Pedagogico del Contenido

El Conocimiento Pedagogico del Contenido (PCK) es consistente y similar la idea elaborada
por Shulman (1986, 1987) sobre conocimiento pedagdgico aplicable a la ensefianza de contenido
especifico. Central a la conceptualizaciéon de PCK de Shulman se encuentra la nocién de
transformacién del conocimiento disciplinar para su enseflanza. Especificamente, de acuerdo a
Shulman (1986), esta transformacién ocurre mientras la docente interpreta la disciplina, encuentra
multiples formas de representarla, y adapta y confecciona a medida los materiales de instruccién a
las concepciones alternativas y a los conocimientos previos de los estudiantes. PCK cubre el nucleo
del trabajo de ensefianza, aprendizaje, curriculum, evaluacién e informes, tales como las condiciones
que promueven el aprendizaje y los vinculos entre el curriculum, la evaluacion y la pedagogia. La
concientizacion las los prejuicios mas comunes y las maneras de mirarlos, la importancia de forjar
conecciones entre diferentes ideas de contenidos, los conocimientos previos de los estudiantes, las
estrategias de enseflanza alternativas, y la flexibilidad que viene de explorar caminos alternativos para

mirar a la misma idea o problemas, son escenciales para la enseflanza efectiva.

Conocimiento sobre la Tecnologia

El conocimiento sobre la tecnologia (TK) estd siempre en un estado de fluidez- mas aun que
los otros dos dominios de conocimientos en el marco TPACK (Pedagogia y contenido). Entonces,
definirlo es notoriamente dificultoso. Cualquier definicién de conocimiento tecnolégico esta en
peligro de convertise en desactualizado cuando este texto sea publicado. Dicho esto, algunas maneras
de pensar sobre y trabajar con la tecnologia pueden aplicarse a todos los recursos y herramientas
tecnoldgicas. La definiciéon de TK usada en el marco TPACK es cercana ala de Fluidéz de la Tecnologia
de la Informacién (FITness) tal como la propone el comité de Alfabetizacion en Tecnologias de
la Informacion del Consejo Nacional de Investigaciones en Estados Unidos (NRC, 1999). Ellos
sostienen que la FITness va mas alla de nociones tradicionales de alfabetizacion en computacion y
requiere que las personas comprendan ampliamente la tecnologfa de la informacion los suficiente para
aplicarla productivamente al mundo y a sus vidas cotidinas, para reconocer cuando la tecnologfas de
la informacion pueden asistir o impedir la consecuncién de una meta, y para adaptar continuamente
a los cambios en tecnologia de la informacion. FITness, en consecuencia, requiere una comprension
mas profunda y escencial dominio de las tecnologfas de la informacion para el procesamiento de
la informacién, comunicacién y resoluciéon de problemas que dan las definiciones tradicionales de
alfabetizacion en computacion. La adquiscion de TK de esta manera permite a una persona alcanzar
una variedad de tareas diferentes usando tecnologias de la informacion, y a desarrollar diferentes
formas de lograr las tareas dadas. Esta conceptualizacién de TK no implica una definicién acabada,
por el contrario, ve a la integracion de la tecnologia como en desarrollo y evolucion en la interaccion

abierta y continua con la tecnologfa.

Conocimiento sobre el contenido tecnologico

Tecnologfa y conocimiento sobre el contenido tiene una profunda e histérica relacion. El
progreso en campos tan diversos como la medicina, historia y arqueologia, y la fisica han coincidido

con el desarrollo de nuevas tecnologias que permiten la representaciéon y manipulacion de datos de
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maneras nuevas y fructiferas. Consideren el descubrimiento de los Rayos X de Roentgen, la técnica
del carbono 14 para calcular la antigiiedad, y la influencia de éstas tecnologfas en los campos de la
medicina y la arqueologfa. Consideren también cémo el advenimiento de la computadora digital
cambid la naturaleza de la fisica y las matematicas y ubicé mayor énfasis en el rol de las simulaciones
para la comprension de los fendmenos. Los cambios tecnolégicos también han ofrecido nuevas
metaforas para comprender el mundo. Ver el corazén como una bomba de aite, o el cerebro como
una maquina de procesamiento de la informacion son solo algunas maneras en que las tecnologias han
provisto nuevas perspectivas para comprender los fenémenos. Estas representaciones y conecciones
metaforicas no son supetficiales. Frecuentemente han conducido a cambios fundamentales en la

naturaleza de las disciplinas.

Comprender el impacto de las tecnologias en las practicas y el conocmiento de una disciplina
dada es critica para desarrollar herramientas tecnoldgicas apropiadas para propositos educativos.
Esta clecciéon de tecnologias permite y limita los tipos de ideas de contenidos que pueden ser
enseflados. Asimismo, ciertas decisiones de contenido pueden limitar los tipos de tecnologias que
pueden ser usadas. Las Tecnologfas pueden limitar los tipos de representaciones posibles, pero
también pueden permitir la construccién de nuevas y mas variadas representaciones. Asimismo, las
herramientas tecnoldgicas puede proveer en mayor grado la flexibilidad de navergar através de estas

representaciones.

Los saberes de contenidos tecnolégicos (TCK), entonces, comprenden el entendimiento de la
manera en que la tecnologfa y el contenido se influencian y limitan mutuamente. Los docentes necesitan
dominar mucho mas que el contenido que enseflan; ademas tienen que tener una comprension
profunda de la manera en que los contenidos (o los tipos de representaciones que pueden ser
construidos) puede cambiar con la aplicaciéon de una tecnologfa en particular. LLos docentes necesitan
entender qué tecnlogfas especificas son mas adecuadas para abordar el aprendizaje de la disciplina y

sus dominios y como el contenido dicta o talvez incluso cambie la tecnologia o vice versa.

Conocimientos Tecnologicos Pedagogicos

El Conocimiento Tecnolégico Pedagégico (TPK) representa un modo de comprender como la
enseflanza y el aprendizaje pueden cambiar cuando tecnologias particulares estin siendo usadas de
maneras particulares. Esto incluye conocer las posibilidades y limitaciones pedagogicas de una serie
de herramientas tecnoldgicas mientras se relacionan con disefios y estrategias pedagdgicas que sean
disciplinarmente y cognitivamente apropiadas. Para construir el TPK, es necesaria una comprension
profunda de las limitaciones y posibilidades de las tecnologfas y los contextos disciplinares con los

que funcionan.

Por ejemplo, consideren cémo los pizarrones pueden ser usados en las clases. Porque el pizarron
es generalmente inamovible, accesible a la vista para la mayorfa, facilmente editable; sus usos en
las clases estan presupuestos. Por consiguiente, el pizarrén es generalmente ubicado en el frente
de la clase y es controlado por el docente. Esta ubicacion impone en la clase un orden fisico en
particular al determinar la ubicacién de las mesas vy sillas, y al enmarcar la naturaleza de la interaccion

docente-alumno debido a que los estudiantes pueden usar el pizarrén solamente al ser llamados por
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el docente. Sin embargo, serfa incorrecto decir que hay una sola manera en que los pizarrones pueden
ser usados. Uno tiene que comparar esta practica ailica con una reunion de lluvia de ideas en una
agencia de publicidad para ver el uso diferente que se le da a esta misma tecnologfa. En esté dltimo
lugar, el pizarrén no estd a cargo de una persona solamente. Puede ser usado por cualquiera del
grupo, y se convierte en el punto central alrededor del cual ocurren las negociaciones, discusiones y
construcciones de sentido. Una comprensién de estas posibilidades de la tecnologia y cémo pueden
influenciar de diferente forma de acuerdo a los cambios de contexto y propositos, es una parte

importante para comprender TPK.

El TPK recibe particular importancia porque los programas de software mas populares no han
sido disefiados para propdsitos educativos. Programas de oficina (Procesadores de texto, planillas
de calculos, programas para presentaciones, administrador de correos electrénicos, y mensajes
instantaneos) son generalmente disefiados para ambientes comerciales. Las tecnologias basadas en la
Red, tales como Blogs, o podcast estan disefladas con el propésito de entretenimiento, comunicacion
y conecciones sociales. Los docentes necesitan rechazar la fijacion funcional (Duncker, 1945) y
desarrollar habilidades para mirar mas alla de los usos mas comunes de la tecnologia, reconfigurandolas
para propésitos pedagdgicos personalizados. En consecuencia, TPK requiere una mirada al futuro,
creativa, abierta, en busqueda del uso de la tecnologia, no por su propio uso, pero en nombre de

mejorar los aprendizajes y comprensiones de los alumnos.

Saberes Tecnologicos y Pedagogicos del Contenido

Los Saberes Tecnologicos y Pedagogicos del Contenido (TPACK) son una forma emergente
de saberes que van mis alla de los tres componentes nucleares (Contenido, pedagogia y tecnologia);
refiere a la comprensién que surge de la interaccién entre los saberes de contenido, pedagogia y
tecnologia. Atras de la ensefianza efectiva y significativa con la tecnologia, TPACK es diferente de
los saberes de estos tres conceptos individualmente. En contraste, TPACK es la base de la enseflanza
efectiva con la tecnologia, requiere una comprension de la representacion de conceptos usando
habilidades tecnoldgicas y pedagdgicas que usan las tecnologfas de manera constructiva para ensefiar
contenidos, saberes sobre qué hace que un concepto sea dificil o facil para aprender y sobre cémo la
tecnologia puede ayudar a abordar algunos de los problemas que atraviesan los estudiantes, saberes
entorno a los conocimientos previos de los alumnos, teorfas de conocimiento, y saberes sobre cémo
las tecnologias pueden ser usadas para construir un conocimiento existente para desarrollar nuevas

epistemologioas o fortalecer otras.

Finalmente, el circulo mas exterior marcado con puntos y rotulado “contextos” enfatiza el
hecho de darse cuenta que la tecnologfa, pedagogia y contenidos no existen en una aspiradora,
por el contrario, estan inmersos en contextos especificos de ensefianza y aprendizaje. Por ejemplo,
consideren dos aulas diferentes: una donde cada uno de los estudiantes tiene una computadora portatil
o un artefacto digital movil con acceso a internet y coneccién, con otra equipada solamente con una
computadora de oficina en el frente de la clase. Claramente, el tipo de estrategias de instruccién que
el docente debe construir serfa muy diferente en estos dos contextos. De igual modo, las politicas
escolares y nacionales que permite o bloquean diferentes paginas de web (tales como redes sociales

o repositorios de videos) cambian en cémo los docentes pueden estructurar sus clases y actividades.
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Integrando simultaneamente saberes de la tecnologia, pedagogia y contenido, y los contextos
con los que funcionan, los docentes expertos ponen en juego el TPACK cada vez que ensefian.
Cada situacién presentada a los docentes es una combinacién unica de estos tres factores, y
consecuentemente, no hay una tnica solucion tecnolégica que se aplica para cada docente, cada
curso o cada mirada de la ensefianza. En cambio, las soluciones estan en la habilidad de los docentes
de navegar flexiblemente los espacios teniendo como criterios los tres elementos disciplinares,
pedagdgicos y tecnologicos, y las complejas interacciones entre estos elementos en contextos
especificos. Ignorar esa complejidad inherente en cada componente de los saberes o la complejidad
de las relaciones entre los componentes puede llevar a simplificar soluciones o fracasos. En
consecuencias, los docentes necesitan desarrollar fluidez y flexibilidad no solo en cada dominio (T, P,
y C), pero también en la manera en que estos dominios y parametros contextuales se interrelacionan,
para que puedan construir soluciones efectivas. Este es el tipo de comprensién profunda, flexible,
pragmatica y matizada de la ensefianza con tecnologia que sostenemos al considererar TPACK como

un constructo de saberes profesionales.

El acto de mirar la tecnologia, pedagogia y la disciplina como tres saberes interelacionados no es

lineal. Tal como fue escrito anteriormente:

separando los tres componentes (contenidos, pedagogia y tecnologfa) (...) es un acto analitico dificil
de llevar a la practica. En realidad, estos componentes existen en un estado de equilibrio dinamico, o
como dijo el filésofo Khuhn (1977) en un contexto diferente, en un estado de “tensiones escenciales”
(-..) Ver cualquiera de estos tres componentes de manera aislada de los otros representa un dafio a
la buena ensefianza. La ensefianza y el aprendizaje con la tecnologfa existe en una relacién dindmica
e interactiva (Bruce, 1997: Dewey y Bentley, 1949: Rosenblatt, 1978) entre los tres componentes en
nuestro marco; un cambio en cualquiera de los factores tienen que ser “compensado’ con cambios

en los otros dos (Mishra y Koehler, 2000, p. 1029).

Esta compensancion es mas evidente cuando el uso de nuevas tecnologias educativas de repente
fuerza a los docentes a confrontar temas basicos educativos y reconstruir el equilibrio dinamico entre
los tres elementos. Esta mirada invierte la perspectiva clasica que los fines pedagégicos y el uso de la
tecnologia deriva de los contenidos disciplinares del curriculum. Las cosas son raramente tan simples,
en particular, cuando se emplean las nuevas tecnologfas. La introduccion de Internet —particularmente
el advenimiento del aprendizaje on line— es un ejemplo de la llegada de una tecnologia que fuerza
a los educadores a pensar sobre los temas pedagdgicos centrales, tales como la representacion de
contenidos en la web, y como conectar a los estudiantes con la disciplina y entre ellos (Peruski y
Mishra, 2004).

Es dificil ensefiar con la tecnologfa. El marco TPACK sugiere que la disciplina, la pedagogia y la
tecnologia y los contextos de enseflanza y aprendizaje tienen roles que ejercer individualmente y juntos.
Ensefiar de manera existosa con tecnologia requiere crear, mantener y re-establecer continuamente
dinamicas de equilibrio entre todos los componentes. Vale la pena notar que un rango de factores

ejercen influencia en cémo se alcanza este equilibrio.
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Ultimos desarrollos
Teoria y Practicas

Dada la amplia y critica recepcion del marco TPACK, es natural que haya habido esfuerzos para
evaluar el estado actual de su investigacion y desarrollo. Voogt y sus colegas (2013) llevaron a cabo
una revisién de articulos y capitulos de libros publicados entre 2005y 2011 que abordaban el concepto
de TPACK. Ellos identificaron que, “El propésito de esta revision era investigar las bases tedricas y
usos practicos de TPACK”(p.1). De una seleccién final de 61 publicaciones con referato, los autores
delinearon los desarrollos del marco desde sus mas tempranas concepciones y primeras apariciones
en publicaciones académicas. La revision encontré dos grandes categorias de investigacion y foco
académico apoyados en la bibliografia: aquellos que discutfan y afinaban las bases fedricas de TPACK,
y aquellos que abordaban los temas practicos de medicién y capacitacién docente. Ademas, ha habido

un gran trabajo en el area de estrategias empiricas para desarrollar TPACK en los docentes.

Mediciones e Instrumentos

Investigadores, formadores de docentes y docentes han pensado en medir o evaluar los niveles
de TPACK en los docentes para determinar el impacto de las intervenciones y, los programas
de capacitacién docente, o para caracterizar descriptivamente el etado actual de los saberes de los
docentes. Una foto del campo en 2011 (Koehler, Shin, y Mishra, 2011) documentaron 141 instancias
diferentes de investigacién sobre medicion y sus aplicaciones. A pesar de los intentos variados para
medir TPACK, cinco grandes categorias emergen del analisis, con diferentes grados de uso por la

comunidad TPACK. La tabla 1 muestra los resultados de este anlisis.

Tabla 1. Categorias de instrumentos de medicion y evaluacion de TPACK

Tipo de medicién Numero de usos |Descripcion
Se pregunta a los participantes a elegir una frecuencia
Reportes de los 31 numérica que representan la intensidad con la cual adhieren
participantes a un enunciado dado relativo al uso de la tecnologia en la
ensefanza.
Cuestionarios abiertos 20 Cuest_lona_rlos que invita e} los part_lcnpantes a relatar sus
experiencias con tecnologia educativa.
Evaluaciones de 31 Valoraciones de rendimiento directas en tareas especifi-
Rendimiento cas para evaluar TPACK.
. Uso de un grupo de preguntas pre determinadas para
Entrevista 30 revelar evidencias de TPACK en los participantes.
. Observacion de los participantes en aulas o lugares
Observaciones 29 similares para buscar evidencia de TPACK.

Este anilisis, sin embargo, ha mostrado serias limitaciones a la validez interna y externa de los
items, propiedades importantes para establecer medidas rigurosas, y que han preocupado a otros
investigadores también (ver por ejemplo Archambault y Crippen, 2009; Graham, 2011). Mas
recientemente, Cavanaugh y Kochler (en prensa) han argumentado que los investigadores usan un
marco de siete criterios para orientar a las investigaciones empiricas usando el marco TPACK para

ayudar a desarrollar enfoques mas rigurosos para la investigacion que involucren mediciones de
TPACK.
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Enfoques a la capacitacion docente

Investigadores y educadores, también han comenzado a investigar la pregunta sobre “dénde
comenzar” cuando se formulan enfoques para desarrollar TPACK en la formacién inicial y continua
de los docentes. Diferentes enfoques se han propuesto para el desarrollo de saberes tecnolégicos y
pedagdgicos de la disciplina (TPACK). Dos de estos enfoques (PCK to TPACK and TPK to TPACK)
construyen desde los saberes y experiencias previas de los docentes con una o mas de los nicleos
de saberes basicos. El tercero, “El desarrollo del PCK y TPACK simultaneamente”, es un enfoque
holistico para la capacitacién docente en TPACK centrado en las experiencias de los docentes con
la definicién, disefio y perfeccionamiento de artefactos educativos para resolver desaffos particulares
de aprendizaje. La Tabla 2 presenta descripciones de los tres enfoques para desarrollar TPACK, e

incluye articulos que representan cada enfoque.

Tabla 2. Enfoques para desarrollar TPACK

Enfoques para desarrollar TPACK Descripcion

Los docentes se basan en sus saberes pedagogicos y
disciplinares previos (PCK) para formular argumentos
Desde el PCK al TPACK sobre qué tio de tecnologis podria resultar mejores para
metas de aprendizajes especificas (ver Harris y Hofer,
2009; Doering, Scharber, Miller y Veletsianos, 2009).
Los docentes construyen desde sus saberes de
tecnologia en general el desarrollo expertos en el uso
de tecnologia en contextos de aprendizaje: luego usan
Desde el TPK to TPACK esos saberes para identificar y desarrollar contenido
especifico que se benefician como resultado de la
ensefianza con la estrategias que incluyen el uso de
tecnologia (ver Angeli y Valanides, 2009)

Los docentes desarrollan experiencias y saberes a
través de proyectos que requiere que ellos definan,
disefien y perfeccionen soluciones a problemas y
escenarios de aprendizaje. El proceso de disefio hace
Desarrollo simultaneo de PCK y TPACK las veces de un disparador para las actividades que
permiten pensamiento profundo en las maneras en que
la tecnologia, pedagogia y disciplina interactdan para
crear formas especializadas de saberes (ver Mishra y
Koehler, 2006; Brush y Saye, 2009).

Las implicancias del marco TPACK

Desde finales de 1960 una linea de investigaciéon educativa ha apuntado a la comprension y
explicacion de “como y por qué las actividades de las vidas profesionales de los docentes toman
las formas y las funciones que toman” (Clark y Petersen, 1986, p.255) (Jackson, 1968). Una meta
primera de esta investigaciénes la comprension sobre la relacion entre dos dominios claves: a) el
proceso de pensamiento y saberes de los docentes, y b) las acciones de los docentes y sus efectos
observables. El trabajo actual en el marco TPACK busca extender esta tradicion de investigacion y
academia al traer integracion tecnoldgica en los tipos de saberes que los docentes necesitan considerar
cuando ensefan. Bl marco TPACK busca asistir el desarrollo de mejores tecnologias para descubrir
y describir como los saberes profesionales relacionados con la tecnologia es implantado e iniciado
en la practica. Al describir mejor los tipos de saberes que los docentes necesitan (en la forman de
contenidos, pedagogia, tecnologia y sus interacciones) , los educadores estan en una mejor posicion

para comprende la variacién en los niveles en que ocurre la integracién de la tecnologfa.
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Ademas, el marco TPACK ha ofrecido diferentes posibilidades para promover la investigacion
en la formacion inicial y continua de los docentes, y los usos que los docentes les dan a la tecnologfa.
Ha ofrecido opciones para mirar a un fenémeno complejo como la integracion de la tecnologia de
maneras que son ahora amenas para el andlisis y el desarrollo. También, ha permitido a los docentes,
investigadores y formadores de docentes moverse mas alla de la simplificacion de enfoques que tratan
a la tecnologfa como un “ agregado”, para focalizarse en cambio, en una manera mas ecoldgica, sobre
las conecciones entre la tecnologia la disciplina y la pedagogia y su desenvolvimiento en el contexto

de la clase. Este trabajo estd en curso y anticipamos mas desarrollo en esta area en el futuro.
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Resumen

El presente articulo procura compartir algunas reflexiones en torno a las politicas de formacién docente
vinculadas con TIC desarrolladas por la Unién de Educadores de la Provincia de Cérdoba desarrolladas
durante los ultimos 15 aflos. La reconstruccion histérica de politicas de formacién docente en TIC
adquiere relevancia por su lugar en la construccién de cédigos ciudadanos inscriptos en disputas de
sentidos mas amplias, sobre principios, valores, asi como modos de ver y actuar en la sociedad. Por
el otro, el analisis de las propuestas de formacion docente en TIC, se constituye en este caso, en un
analizador de las relaciones entre Estado, Pedagogia y Sindicalismo Docente. Para ello, se recupera
la memoria institucional alojada en documentos y experiencias de quienes han participado en dichos
procesos, asi como de aquellos miembros del equipo de UEPC integrados mas recientemente, que

recrean las apuestas por fortalecer y enriquecer el trabajo pedagogico.

Palabras claves: politica; pedagogia; UEPC; formacién docente en TIC.

Abstract

This article seeks to share some reflections on policies related to ICT teacher training set forth by
the Union of Teachers of the Province of Cordoba developed over the past 15 years. The historical
reconstruction of teacher training policies in ICT becomes relevant due to their role in the construction
of citizen codes involved in disputes of a broader sense, on principles, values and ways of viewing
and acting in society. On the other hand, the analysis of proposals regarding teacher training in ICT
becomes, in this case, an analyzer of the relationship between State, Pedagogy and Teacher Unionism.
To do this, it is necessary to recover the institutional memory embodied in documents and experiences
of those who have participated in such processes and of those recently integrated UEPC team members

who recreate the betting to strengthen and enrich the educational work.
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El lugar de la formacion docente en las politicas gremiales

La Unién de los Educadores de la Provincia de Cérdoba (UEPC) representa a docentes de todos

los niveles y modalidades. Creada en 1953, durante la gobernacién de Luccini, posee en la actualidad
cerca de 40.000 afiliados.

Como organizacion gremial, su identidad se ha forjado en torno a la defensa de las condiciones
laborales y salariales de los trabajadores de la educacién que constituyen el reverso sobre el que se
asientan las condiciones de ensefianza. Por ello, se considera que todas las acciones de reclamo,
apoyo y propuestas gremiales, tienden directa o indirectamente, a incidir en definiciones sobre
el trabajo pedagogico produciéndose asi, una relacion indisociable entre politica, pedagogia y
sindicalismo docente. Al respecto, Gutierrez (2014; p. 43) sostiene que comprender las maltiples
politicas desplegadas por el sindicalismo docente requiere ““...rechazar la supuesta independencia del
Campo Sindical Docente de las condiciones de funcionamiento del Campo Pedagdgico, asi como
las de este tltimo con respecto al campo burocratico estatal, estructurado y estructurante de l6gicas
politico partidarias”. Este rasgo es fundante tanto de las organizaciones sindicales docentes como del
funcionamiento del propio sistema educativo, donde los inspectores escolares actuaron de mediadores

entre dos logicas con finalidades e intereses muy diferentes entre si (Estado y sindicatos docentes)'.

La referencia a los origenes de la relacién entre Estado y Docencia permite sostener que los
sindicatos docentes participan directa o indirectamente en los debates pedagdgicos y en las politicas
educativas. Sus posiciones y modos de actuacién tienden a definirse en funcién del contexto politico,
gremial y pedagdgico, por lo que es posible reconocer variaciones importantes en el tiempo, asi como
entre lugares: provincias, pafses, etc. En este trabajo nos interesa inscribir las politicas de formacion
docente y en especial, las vinculadas con las TIC, como un analizador posible de la relacién entre

Estado, Pedagogia y Sindicalismo Docente.

UEPC ha asumido una politica gremial comprometida con la defensa y el cuidado de la escuela
publica, los trabajadores de la educacion y la infancia/juventud. En este matco, viene sosteniendo
hace décadas por un lado, que la responsabilidad politica, social y financiera de asegurar a todos los
ciudadanos una educacién justa, donde el conocimiento no se encuentre sujeto alas leyes del mercado,
es del Estado. Por otro lado, que en la construccion de politicas publicas, la “voz de los docentes” es
una referencia ineludible para garantizar la igualdad educativa. Ambas cuestiones adquieren relevancia
en tanto se entiende que la escuela es el mejor lugar para los nifios/jévenes y que la identidad como

trabajadores de la educacion, se construye en torno al trabajo de ensefiar.

Gran parte de las acciones realizadas durante la tltima década y que presentaremos en este articulo,
han sido posible por la creacién del Instituto de Capacitacién e Investigacion de los Educadores de

Coérdoba (ICIEC) en el afio 2001. Entre una de sus funciones centrales se encuentra la busqueda de

1 Los inspectores escolares, como funcionarios de Estado, eran responsables de desplegar las acciones necesarias para la
consolidacién y expansion del sistema educativo (Carli, 2002, Dussel, 1997). Ellos fueron, a la vez, miembros de las primeras
organizaciones sindicales docentes, desplegando en su interior no solo reclamos salariales y laborales, sino también, ateneos,
conferencias y ciclos de formacién (Foglino, 2005). De este modo, en sus origenes, los inspectores de escuela han sido
visualizados como un sector docente caracterizado por formar parte de quienes producian el discurso pedagégico estatal,

como también del discurso pedagdgico alternativo (Finochio, 2009).
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participar publicamente enlos debates sobre el sentido politico que asume la tarea de ensefiar, poniendo
a disposicion de los afiliados a UEPC espacios de reflexion sobre las condiciones de escolarizacion
actuales. En dichos espacios, se procura poner a disposiciéon herramientas tedrico-metodologicas
(conceptos, procedimientos, informacién, entre otros) que generen mejores condiciones para atender
los desafios de escolarizacion, desde una perspectiva comprometida con la igualdad educativa en una
escuela publica, gratuita y de acceso universal. De este modo, se considera que también se fortalecen

simbdlicamente, las condiciones de trabajo docente.

Desde el ICIEC nos interesa promover el debate en torno al derecho social a la educacion, las
nuevas formas de concebir las infancias, las culturas juveniles y el impacto que en la sociedad han
tenido los avances tecnolégicos en el trabajo de ensefiar y los procesos de aprendizaje durante las
ultimas décadas. De este modo, procuramos contribuir a la construccion de una escuela democratica
donde los nifios y jovenes ademas de acceder y permanecer, puedan apropiarse del conjunto de
bienes simbélicos allf ofrecidos, y en ese marco, aprender los saberes curriculares comunes. Por ello,
los dispositivos de formacion desplegados se caracterizan por promover la reflexién sobre formas
alternativas para la organizacion del trabajo escolar que permiten recrear y enriquecer las practicas de

ensefanza.

Gran parte de las acciones desarrolladas desde el ICIEC se estructuran en torno a lo usualmente
denominado como capacitacion docente. Aunque més adelante daremos cuenta de nuestras diferencias
con esta denominacion, nos interesa sefialar que dichas instancias, caracterizadas por su corta duracion,
intensidad (jornadas de 6 a 8 horas) y discontinuidad tematica han sido resignificadas en su sentido
desde el ICIEC, de modo tal que actualmente son asumidos como espacios de reflexion, formacion y
actualizacion politico pedagdgica. Nos interesa que cada curso de formacioén docente sea un ambito
que posibilite reconocer y valorar los saberes politicos pedagdgicos construidos por los docentes. Este
es un principio nodal en la definicion de sentidos, contenidos y modalidades didacticas de trabajo, en
un escenario donde la ampliacion de derechos educativos y las transformaciones sociales, culturales y
tecnologicas de las ultimas décadas, han transformado profundamente los procesos de escolarizacion.
Como sefiala Terigi (2004), existe una insuficiencia, pero también, entendemos nosotros, una
fragmentacion del saber didactico-pedagogico, para dar respuestas a la variedad de nuevas situaciones
escolares que se presentan. En este marco, creemos que la formacion continua puede transformarse
en una oportunidad de conocer, valorar y articular saberes pedagogicos construidos por docentes,
directivos, supervisores, investigadores y otros actores del Campo Pedagbgicoetc., que muchas
veces terminan invisibilizados o en el terreno de experiencias anecdoéticas. Por ello, propiciamos la
circulacién de experiencias didacticas, formas de trabajo colectivo y sus implicancias para atender al

derecho social a la educacion.

La posicién pedagogica de UEPC, a través del ICIEC, se ha ido construyendo por medio de
multiples actividades, dispositivos de formacion y esfuerzos por explicitar principios, criterios y modos
de trabajo pedagdgico que han dialogado con posiciones frente a las politicas publicas y demandas
docentes. En este proceso, es posible advertir como las politicas de formaciéon docente desplegadas

han tenido permanentes redefiniciones en el tiempo. A continuacion, presentamos algunas de ellas.

26  VEsC - Afo 6 - Numero 10 - 2015: 24-37 http://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc



Gonzalo Gutierrez, Lucia Beltramino e Ivana Viano Fundamentos e Investigacion

Politicas Publicas y Sindicalismo docente: Continuidades, tensiones y diferenciaciones en las

propuestas de formaciéon docente

Las nociones de capacitacién y formacién continua se inscriben en un conjunto de debates
pedagdgicos donde es posible reconocer posiciones y tradiciones epistemologicas y politicas
diferentes. En este sentido, vale la pena recordar que en Cérdoba, entre las décadas del 40 y 50, los
docentes contaban con jornadas, ateneos y conferencias como principales dispositivos formativos.
Estos se realizaban en perfodos de vacaciones y eran promovidos fundamentalmente por el Estado
y en menor medida por sindicatos docentes y organizaciones catélicas vinculadas con la educacion
(Gutierrez, 2014). Desde los afios 60es posible apreciar con mayor nitidez la participacién de UEPC
en la organizacién de propuestas de formacién docente vinculadas con el apoyo a concursos para
cargos directivos y cuestiones gremiales. Los 70 representaron como en gran parte del pais, el silencio,
pero también la ausencia de programas de formacion sostenidos en el tiempo, especialmente para
los sindicatos docentes. Esta situacion comenzarfa a revertirse con el retorno de la democracia y la

realizacién de jornadas de discusion previas al Congreso Pedagégico Nacional del afio 1984.

En la década del noventa, UEPC ya contaba con una clara politica de formacién docente que
disputaba los sentidos pedagdgicos promovidos por las politicas neoliberales. En dicho contexto,
la Ley Federal de Educaciéon (LFE), por un lado regul6 la formacién docente y sus sentidos;
simultineamente fue habilitando la participacion sindical como oferente en propuestas formativas.
Como parte de este proceso, se introducen las denominaciones de capacitacién, formacion inicial y
formacion continua® y se establecen criterios, conceptos, contenidos, detechos y obligaciones que

definieron las politicas de formacién continua, perfeccionamiento y capacitacion.

Como parte de las regulaciones sobre la formacioén docente se establecieron circuitos formativos
y criterios de acreditacion especificos. Con el documento Serie A9 del CFCyE se cre6 de la Red
Federal de Formacion Docente Continua, la misma posefa 23 cabeceras provinciales y una cabecera
nacional en el Ministerio de Ciencia y Educacion de la Nacion con responsabilidad de coordinacion
y de asistencia técnica y financiera para las propuestas de capacitacién desarrolladas en todo el pais.
Por su parte, el documento Al14 del CFCyE establecié que la capacitacion podia ser brindada por
Institutos de Formacién Docente (IFD), gremios docentes, Organizaciones no Gubernamentales
(ONG), universidades nacionales (publicas y privadas) y otras instituciones con la acreditaciéon
ministerial correspondiente, en la medida en que su oferta atendiera necesidades de las escuelas y/o

del Sistema Educativo.

El modelo educativo de los 90 y sus regulaciones sobre formacién docente se caracterizaron
entre otras cosas, por introducir una légica meritocratica, individualista, competitiva y mercantilista
sobre la educacion (Feldfeber, 20006). En ella, la capacitaciéon era pensada como una politica que
posibilitaba cubrir el “déficit” de formacién de los docentes, “dando” contenidos y estrategias de
trabajo para que otros pudieran implementar en sus practicas. Fue en dicho escenario politico y

normativo, donde los sindicatos docentes encontraron un intersticio de reconocimiento formal en la

2 Ello se observa en las resoluciones del Consejo Federal de Cultura y Educacion A3, A9, A11, Al4 y en los C.B.C. de la
Formacion Docente.
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légica de acreditaciones, sobre sus posiciones pedagogicas frente a los sentidos sobre la escolarizacion

promovidos por las politicas neoliberales.

Es enlos 90 cuando en Cérdoba comienzan a producirse experiencias y propuestas sobre
formacion docente vinculadas con TIC. Como sefiala Arrieta (2012), en Cérdoba durante el
afio 1994,

se implement6 el Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educaciéon Secundaria que brindaba
equipamiento y capacitacion a las escuelas para desarrollar proyectos educativos que integraran las computadoras
como recurso para la enseflanza y aprendizaje. En el 98 se implement6 el Proyecto de Redes con el objetivo de
realizar acuerdos con las empresas para brindar conexion: los convenios incluyeron actividades de capacitacion

y produccién de materiales didacticos.

Esta variedad de propuestas se caracterizaban por una preocupacion instrumental en
torno a las TIC, que por un lado las reducia a cuestiones vinculadas solo con “informatica” y
por el otro, daba por supuestas las relaciones entre uso y sentido pedagogico en las escuelas.
Frente a esta situacién, arduos fueron los debates en torno a los sentidos que debia adquirir
la formacion docente generada desde UEPC, los temas que debian abordarse, los modos de
trabajo que eran necesario privilegiar y la perspectiva que debfa asumirse. Una complejidad
adicional en este proceso fue la ausencia de tradiciones y experiencias de trabajo con las TIC
en Argentina. Es decir, el desafio era construir una posicioén politica y pedagdgica en torno
a un nuevo e incipiente campo de practicas escolares, sobre el cual tampoco era posible
anticipar su desarrollo, aunque si existia consenso en la imposibilidad de omitir su efecto en

las relaciones educativas y las demandas hacia el trabajo y los saberes docentes.

Ante el novedoso proceso de creacion de gabinetes de informatica en numerosas escuelas
en el marco de un discurso pedagogico de caracter tecnocratico, desde UEPC se apost6 al
desarrollo de propuestas de formacién orientadas a reflexionar sobre su dimension pedagdgica
en el trabajo escolar. En un proceso de 15 afios, con multiples propuestas de formacién en
TIC, gradualmente se fue asumiendo que ellas constituyen nuevas herramientas para ensefiar
de otros modos, acercar nuevas referencias a los estudiantes, promover nuevos tipos de
aprendizaje y de esta forma, ampliar la variedad de recursos didacticos para los docentes.
Como sefiala Levin (2015) desde el paradigma integrador de las TIC, se comprendié que
las propuestas de capacitacion debian inscribirse en esfuerzos por transformar las practicas
aulicas y no limitarse a un reemplazo de anteriores herramientas educativas (tiza, pizarron,
manual, entre otras) y que ello no serfa posible sin incorporar estas preocupaciones en la

formacion docente.

Con la sancién de Ley Nacional de Educacion (LEN) n® 26.2006, en el afio 2006 se redefine
el lugar y sentido de las TIC en los procesos de escolarizacion. La educaciéon comienza
a considerarse un bien publico, un derecho que debe garantizar el Estado, y uno de los
principales debates educativos gira en torno a las preocupaciones por la inclusion educativa.
Incluir implica garantizar el acceso a la escolaridad obligatoria, la permanencia, egreso y
aprendizajes significativos de todos los estudiantes, como parte de una concepcion amplia
de los derechos culturales de todos los nifios/jovenes. La LEN establece como uno de sus

objetivos:
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generar las condiciones pedagégicas para el manejo de las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion, asi como para la produccién y recepcion critica de los discursos mediaticos. Por ello, promueve
el “desarrollo de las capacidades necesarias para la comprension y utilizacion inteligente y critica de los nuevos
lenguajes y establece que “el acceso y dominio de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién formaran
parte de los contenidos curriculares indispensables para la inclusion en la sociedad del conocimiento. (Art 27,

inc. d)

Como parte de estas preocupaciones en el afio 2010, el gobierno nacional crea el Programa
Conectar Igualdad que consiste en la instalacién de un nuevo modelo de integracion TIC, el modelo
1 a1, que consiste en proveer de netbooks a todos los docentes y alumnos de las escuelas secundarias
publicas, escuelas especiales e Institutos de Formacion Docente del paifs. Mas cerca en el tiempo,
durante el 2014 se comienza a dotar a las escuelas primarias, de aulas méviles con el Programa Primaria
Digital. Estas politicas han sido creadas para reducir la brecha digital, en el marco de esfuerzos mas
amplios de inclusion social e igualdad educativa desde los que se proponen nuevos modos de relacién

con el saber y un enriquecimiento de las expetiencias formativas de los estudiantes’.

Las trasformaciones producidas durante los tltimos diez afios en las politicas educativas y en
especial, las vinculadas con TIC, generaron un fuerte desafio para la formacién docente organizada
por los gremios docentes. A diferencia de los 90, donde el discurso pedagogico sindical se
inscribfa en formas activas y variadas de resistencia a los principios y politicas neoliberales, con
el posneoliberalismo a nivel nacional, los gremios docentes comenzaron a pasar de la resistencia
al acompafiamiento de politicas que atendian sus histéricos reclamos de considerar la educacién
como un derecho social y construir consensos para construir una sociedad igualitaria. En el plano
pedagogico, esto significd que sus acciones de formacion docente debieran pensarse ya no como un
discurso alternativo al desarrollado por la politica puiblica, sino como uno que, sin perder de vista la
enunciacién de cuestiones criticas, se constituyera en términos propositivos y de acompafiamiento al

trabajo de ensefar.

Los desafios en muchos campos tematicos se transformaron en tensiones sobre los sentidos,
contenidos y formas que debia asumir la formacién docente, en especial, en el trabajo con las TIC. Sien
los noventa la intencién era reconocer su dimension pedagdgica frente a una perspectiva instrumental
e individualista donde los docentes eran asumidos como sujetos con déficit de formacion (carentes de
conocimientos, experiencias y competencias) cuyas practicas se producian en un vacié institucional,
sin reconocer la dimensién colectiva del trabajo de ensefiar, con posterioridad, el escenario cambiaria.
Con las politicas de inclusion educativa, la LEN y el Programa Conectar Igualdad, las TIC comienzan
a ser asumidas como parte de los esfuerzos politicos, colectivos e institucionales, por disminuir las

desigualdades sociales y culturales, jerarquizandose de este modo, el lugar de la escuela en un conjunto

3 Es posible sostener que las politicas de inclusion digital desplegadas en Argentina, se inscriben en muiltiples esfuerzos
realizados por diferentes paises de América Latina, que vienen “desarrollando un importante proceso de integraciéon de
tecnologfas de la informacién y de la comunicacién en sus sistemas educativos. En este sentido se trata de una de las regiones
mas proactivas. Muchos de los paises, con distintos grados de consolidacién y alcance, estan llevando adelante procesos
de integraciéon TIC bajo el denominado modelo 1 a 1. Ya sea a través de esta o de otras modalidades de incorporacién de
tecnologfas, las estrategias y medidas que se estan implementando, sin duda, constituyen un indicador del esfuerzo de los
Hstados por instalar y sostener una politica publica de fuerte impacto social, que atienda la inclusién social y educativa”

(Informe sobre tendencias sociales y educativas en América Latina. Siteal 2014)
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de practicas donde hasta entonces, parecia que tenfa poco para decir y hacer. En este nuevo escenatio,
las TIC comienzan a considerarse desde las politicas publicas y también para UEPC, como medios
para la construccién y formacién de ciudadania y los docentes, son asumidos como protagonistas

centrales en el trabajo con las multiples alfabetizaciones del siglo XXI.

La introduccién masiva de las TIC en la cotidianeidad escolar se deriva de dos cuestiones. Por un
lado, su presencia en la vida cotidiana de la sociedad. Por el otro, la opcioén estatal por reconocer la
alfabetizacién digital como un derecho ciudadano orienté la construccion de politicas y acciones de
provision de recursos vinculados con TIC y formacién docente. Entre ellas, las mas relevantes han
sido la provisién de recursos, los esfuerzos por construir un sentido compartido con los docentes
sobre las implicancias que para la escolarizacion suponen las TIC, el trabajo sobre los procesos
de instrumentacién y sentido pedagdgico en forma no disociada y el desarrollo de propuestas que
acompafien las opciones pedagdgicas que los docentes construyen. Es este escenario donde UEPC, a
través del ICIEC, comienza a explorar nuevas propuestas de formacién docente en TIC. Ellas fueron
simultaneas a profundas discusiones sobre el sentido que debfa asumir la formacién docente para una
institucién que no posee las obligaciones normativas del Estado, ni las preocupaciones académicas
de las instituciones de formacién superior, sino que procura, como representacion gremial de los
trabajadores de la educacion, generar dispositivos de acompafiamiento a la enseflanza que enriquezcan
la formacion docente, fortalezcan las representaciones sobre las posibilidades de aprender de todos
los estudiantes independientemente de su lugar de origen y de ese modo, contribuyan a construir una

escuela mas justa.

Dispositivos de formacion docente en TIC desarrollados por UEPC

El analisis de la categorfa “formacion” permite reconocer que ella remite a un conjunto de politicas
y practicas educativas inscriptas en tradiciones epistemologicas diversas. De ellas se derivan tipologfas,
destinatarios, propositos y modalidades particulares de relacién con el conocimiento. Segin Ardoino
(2005), existe una ruptura epistemoldgica entre lo que se llama la formacion inicial y las formaciones
continuas. Estas ultimas se dirigen siempre a adultos que han pasado ya por una experiencia de
formacioén inicial y nunca son ni pretenden ser universales, sino que por el contratio, se instituyen
como particulares y singulares, incluso cuando se asienten en valores universales. Ellas se estructuran
a partir del reconocimiento o la hipétesis de la experiencia y/o sabetes previos de los otros que en
ella participan, aunque ello no implica necesariamente que sean menos complejas. En este sentido, las
modalidades de relacion con el conocimiento son muy diferentes a las que posee la formacion inicial
y claramente se diferencian de las hipotesis de déficit (de conocimientos, experiencias y capacidades)

sobre las que se construye la nocién de “capacitacién” promovidas en el contexto de la LFE*.

Desde nuestra perspectiva, los dispositivos de formacion refieren tanto a practicas de enseflanza
estandarizadas organizadas en torno a la relacidén entre docente/formador y alumnos, como a

procesos colectivos de trabajo con efectos formativos. De este modo, en cursos, seminarios, jornadas

4 Lasdiscusiones, tensiones y contradicciones en los sentidos e implicancias sobre las nociones de capacitacion y formacion
continua, atravesaron los debates que se fueron dando al interior de las organizaciones sindicales. Ello se refleja, entre otras
cosas, en el nombre dado a su area de trabajo pedagdgico: Instituto de Capacitacion e Investigacion de los Educadores.
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(entre otros formatos posibles), se promueve la conformacioén de grupos de trabajo colaborativo,
que posibiliten construir experiencias formativas reflexivas, colaborativas y comprometidas con el

cuidado de la infancia/juventud, por medio del trabajo con la cultura.

Las politicas de formacién desplegadas por UEPC a través del ICIEC y en particular, las vinculadas
con TIC se construyeron en diferentes escenarios temporales, politicos y pedagdgicos, por medio
de distintas lineas de trabajo. Algunas de ellas representaron una gran innovacién en la formacién
docente provincial. Otras se acoplaron a propuestas desarrolladas por otras instituciones tales como
dependencias estatales y universidades. Actualmente se estan organizando nuevos dispositivos

formativos que, al igual que en sus comienzos, creemos poseen un fuerte potencial innovador.

A continuacion describimos las lineas de formacién docente “en” y “con” TIC por medio de cinco
momentos. Ellos se yuxtaponen entre si, porque fue en el hacer donde se produjeron reflexiones y
cambios sobre las propuestas de formacion docente. Es decir, cada momento no refleja tanto una
etapa cronoldgica como la preeminencia de ciertas perspectivas, lineas de trabajo, preocupaciones,

apuestas y dispositivos privilegiados.

Primer Momento: Con la sancién de la Ley Federal de Educacion, ingresan al campo pedagogico
como parte del discurso pedagdgico oficial, los primeros planteos en torno a las TIC que hacfan
hincapié en los efectos de la revolucién cientifico tecnoldgica, la sociedad de la informacion, el avance
digital. Es decir, las TIC ingresaban discursivamente, como parte del conjunto de transformaciones
en la “Sociedad del Conocimiento” (Hargreaves, 1997) y afectarfan en forma directa las practicas

sociales.

Levin (2015) ha sefialado que en este perfodo, se privilegiaba la formacion en soffware monopdlicos,
con ausencia de soffware educativos especificos. En dicho contexto, las propuestas de formacioén
docente de UEPC se construyeron como un discurso pedagoégico contra hegemoénico al promovido
por la légica neoliberal, con analisis y reflexiones en torno a las TIC que oscilaban entre reconocer su
ingreso en la vida cotidiana como algo innegable y su desconfianza por los supuestos individualistas
de los cuales serfan portadoras, pero sin avanzar en articulaciones reflexivas sobre sus relaciones
con el trabajo pedagdgico. En este escenario, las propuestas de formacién tendfan a escindir el
analisis politico pedagdgico en torno a las TIC de sus implicancias y potencialidades educativas, asi
como de los desafios que representaban su inclusién en la revision y transformacién de los modelos

pedagdgicos tradicionales.

Segundo Momento: Entre los afios 2002 y 2007, apelando a la normativa sobre cursos de la
Red Provincial de Formacién Docente y Continua de la Provincia de Cérdoba, se crea el Programa
de Capacitacién a Distancia con el que se logré expandir territorialmente la propuesta de formacién
docente en toda la provincia democratizando el acceso entre los afiliados. Las propuestas giraban en
torno a cuestiones politico-pedagdgicas, institucionales con cursos sobre elaboracion de proyectos
escolares, analisis de los procesos de escolarizaciéon en un escenario caracterizado por el aumento
constante de la pobreza y la redefinicion social del lugar de la escuela. Pero también, a cuestiones
didacticas vinculadas con la ensefianza de las ciencias, la matematica, literatura, entre otras. La

modalidad a distancia con que se implementaron dichos cursos implicé el desarrollo de guias de
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trabajo con actividades no presenciales y la creacién de las primeras aulas virtuales con las cudles los
docentes de Cordoba se encontraron, pues hasta entonces, el Ministerio provincial no habia generado
propuestas de este tipo. En tanto se sostenfa que los docentes precisaban espacios para la reflexion
colectiva sobre sus practicas (ausentes en la organizacion del trabajo escolar), la modalidad a distancia
contemplé la posibilidad de irse complementando con encuentros presenciales tradicionales. HEsto
fue ademas una forma de generar cursos con una mayor carga horatia y de ese modo, mayor puntaje’,
siempre cuidando que no se renunciara a la calidad de la propuesta ofrecida. De este modo, cada
curso tenia entre tres y cinco encuentros de seis a ocho horas de contenidos pedagogicos especificos,
que debian hacerse a su vez de un tiempo adicional para trabajar con cuestiones especificas de TIC
que ingresaban como un saber paralelo al pedagdgico. Algunos de los obstaculos de esta apuesta
eran los siguientes: zonas de la provincia donde no habia conectividad atn (especialmente en el norte
provincial), ausencia de banda ancha que generaba demora en el acceso a internet, que la mayoria de
los docentes asistentes (hablamos de mas de 5000 en toda la provincia durante estos afios) no habfan
accedido nunca a un aula virtual ni tenfan correo electronico. Parte de los cursos destinaban entonces,
un tiempo importante para explicar qué era un aula virtual (en algunos casos, con simulacién en
papel por ausencia de conectividad), pero también cémo hacer para acceder a una, cémo abrir un
correo electronico o como adjuntar un archivo. Las consultas de los docentes se canalizaban tanto
en los encuentros presenciales, como por medio de llamados telefénicos donde se explicaban estas
cuestiones. Otra de las actividades de promocion para el uso de las TIC, consistia en pautar que cada
curso tuviera un dfa viernes por la tarde, dos horas de consultas en un foro en linea. Dicho chat, fue
poco usado, pero no ocurtié lo mismo con las guias de actividades no presenciales (con desarrollos
tematicos), ni con las aulas virtuales que tuvieron una patticipacion creciente, hasta el afio 2007°.
Las TIC continuaban siendo abordadas de este modo, en forma discursiva y practica, con menores
desconfianzas, pero sin articulaciones especificas con el trabajo pedagdgico. Es decir, ellas eran
consideradas en el analisis politico pedagdgico, como herramienta de trabajo que permitia nuevos
tipos de didlogos con los nifios/jévenes (en lalogica que valoraba la posibilidad de generar mas interés
en los estudiantes), pero no se lograba aun, un abordaje que les reconociera su relevancia y potencial
didactico. Tampoco se visualizaba con claridad que las multiples alfabetizaciones comenzaban a ser
parte de una formacién ciudadana integral y por ello, que ademds de constituirse en un derecho
de los sujetos, requerfa de la construcciéon de nuevas articulaciones entre las dimensiones politicas,

pedagogicas y didacticas atravesadas por las TIC

Tercer momento: Entre los afios 2004 y 2011 comenzaron a considerarse las limitaciones que
tenfa el modo de trabajo con TIC. En lo realizado hasta entonces, se visualizaba que atin no se habia
logrado reconocer integralmente su relevancia en términos diddcticos pedagdgicos para la ensefianza,
ni su relacién con los multiples modos de aprendizajes de los sujetos (docentes y estudiantes) en
contextos atravesados por nuevas tecnologias. Tampoco se habia advertido cabalmente que la

alfabetizacion digital lejos de ser un asunto instrumental, comenzaba a formar parte de los derechos

5 Una tensién al interior de estas propuestas de formacién giré en torno al puntaje otorgado. Aunque no era una
preocupacion credencialista la que orientaba sus esfuerzos y criterios, tampoco le era posible abstraerse de sus implicancias
en la carrera docente.

6 En dicho afio, el Ministerio de Educacién de la provincia suspendié la modalidad a distancia para la formacién docente.
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educativos de todos los nifios/jovenes. En este escenario, se comenzé a sostener que las nuevas

tecnologfas solo adquirirfan sentido, en tanto se articularan sustantivamente con el trabajo de ensenar.

Este momento convive en gran parte con el segundo. Esto se debe a que durante el perfodo que
hemos denominado como segundo momento se avanzoé en un convenio con la Universidad Nacional
de Cordoba por medio del cual se brind6 la primera propuesta de formacioén en TIC desde UEPC.
La misma se gener6 en el marco del “Postitulo Docente en Tecnologia Educativa” que tenfa una duracion
de 18 meses. Suspendida la modalidad a distancia para todas las instituciones oferentes, por parte del
Ministerio de Educacion provincial, las propuestas de formacion docente comenzaron a canalizarse
por medio de cursos, con modalidad semi-presencial, dejaron de ofrecerse aulas virtuales, tampoco se
siguieron elaborando gufas de estudio. Por ello, desde el afio 2008, se desarrollaron més de 50 cursos
vinculados con TIC por donde circularon mas de 3000 docentes de toda la provincia. Algunos de

ellos fueron los siguientes:
* Ensenar y aprender con TIC.
* Construir una mirada: Herramientas para trabajar el lenguaje audiovisual en el aula.
* Incorporacién de la web 2.0 en las practicas de ensefianza. Aspectos didacticos-tecnologicos.
* Literatura y TIC: propuestas de ensefianza en formato taller.
* Palabras con imagenes, Imagenes con palabras.
* Las narrativas de los nuevos medios aplicados en el aula.
* Transitando lo audiovisual y el teatro: la ensefianza a partir de diversos lenguajes.
* Herramientas informaticas para el disefio de textos.
* Decisiones curriculares y pedagdgicas: Ensefiar con TIC.
* Ensefiar y aprender con TIC: Disefio, planificacion y andlisis desde el enfoque TPACK”.

Lo pedagégico comenzé desde entonces, a dialogar permanentemente con lo tecnolégico,
ampliandose la referencia para pensar las TIC, no reduciéndolas a una cuestién operativa, de formacioén
del “usuario” en informatica, por ello, para varios cursos, se optd por conformar equipos docentes
interdisciplinarios. Dos propésitos sobresalian en estos cursos: por un lado, reflexionar sobre la
sociedad del conocimiento, el impacto de las TIC en la vida cotidiana y escolar y por otro, apropiarse
de conocimientos instrumentales para reflexionar sobre su uso pedagégico. En este marco, comenzd
a plantearse la relevancia de considerar dos cuestiones: por un lado, que las transformaciones del
contexto actual exigen revisitar las practicas de ensefianza (Nicastro, 2000), pensar como, por qué y
para qué incluir la virtualidad, lo digital y diversos lenguajes audiovisuales, negociar con este “nuevo
mundo”, por momentos, complejo y desconocido para muchos docentes formados en otra época
y con otras tecnologias. Ello se vuelve relevante en una apuesta por la igualdad (Birgin, 2014), que
reconoce en las TIC, una oportunidad de democratizar el acceso a los saberes mediante el trabajo con
las maltiples alfabetizaciones que demanda nuestro contexto. Por otro lado, desde las propuestas de

formacion ofrecidas, comenzé a plantearse que no cualquier propuesta de ensefanza que incluya TIC
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es acertada o buena didacticamente hablando, sino que ello depende de las actividades propuestas, las
mediaciones habilitadas para promover la apropiacién de saberes, el lugar otorgado a los estudiantes
(sus deseos, inquictudes y preguntas) y el clima de trabajo construido. Es decir, del sentido didactico
que los docentes otorgan a la incorporacién de las TIC en la construccion metodologica de sus
propuestas de ensefianza (Edelstein, 2011). El trabajo con imagenes, la filmacion y edicion de videos,
los celulares como posibles recursos didacticos comienzan a incorporarse al interior de distintos
cursos, en un didlogo mucho mas fluido con los contenidos curriculares de las diferentes areas de
conocimiento. L.a mayor conectividad en toda la provincia, asi como la familiaridad que en estos afios
construyeron los docentes, como usuarios de las TIC, posibilité mayor cantidad de consultas por
correo electronico, la elaboracion en algunos casos de blog de trabajo y la interaccion por las redes
sociales en otros. Esta etapa se caracteriza por la pluralidad de propuestas, la opcién de acompaiiar el
sentido de las politicas publicas que entienden la alfabetizacién digital como un derecho y la apertura
al interior de las propuestas de formacién docente, de nuevos interrogantes, vinculados al trabajo con
las TIC en el aula. La especificidad de la logica pedagdgica comienza a notarse en reflexiones sobre la

relacién no causal ni directa entre TIC y aprendizajes.

Cuarto Momento: Hacia la Formacién compartida. Este momento se caracteriza por ampliar
la forma de pensar los dispositivos de formacion docente, de modo que ellos no se reduzcan solo al
formato “curso”. Con el propésito de superar enfoques normativos de relacién con el conocimiento,
desde el afio 2010 se comenzaron a realizar importantes cambios en el sentido y los dispositivos
de formacién docente de UEPC. Se promovieron en este marco, espacios de trabajo horizontales
entre actores que poseen saberes localizados, que rehuyeran a ciertos planteos dicotébmicos y poco
fructiferos. En nuestra perspectiva, es necesario escapar de la tentaciéon de sostener propuestas
formativas donde alguien se arrogue un saber superior a otros, sin renunciar a sostener aquello que
se cree adecuado para fortalecer los procesos de inclusion educativa. Creemos en la necesidad de que
docentes, investigadores y actores que participan en otras posiciones del sistema educativo (inspectores,
equipos técnicos, etc.), puedan compartir tiempos de trabajo conjunto sobre determinados temas y/o
problemas. Anida alli, a nuestro criterio, la posibilidad de construir nuevos saberes pedagogicos ala par
de hacer del espacio de la formacién docente, un ambito de encuentro con el saber y no de anulacién
de “otros”. En este sentido, comenzamos a reemplazar los vocablos capacitacion, formacién docente
continuay formacién en servicio, por el de “formacién compartida”. Esta categorfa permite expresar
con mayor nitidez, el sentido que se otorga desde el ICIEC de UEPC a sus propuestas de formacion.
En ellas interesa que el encuentro entre sujetos, sea también un encuentro entre saberes, experiencias

y expectativas.

La categoria “formacién compartida” no sugiere que en cursos, talleres o seminarios la transmision
funcione en forma unidireccional, desde quien es instituido como sujeto de saber hacia quien no
lo posee. Esta nocién se dirige al sentido politico y pedagdgico con que se promueven dichos
dispositivos y la forma que adquiere el reconocimiento de aquellos que en €l participan. Por ello, se
reconoce la presencia de diferentes saberes, as{ como la relevancia que ellos poseen para ambitos de
practica diferentes (Feldman, 2010). Ello deriva en una responsabilidad de otro orden en aquellos
que promueven propuestas de formacién docente (Estado, IFD, sindicatos y oferentes privados). No

es suficiente construir una propuesta de formacioén para trabajar determinado asunto educativo, es
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necesario ademas, transformar en objeto de reflexion lo que en dichos espacios se genera.

Con el propésito de construir espacios de “formacion compartida”, se reviso el sentido de las
propuestas desarrolladas hasta entonces. Comenzaron asi a promoverse al interior de cada curso,
discusiones, analisis y propuestas sobre asuntos educativos comunes desde saberes pedagdgicos
construidos en diferentes posiciones que, antes que anularse, se retroalimentan permanentemente.
Esta posicion posibilitd superar la perspectiva del déficit subyacente a la nociéon de capacitacion.
En cada curso, los docentes, asisten con saberes y representaciones sobre las TIC que son objeto de
analisis y reflexion, mediante la deconstruccion y reconstruccion de sus experiencias y expectativas

de ensefianza.

Esta ampliacion en el modo de entender la Formacion, permitié redefinir modos de trabajo
al interior de los cursos y generar nuevos dispositivos como los encuentros anuales en TIC y la
creacion del sitio web “Conectate a la Pasiin de Educar”. Este ha permitido poner a disposicion de
la comunidad educativa entrevistas y conferencias magistrales de reconocidos especialistas que
participan en las propuestas formativas de UEPC, recursos para pensar la ensefianza en todas las
areas y niveles, documentos pedagogicos de discusion elaborados desde el area de investigacion del
ICIEC, experiencias desarrolladas en escuelas de diferentes puntos de la provincia® y un foro tematico
donde se dialoga y reflexiona de manera conjunta sobre las practicas docentes y el trabajo diario en
las escuelas. En esta transicion desde el acceso hacia la apropiacion los docentes se estan convirtiendo
en “curadores de contenidos™, de las amplias posibilidades oftecidas por el “Conectate a la Pasion de
Eduncar”, seleccionando y extrayendo recursos, ampliando lo aportado por otros docentes, adaptandolo
para su practica o socializandolos en sus escuelas. Sus modos de acceso a lo producido son multiples:
desde el mismo sitio, pero también las redes sociales, en especial, Facebook. A partir del afio 2011,
cuando se cred el sitio web se han realizado mas de 95.000 reproducciones de conferencias, clases y
registros audiovisuales producidos, se cuenta con casi 3000 amigos en Facebook y una base de correos
electronicos de otros 3000 docentes. El tiempo promedio de cada usuatio paso de 1 minuto a oscilar
entre 3 y 4 minutos. Estos datos nos permiten sostener que poco a poco, el sitio web Conectate a la
Pasion de Edncar comienza a funcionar en Cérdoba como otro dispositivo de escucha y construccion

compartida de saberes, que trabaja de manera interrelacionada e interactivamente con los docentes.

Apostando a enriquecer las propuestas de formacion en TIC

La experiencia acumulada nos ha permitido avanzar en lo que podriamos denominar como un
quinto momento. Consideramos que hemos superado la preocupacién instrumental por el uso de
las TIC, asumiendo que ellas constituyen herramientas para ensefiar de otros modos, acercar nuevas
referencias a los estudiantes, promover nuevos tipos de aprendizaje y de esta forma, ampliar la

variedad de recursos didacticos para los docentes. Por ello, desde nuestras propuestas de formacién

7 http:/ /www.uepc.org.ar/conectate/

8 Cabe sefialar que estos son editadas a partir de visitas a las escuelas, entrevistas a docentes y alumnos. El trabajo de
edicion de ellos se realizan en ICIEC.

9 Concepto vertido en el documento: “Cambios y continuidades en la escuela secundaria: la universidad publica
conectando miradas. Estudios evaluativos sobre el Programa Conectar Igualdad”, afio 2015.
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continuamos generando espacios que posibiliten reconocer y valorar experiencias escolares, asi como

afianzarlas y recrearlas mediadas por TIC.

Actualmente desde el ICIEC procuramos acompafiar procesos colectivos donde pueda
reflexionarse sobre la relacién entre prescripciones curriculares, ensefianza y TIC, con el propésito de
favorecer las oportunidades de aprendizajes de los estudiantes. Consideramos que es central generar
dispositivos de formacién pensados como estructuras de apoyo a los docentes en la incorporacion de
TIC a sus propuestas diddcticas. Esto es relevante porque ellas posibilitan mostrar a los estudiantes
otros mundos posibles, acercandoles bienes culturales variados, a los cuiles en muchos casos, no
podrian acceder. En este marco, desde UEPC se ha adquirido un aula digital moévil (ADM), similar
a las del Programa Primaria Digital, que posibilitard generar propuestas de formacién donde el
trabajo con las ADM se articule con el analisis de propuestas didacticas. También, se encuentra en
curso un convenio con la Fundacién Sadosky y sus programas “Vocaciones en TIC” y “Program.
Ar”. Nos interesa que dichas apuestas habiliten por un lado, espacios donde docentes y estudiantes
experimenten desafios vinculados al ensefiar y aprender con TIC, sin que ello implique diluir sus
diferencias de posicion, saberes y expectativas. Por otro lado, procuramos generar espacios de
formacién compartida que partan de reconocer a docentes y estudiantes, como potenciales creadores
de tecnologia. De este modo, las TIC comienzan a ser incorporadas como instrumentos mediadores
de las practicas de ensefianza, en dispositivos de formacion alejados de aquella mirada sobre el docente
que lo ubica en un lugar de “déficit” con respecto al saber. Nos proponemos ensayar alternativas para

lograr mayor igualdad educativa por medio de propuestas didacticas medidas por estas herramientas.

Con este articulo, hemos intentado compartir una experiencia institucional que ha tomado forma
en diferentes politicas de formacion en TIC. Nos ha interesado mostrar que ellas deben estudiarse y
considerarse en su contexto y devenir historico, como parte de disputas entre intereses que siempre
son dinamicos. Comenzar a construir memoria pedagbgica sobre ellas constituye también, una

referencia necesaria para mejorar criticamente las propuestas a futuro.
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Resumen

El presente trabajo toma como eje el concepto de “competencias”, entendidas como conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes, en este caso vinculados con el ejercicio del rol
docente en entornos mediados. Las competencias identificadas emergieron como respuesta a una tarea
que se propuso a un grupo de 50 docentes de educacion superior en el marco de un curso de formacioén
docente. Conforme las respuestas obtenidas, no fue posible establecer una jerarquia de competencias,
aunque si se observaron coincidencias entre los grupos en sefialar la necesidad de adquirir determinadas
habilidades e incorporar saberes propios de la modalidad de formacién virtual. Por otra parte, se hizo
evidente que la mayoria de los grupos priorizaron las competencias didacticas y tutoriales por sobre
las competencias tecnolégicas. Todos los grupos sefialaron como una competencia macro, inclusiva

de las demas, el reconocimiento de la necesidad de cambiar e innovar.

Palabras claves: competencias docentes; entorno mediado; rol docente; metarreflexion.

Abstract

This paper takes as its axis the concept of ‘competence’, understood as a set of knowledge, capabilities,
abilities and attitudes, in this case, related to the exercise of the teaching role in mediated environments.
The identified competences emerged in response to a task that was proposed to a group of 50 teachers
in higher education within the framework of a teacher training course. According to the obtained data,
it was not possible to establish a hierarchy of competences, although coincidences were observed
between the groups as they pointed out the need to acquire certain skills and incorporate knowledge
related to the virtual training modality. Moreover, it became clear that most of the groups prioritized
teaching and tutorial competences over technological competences. All of the groups identified as a

macro skill - inclusive of the other skills - the recognition of the need to change and innovate.

Keywords: teaching competences; mediated environment; teaching rol; meta reflection.
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Una introduccion acerca de las competencias

Desde hace un tiempo a esta parte ha surgido en diferentes ambitos, y especificamente en
educacién superior, un nuevo concepto que parece definir y trazar el camino de cuanto debe hacerse
en este nivel. Surge como respuesta a la demanda existente de acortar la brecha que existe entre la
universidad y la sociedad, y de modo concreto, con el ambito laboral. Es asi que se ha incorporado al

vocabulario cotidiano el término de competencia (Yaniz, 2008).

Diferentes autores, partiendo de diferentes criterios, han establecido mdltiples categorias de
competencias que deberfa poseer un docente para certificar y dar cuenta de sus capacidades para
asumir su rol. Al mismo tiempo se explicitan las competencias que deberia desarrollar un alumno para
acreditar su formacion, tanto a nivel general como en dominios especificos. Como complemento de
ello se disenan las propuestas de ensefianza-aprendizaje -tanto para alumnos como para la capacitacion
permanente de docentes- en funcién del logro de competencias, buscando una formacién que esté

basada en las mismas (Rabadan Rubio y Hernandez Pérez, 2012).

Tal como se ha anticipado, la nocién misma de competencia varfa, en tanto existe en relacién a
cuatro ideas que la pre-configuran. En primer lugar, se sostiene que hay que entender a la competencia
como un conjunto de capacidades formales e informales, de procedimientos, de saberes basados en la
estructura KSA' (sigla en inglés referida a la combinacion de conocimientos, actitudes y habilidades).
Este conjunto de capacidades se define en funcién de lo que se considera necesario para desempefiar
una ocupacion dada. Por ello, resultaria dificil listar estas competencias de manera generalizada para

todos los campos, para todos los profesionales.

En segundo lugar, la competencia no existe en si misma, depende de una actividad, de un
problema a resolver, del uso que se le dé ala misma por lo cual esta ligada a un desempefio profesional
especifico. Es asf que segun la persona, el rol profesional que deba asumir, la capacidad que se busque
desarrollar y el contexto en que se suponga su desempeflo, se definen diferentes competencias.
Podremos encontrar por ejemplo estandares de competencias en TIC para docentes, estandares de
competencias en TIC para alumnos, modelos de competencias digitales para el ciudadano del Siglo

XXI, entre muchos otros.

En tercer lugar, la competencia se vincula a un contexto determinado, a una situacién concreta.
En este sentido es que existen multiples competencias y las mismas se definen, y en muchos casos
surgen, en un proceso de interaccidén “entre los recursos personales y los del entorno (...) implica
una adaptacién a cada situacién y por ello es compleja” (Yaniz, 2008. p. 13). Esta situacion trae
aparejado un problema de transferibilidad, es decir, las competencias necesarias en un contexto y en
una determinada situacién no siempre son oportunas para otra circunstancia pues ain cuando similar,

seguramente dicha circunstancia también sera diferente y particular.

Por dltimo, una competencia implica e integra diferentes tipos de capacidades y no refiere a una
suma de ellas. En este sentido Echeverria (2001, citado en Yaniz 2008) explicita que la competencia

se compone de cuatro saberes basicos: ¢/ saber técnico, el saber metodoldgico o saber hacer, e/ saber estary

1 Sigla heredada de los planteos de McClelland, profesor de psicologia de Harvard de los afios 70.
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participar y el saber personal o saber ser.

Existen modelos de disefio de formacion de profesionales enmarcados dentro del aprendigaje
basado en competencias (Villa y Poblete, 2007, CONFEDI, 2014) y buena parte de la bibliografia que
circula acerca del rol docente en los nuevos contextos de la sociedad de la informacién, se describe y
analiza en términos de las competencias que deberfa poseer para desempefiar dicha tarea (Barbera y
Badia, 2004; Castano Garrido, 2003; Pagano, 2008; Paredes, 2009).

Ahora bien, ¢por qué atender a las competencias? En el presente trabajo se utilizard este término
en tanto es el concepto que ha comenzado a utilizarse en la bibliografia que refiere a la formacion del
docente, a su capacitacion permanente y sobre todo al rol de este profesional en el area de la educacion
a distancia, educacién virtual y educaciéon mediada por TIC. Se lo tomara entonces como un término
que en general refiere a aguel conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades, modos de participar, actitudes
que deberia poseer un docente de nivel superior, que busca incluir en sus prdcticas de enseiianza-aprendizaje instancias

de virtualizacion con recursos provenientes del canpo de las TIC.

Disefio de instancias de formacién y desarrollo de competencias docentes

Desde la UNT Virtual (Universidad Nacional de Tucuman) se iniciaron, en el afio 2010, instancias
formales de sensibilizacién y capacitacién docente en el uso especifico de TIC y se reflexioné acerca
del rol docente en dichos contextos. Mas alla del contexto en el cual deberfan repensarse los modos
de hacer y por ende, las capacidades y competencias requeridas para ese hacer, el objetivo de dichas
instancias de formacién no estaba puesto en el desarrollo de habilidades para operar recursos
provenientes del area de las TIC, sino que se buscaba focalizar en el modo en que se concibe el
proceso de ensefar y de aprender incluyendo recursos provenientes del area de las TIC. Es decir la
capacitacion enfatizaba qué roles deberian asumirse en este quehacer, qué Zareas seria necesario realizar,

qué habilidades implica, qué actitudes requiere.

Para explicar el modo en que este proceso de ensefiar tiene lugar, se parti6 de los planteos de las
teorias socioculturales, los aportes de la cognicion situada o distribuida y el sociocontructivismo aplicados a los
procesos de ensenanza aprendizaje en contextos telematicos. Desde tales planteos los procesos de
interaccion que se generan entre los participantes de un grupo y de estos con el docente, se entienden
como una actividad sociocognitiva que se encuentra situada en un contexto determinado; al mismo
tiempo dependerd de aquellos elementos que conforman el microcontexto en que tiene lugar, al
entrar en interrelacion con ellos (Barberd, et al., 2001). Ensefiar, desde estos marcos, se interpretaria
como una actividad conjunta que tiene lugar entre las acciones de ensefianza realizadas por el docente
y los procesos de construccion del conocimiento llevados a cabo por el estudiante. Procesos ambos
que, en este caso en particular, se encontrarfan mediados por recursos tecnologicos que permiten el

encuentro y la interacciéon entre ambos (Bossolasco, 2010a).

En este marco de percepcion pedagogica, la interaccion entre los participantes se considera como
un punto clave en el desarrollo de toda propuesta de formacion, para lo cual se requiere de una
comunidad de aprendizaje comprometida tanto en el desarrollo personal como en las actividades y

espacios de interaccion grupal.
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En un estudio previo (Bossolasco, 2010b) se analizaron las competencias de docentes participantes
de cursos de formacién que buscan incluir en sus practicas instancias de virtualizacién y se hizo evidente
la necesidad de atender de manera especifica a competencias para aprender colaborativamente, para
comunicarse en entornos virtuales y en el dominio especifico de entornos de ensefianza-aprendizaje
mediados. Para disefiar y sostener una propuesta de enseflanza-aprendizaje de tales caracteristicas se
requiere tanto por parte de los docentes como de los alumnos la incorporacién progresiva de ciertas
competencias. Ahora bien, ;Son conscientes de ello los docentes que se incorporan a instancias de formacion desde
estas concepciones?, squé competencias en trminos de conocimientos, habilidades, capacidades, actitudes creen que seria
necesario se promuevan en ellos mismos para poder incluir en sus practicas instancias de formacion virtnal?, scudles de

eSTAS COMpELencias creen necesarias promover en sus alummnos?

Hstos interrogantes surgieron luego de las primeras instancias de sensibilizacion, para lo cual
se consider6 conveniente realizar un estudio de tipo exploratorio con el objetivo de identificar
las necesidades percibidas por los propios docentes; informacién que se consideraba clave para el
disefio de futuras instancias de formacion. En este sentido Cabello (2004) retomando los planteos
constructivistas en donde se sostiene que todo aprendizaje se construye sobre la base de una
estructura cognoscitiva previa, sostiene que toda estrategia de capacitacién para el uso de TIC deberia
apoyarse en el conocimiento de la situacion en que se encuentran los sujetos, no sélo en lo referido a
competencias tecnologicas sino, ademas, en los aspectos subjetivos asociados a las representaciones

que tienen los sujetos sobre sus propios conocimientos.

A continuacion se presentan los resultados del estudio realizado, buscando dar respuesta a estos

interrogantes.

Objetivos y metodologia

El estudio tuvo como objetivo identificar aquellas competencias que un grupo de profesores de
nivel superior reconocen como prioritarias en un docente que busca incluir en sus practicas instancias

de formacién virtual.

Participaron del estudio 53 docentes que se encontraban realizando un curso extracurricular?,

dictado por la UNT Virtual en modalidad b-learning’.

El grupo de docentes estuvo conformado por un 74% de mujeres y un 26% de varones. Dichos
docentes provenian de diferentes areas disciplinares, ya que asumen su tarea docente en diferentes
unidades académicas de la UNT. También se observé diversidad en cuanto a la carrera docente, ya
que en el grupo se encontraban desde titulares de catedra, hasta auxiliares de segunda categoria. En el
siguiente cuadro se muestra la distribucién de docentes segun facultad en la cual ejercen la docencia

y categorfa docente.

2 “Inclusion de practicas de virtualizacion en la ensefianza universitaria”. CITEC. UNT Virtual http://www.untvirtual.
unt.edu.ar Secretarfa Académica del Rectorado. Universidad Nacional de Tucuman.

3 El curso se ofrecié en una modalidad b-learning, con tres encuentros presenciales y un alto componente de trabajo virtual,
utilizando la plataforma Moodle. El mismo estuvo organizado en seis modulos, uno propedéutico, cuatro de contenidos y uno final de
disefio y montaje de un aula; a lo largo de 5 meses.
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Tabla N° 1: Cantidad de docentes participantes del curso, por unidad académica

Unidad Académica Frec. Absoluta Frec. Relativa
Cs. Econdmicas 10 19%
Filosofia y Letras 9 17%
Cs. Exactas 8 15%
Medicina 7 13%
Bioquimica, Quim y Farm. 5 9%
Derecho 4 7.5%
Esc. Experimentales 4 7,5%
Psicologia 2 4%
Cs. Naturales 2 4%
Odontologia 2 4%
Total 53 100%

Tabla N° 2: Cantidad de docentes participantes del curso, segun categoria docente*

Categoria Docente Frec. Absoluta Frec. Relativa
Titular 1 2%
Asociado 2 5%
Adjunto 11 26%

JTP 9 21%
Auxiliar de 1° categoria 15 35%
Auxiliar de 2° categoria 1 2%

Prof. Nivel Secundario 4 9%

Total 43 100%

En un tramo del curso se procedié a proponer a los docentes una tarea de resolucién grupal
-enmarcada en las actividades académicas de formacion propias del curso- que les solicitaba reflexionar
e identificar competencias necesarias para la inclusion de recursos virtuales en la ensefianza. Asi,
conformados en 12 grupos y trabajando colaborativamente en el entorno virtual de foros y wikis,
debfan elaborar un ranking de las diez competencias que consideraban mas importantes en un
docente que busca incluir en sus practicas instancias de formacién virtual. Para ello debian partir de la
lectura de textos en que los autores presentaban diferentes categorias sobre los posibles roles, tareas,
funciones y competencias que debetia poseer y/o asumir un docente en la transicion de la ensefianza

presencial al aprendizaje mediado por recursos tecnolégicos.

En paralelo a la elaboracién del ranking, la consigna solicitaba también realizar una relatorfa
sobre el modo en que se habfan sucedido los intercambios que habfan tenido lugar en el proceso de

elaboracion de dicha categorizacion.

Finalizado el plazo de la tarea los grupos entregaron las respuestas que fueron analizadas en el
marco de este trabajo.
Resultados

Las competencias prioritarias

Partiendo de los ranking de competencias elaborados por los diferentes grupos, se elaboré

4 No se cuenta con informacién del total de los docentes participantes del curso, sobre su categoria docente. Las

frecuencias se presentan en relacion a los datos efectivos que se tienen.
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un nuevo ranking general. Para ello se realizé un doble analisis. En primer lugar se agruparon las
competencias en categorfas y se identificé la frecuencia con que las mismas fueron mencionadas.
En segundo lugar, se trabajé analizando la posiciéon en que habian sido ubicadas cada una de esas

competencias.

Se realiz6 este doble analisis ya que si bien algunas competencias fueron mencionadas por la
mayoria de los grupos, no todos los grupos les asignaban a dichas competencias un lugar similar de
prevalencia dentro de ese ranking; es decir, si bien se las identificaba como competencias a poseer o

desarrollar, no siempre eran consideradas como las prioritarias.

En funcién de ello en primer lugar se presenta un listado de las competencias escogidas por los
diferentes grupos. Las mismas se ordenadas en funcién del numero de grupos que las ha citado. Es
decir, aquellas competencias que han sido mencionadas por un mayor nimero de grupos, se muestran

en los primeros lugares.

En segundo lugar se toma como referencia el ranking al interior de cada grupo y la posicion que
cada uno de ellos otorgo a esas mismas competencias. Este segundo analisis permite identificar cudles
de esas competencias son consideradas como prioritarias para un mayor numero de docentes y cuales

otras, si bien mencionadas por muchos grupos, ocuparian niveles de importancia menor.

A continuacién se presenta un cuadro en donde se listan las competencias ordenadas en funcién
del nimero de grupos que las ha citado. Luego de dicho cuadro se realiza una descripcion de las

mismas.

Tabla N° 3: Competencias que se consideran prioritarias deberian poseer los docentes que

incorporan en sus practicas instancias de formacion virtual, segiin namero de grupos que la

nombran
N° | Competencia identificada Frec. Absoluta Frec. Relativa
Capacidad de seguimiento y supervision de los alumnos, ofre- o
1 ciendo feedback oportuno 1 grupos 92%
2 Capacndad’ para cambjar de paradigma, adaptarse a nuevas 10 grupos 83%
metodologias de ensefianza
3 Habilidades de comunicacion 9 grupos 75%
4 Mentalidad _ablerta para aceptar propuestas, sugerencias y 8 grupos 67%
efectuar reajustes
5 Capacidad para Q|senar ambientes de aprendizaje que favo- 8 grupos 67%
rezcan aprendizajes autorregulados
6 Competencias tecnoldgicas 8 grupos 67%
7 Capacidad para disefiar tareas relevantes 7 grupos 58%
8 Cap’aCIdad para generar |pstan0|as de aprendizaje en colabo- 6 grupos 50%
racion, debates e interacciones
9 Capacidad para promover actitud critica 5 grupos 42%
10 | Capacidad para gestionar la informacién 5 grupos 42%
11 | Capacidad para disefar y crear materiales 5 grupos 42%
12 | Capacidad para utilizar multiples recursos 5 grupos 42%
13 | Capacidad de evaluacion y autoevaluacion 5 grupos 42%
14 | Capacidad para adaptarse a diferentes usuarios 4 grupos 33%
15 | Otras 16 2 grupos 0,9% al 18%
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A continuacion se mencionan y describen dichas competencias, en los términos en que fueron

reconocidas por los docentes participantes.

1. Capacidad de seguimiento y supervision de los alumnos, ofreciendo feedback
oportuno. Esto implicaria constancia en el seguimiento que realiza el docente, apoyo
constante y predisposicion para la consulta permanente on-line de los alumnos. Al mismo
tiempo, se menciona como una competencia del docente la capacidad de evaluar y diagnosticar
oportunamente necesidades de los estudiantes. Algunos la identifican como una capacidad

empdtica, que permitirfa interpretar las necesidades de los estudiantes y ayudatlos a superar
dificultades.

Esta habilidad fue mencionada por casi todos los grupos de trabajo (92%); de una u otra manera
la mayorfa de los docentes participantes del curso hicieron referencia a la necesidad de que los
docentes cuenten con la capacidad de realizar seguimiento del trabajo que los alumnos realizan en los
espacios virtuales, de las interacciones que alli se generan, de los aportes que realizan los participantes.
Entienden que de esta manera el docente podtia inferir o anticipar las necesidades de los estudiantes,
intervenir oportunamente, ofreciendo un feedback adecuado que favorezca el aprendizaje de los

alumnos.

2. Capacidad para cambiar de paradigma, adaptarse a nuevas metodologias de ensefianza.
Esta segunda competencia estarfa relacionada con repensar los modos en que se disefian las
propuestas de formacion. Algunos docentes lo asocian con “apertura mental”, que es lo que
permitirfa considerar propuestas de cambio que impliquen e incorporen nuevos formatos de
ensenanza. Otros lo asocian de manera especifica con la incorporacion de los planteos del
constructivismo y sefialan la necesidad de poseer una visién constructivista de la ensefianza y

del desarrollo curricular.

Como en la competencia anterior también hubo un numero elevado de docentes participantes
(83% de los grupos) que hizo referencia a esta habilidad. Se pone de manifiesto aqui que la mayoria
de los profesores consideran que una de las capacidades que no puede faltar en quien considera la
posibilidad de incluir instancias de virtualizacién en sus practicas es la de repensar el modo en que
se esta llevando adelante el proceso de enseflanza-aprendizaje. Es decir, poseer apertura mental para
revisar las propuestas de formacion e incorporar metodologias diferentes que tal vez respondan a
principios teéricos distintos a los cuales sustentan sus practicas actuales. Un grupo de docentes ha

explicitado que... “wn esta habilidad no se podrian introducir cambios”.

Otra de las habilidades que fue mencionada por una proporcién alta de los grupos (75%), fue la

habilidad de comunicacién. Asf lo expresan los docentes:

3. Habilidades de comunicacién que permita ser un comunicador y mediador efectivo. Esta
competencia implicarfa para los docentes la capacidad de generar presencia en la virtualidad, lo
cual requeriria habilidad para comunicarse de manera mediada con los alumnos y la capacidad
para explotar las posibilidades de comunicacién que ofrecen las TIC. Un grupo de docentes
sefial6 que los profesores deberfan ser capaces de generar ambientes de aprendizajes interactivos

y empaticos, que impulsen a los alumnos a involucrarse.
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Resumiendo, hasta aqui se podria sefialar que las competencias mas mencionadas por los grupos
participantes de la actividad setfan: /a capacidad de seguimiento y supervision de los alumnos ofreciendo feedback
oportuno, la capacidad para cambiar de paradigma y adaptarse a nuevas metodologias de enseiianza y las habilidades

de comunicacion que permitan ser un comunicador y mediador efectivo.

Luego de estas tres competencias se encontrarian, en orden de frecuencia mencionada por los
grupos, otras tres que han sido explicitadas y descriptas por el 67% de los grupos. Estas habilidades
harfan referencia a: poseer una mentalidad abierta para aceptar propuestas y hacer reajustes, la capacidad para
diseitar ambientes que favorezcan el aprendizaje antoasistido y competencias tecnoldgicas. A continuacion se

describen cada una de ellas.

4. Mentalidad abierta para aceptar propuestas, sugerencias y efectuar reajustes. Segun
expresan los mismos docentes, un profesor competente deberfa tener flexibilidad y asumir una
concepcién de formacién permanente, no sélo en su area disciplinar especifica sino también en
lo referido al proceso mismo de ensefianza-aprendizaje; es decir, asumir de modo permanente
el rol de aprendiz. Sefalan que un modo de desarrollar esta competencia serfa el de evaluar de
manera permanente el propio proceso formativo y la actuacién docente en el mismo, estando

abierto a las sugerencias o comentarios de los propios alumnos y de colegas.

En algtn punto, esta habilidad mencionada por los docentes se relaciona con aquella capacidad
va descripta de cambiar de paradigma y adaptarse a nuevos formatos de enseiianza. Es decir, en la medida en
que el docente asume un rol permanente de aprendiz y de reflexion sobre su propia practica, existiria
la posibilidad de revisar el disefio metodologico de su propuesta de formacién. De todos modos, se
las menciona como dos competencias independientes, en tanto un alto nimero de los grupos las ha
sefialado como dos habilidades diferentes. Algo similar sucede con otra de las competencias que fue

nombrada por el 67% de los grupos y que se describe a continuacion.

5. Capacidad para disefiar ambientes de aprendizaje que favorezcan la autorregulacion de
los alumnos. Esta competencia implicaria la habilidad del docente para favorecer procesos de
aprendizaje autorregulado, promover instancias para que los alumnos dirijan su propio proceso
de aprendizaje. Esto requeriria por parte de los docentes la capacidad para motivar a los alumnos
para que sean capaces de construir su propio conocimiento, lo cual implicaria disefiar tareas que

asf lo promuevan, asesorar, guiar y facilitar ese proceso de aprendizaje autodirigido.

En cierta medida, esta competencia descripta aqui y que focaliza en el proceso de aprendizaje
autorregulado del alumno, se encuentra intimamente vinculada con dos de las competencias ya
descriptas. Por un lado, la referida a la de revisar los supuestos que subyacen a las propuestas de
formacién e introducir cambios en las mismas; por otro con la competencia descripta en primer
lugar en donde los docentes sefialan la necesidad de acompafiar, orientar, guiar, ofrecer respuestas
oportunas a los participantes, en este caso en particular con el objetivo de redefinir roles de docentes-
alumnos, promoviendo con esas intervenciones que los alumnos asuman un rol mas activo en su

propio proceso de aprender.

6. Competencias tecnoldgicas. Sobre este punto en particular los docentes hicieron referencia
a dos tipos de competencias. Por un lado, al dominio de destrezas basicas en el manejo de

herramientas como procesador de texto, planillas de calculo, aplicaciones multimedia 6 software
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especificos de cada disciplina. Por otra parte hicieron mencién de la destreza en el uso de
aplicaciones de internet como buscadores, correo electrénico 6 redes sociales. Uno de los grupos

mencioné también aqui el poseer conocimiento y aplicar reglas de nettiqueta.

A continuacién se enuncian otras dos competencias, que también fueron mencionadas por la
mitad o mas de la mitad de los grupos participantes en esta actividad. Una de ellas hace referencia a
la capacidad para diseiar tareas relevantes (58% de los grupos) y la otra, a la capacidad para generar instancias

de aprendizaje en colaboracion, promover debates y procesos de interaccion (50% de los grupos).

7. Capacidad para disefiar tareas relevantes. En relacién a ello los docentes sefialaron la
necesidad de revisar las actividades y tareas que se les proponen a los alumnos, explicitaron que
en tanto se incorporen como complemento a sus practicas instancias de virtualizacion estas
actividades deberian ser disefiadas con soporte tecnolégico, es decir, no replicar en la virtualidad
la misma actividad que puede tener lugar en una modalidad de trabajo presencial sin este tipo
de recursos. Por otra parte, sefialaron la necesidad de que sean tareas creativas y originales, pero

que al mismo tiempo conserven el rigor cientifico y técnico.

8. Capacidad para generar instancias de aprendizaje en colaboracion, debate e interaccion.
Varios grupos identificaron como una habilidad a desarrollar por los docentes la de generar
instancias de debate e interacciéon que aparece asociada a la de disefiar experiencias de trabajo
colaborativo. En este sentido seflalan, por ejemplo, la necesidad de poseer habilidades para
facilitar el trabajo colaborativo promoviendo la formaciéon de grupos interactivos, el ser guia
en el desarrollo de experiencias colaborativas 6 facilitador dentro de entornos de trabajo
colaborativo. Se incluye también aqui la habilidad para plantear y ayudar a resolver problemas
mediante una modalidad de trabajo en colaboracién, que podria diseflarse tanto para espacios
de educacion formal como informal. Al mismo tiempo sefialaron como necesaria la habilidad
para diseflar estos espacios de trabajo. Es decit, no sélo acompafiar, guiar y promover trabajo

en colaboracién, sino disefiar el entorno para que se aprenda desde esta modalidad de trabajo.

Después de las competencias presentadas hasta aqui, se encontrarfan otras cinco que
fueron mencionadas en menor proporcion (42% de los grupos), pero que igual se cree
significativo enunciarlas. Estas competencias, que en la frecuencia de menciones se ubicarfan
entre s{ en un nivel similar, son: /a capacidad de los docentes para promover una actitud critica en
sus alumnos, la capacidad para gestionar la informacion, el diseiiar y crear materiales para los alunnos,
el utilizar miiltiples recursos y la habilidad para evaluar a los alumnos de manera procesual asi como el

antoevalnarse. A continuacion se describen cada una de ellas.

9. Capacidad para promover actitud critica en los alumnos. Los grupos que identificaron
esta competencia a desarrollar sefialan la necesidad de que los docentes promuevan una actitud
critica y reflexiva entre los alumnos en la busqueda y seleccién de informacién. Esta capacidad
a promover en los alumnos estd conectada con otra capacidad que identifican como necesaria

en ellos mismo, y es la que se describe a continuacion.

10. Capacidad para gestionar la informacion. Alli los grupos que reconocieron como necesaria
esta habilidad sefialan que el docente deberfa ser competente para buscar, seleccionar contenidos
relevantes y gestionar contenidos esos contenidos. Hacen referencia a validar, organizar,

recuperar y utilizar la informacién que cada vez resulta tener un caudal mayor, es mds compleja
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11.

12.

y se encuentra mas dispersa.

Capacidad para disefiar y crear materiales. Aqui los diferentes grupos sefialaron la capacidad
que deberian tener los docentes para disefiar material didactico, elaborar materiales de ensefianza
en diferentes formatos entre los que mencionaron: textos, videos, graficos, documentos
interactivos, aprender a utilizar simuladores. Esta competencia aparecié en muchos de los
grupos vinculada a otra competencia ya mencionada, la de disefiar tareas relevantes. Varios
grupos las inclufan en simultineo o asociadas. Al mismo tiempo, se la podtia relacionar con
otra competencia que se describe a continuacién y que es la de utilizar multiples recursos en el

proceso de ensefianza.

Capacidad para utilizar multiples recursos. En conexién con la competencia mencionada
anteriormente grupos diferentes a los que identifican como competencia necesaria la de disefiar
y crear materiales, reconocen como una competencia a desarrollar la de utilizar multiples
recursos que no necesariamente deben ser creados por los propios docentes. En este sentido
seflalan que los docentes deberfan poseer la capacidad de utilizar materiales variados, presentar
propuestas variadas, alternar recursos; pero estos recursos pueden ser recursos ya existentes. Hs
asi que explicitan que el docente deberia ser un facilitador de recursos (textos, graficos, videos),

existentes en la web.

Podria sefialarse que las cuatro competencias mencionadas anteriormente se encuentran

vinculadas entre si. Es decir, en la medida en que el docente sea capaz de gestionar la informacion y

el conocimiento podra realizar busquedas y seleccion de material que resultarfan de utilidad para sus

alumnos y para el disefio de propuestas variadas. Como complemento, en la medida en que cuente

con esta capacidad podra enseflar a sus estudiantes a gestionar la informacién, disefiando tareas de

aprendizaje en las cuales se promueva ese mismo andlisis critico de la informacién existente.

A continuacion se describe una competencia que fue mencionada también por el 42% de

los grupos que llevaron adelante esta actividad.

13.

Capacidad de evaluacion y autevaluacion. Los grupos que mencionan esta competencia
hicieron referencia a que los docentes deberfan considerar a la evaluacién como un proceso
y que esta también deberfa adecuarse a las nuevas modalidades de enseflanza. Es decir, si se
introducen cambios en la metodologia estos no deben estar relacionados sélo con las tareas o
los materiales que se ofrezcan a los alumnos, sino que también deberfan introducirse cambios
en los modos de evaluar. Sefialaron ademas, que los docentes deberian contar con habilidades
para evaluar en contextos mediados, disefiar instancias en las que los alumnos revisen su propia
actuacion. Por otra parte, hicieron referencia también a que serfa conveniente complementar
la evaluacién de los alumnos con la autoevaluacién del propio desempefio docente y de la

propuesta misma de formacion.

Seguidamente se presenta y describe una de las ultimas competencias mencionada por cuatro o

mas grupos vy es la capacidad para adaptarse a diferentes usnarios, mencionada por el 33% de los grupos.

14.

Capacidad para adaptarse a diferentes usuarios. Con esta capacidad los docentes que lo
mencionaron hicieron referencia a la habilidad de los profesores para adecuarse a la diversidad

de alumnos con que se encuentran. En cierta medida se relaciona con la capacidad que deberfan
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tener los docentes de actuar como tutores y guias permanentes, orientando y supervisando el

trabajo de los estudiantes en funcién de las posibilidades y caracteristicas individuales.

Hasta aqui se han descripto las competencias que han sido mencionadas por cuatro grupos
o mas lo cual, en cierta medida, estarfa dando cuenta de que son aquellas competencias que se
consideran como las mas importantes o prioritarias a desarrollar, en tanto son identificadas
por varios docentes. A continuacion se presentan otras que si bien no fueron mencionadas
por muchos de ellos se vinculan en algin punto con algunas de las ya descriptas; las

complementan o amplian. Ellas son:

15. Otras. La capacidad para disefiar y desarrollar el curriculum del curso, capacidad de trabajo
interdisciplinario, colaborador en trabajos grupales, capacidad organizativa y el realizar

aprendizaje continuo sobre TIC y soportado por medio de TIC.
Ademas de la frecuencia, el orden de prioridad otorgado

Mas alld de analizar cuantos grupos mencionaban cada una de estas competencias, se crey6
conveniente discriminar el orden de prioridad con que los docentes inclufan a las mismas dentro de

cada uno de sus rankings.

Al realizar este analisis se puso en evidencia que no existitfan criterios comunes a todos los grupos,
que permita establecer un orden de prioridades. Es decir, si bien hay competencias mencionadas por
todos los grupos, no necesariamente todos los grupos las ubican en un orden similar de prioridad y
no se evidencia igualdad de criterio entre los grupos para la jerarquizacion de las mismas. Mientras en
algunos grupos una competencia se considera en primer o segundo lugar, otros grupos las localizan
entre los ultimos lugares de su ranking. Por ejemplo, mientras el Grupo N° 8 ubica en primer lugar
de su ranking a /las competencias tecnoldgicas los Grupos N° 9 y 10 ubican a esta misma competencia
en el noveno y décimo lugar. Algo similar ocurre con la capacidad para diseiiar ambientes de aprendizaje
que favorezcan la antorregunlacion de los alumnos; mientras el Grupo N° 1 la identifica como competencia
prioritaria con el primer lugar en su ranking, los Grupos N° 8 y 12 la posicionan en noveno y décimo

lugar.

Si bien es cierto que en general no parecerfa haber un criterio unificado, entre los diferentes
grupos, hay algunas competencias en las que existirfa mayor coincidencia que en otras. En este sentido
se partié de la frecuencia absoluta con que habian sido mencionadas cada una de las competencias
y se discriminé en qué posicion del ranking habfan sido ubicadas por parte de cada grupo. Luego se
utilizé como criterio de separacion por tercios, es decir, el que hubiese sido nombrada entre las tres
primeras posiciones, entre el cuarto y el sexto lugar, o en los tres ultimos (ver Tabla N°4 en pagina

siguiente).

Asi se pudo observar que algunas de esas competencias fueron simultineamente consideradas por
varios grupos y, al mismo tiempo, identificadas como prioritarias. Tal es el caso de la capacidad para
cambiar de paradigma y la capacidad para disefiar ambientes de aprendizaje que favorezcan
la autorregulacion de los alumnos. En ese sentido recordemos que la primera de esta competencia

fue mencionada por el 83% de los grupos que realizaron esta actividad.
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Tabla N° 4: Competencias que se consideran prioritarias deberian poseer los docentes que

incorporan en sus practicas instancias de formacién virtual, segin posiciéon en el ranking.

N° |Competencia identificada Posicion | Posicion [Posicion| Total
P 1a3 4a7 8a10 | Grupos
1 Capacidad de seguimiento y supervision de los alumnos, ofre- | _ _ _(_) ________ ? ________ ? ________ 1_1_ o
ciendo feedback oportuno - 45% 55% 100%
2 Capacidad para cambiar de paradigma, adaptarse a nuevas | __ _S_’_ N 1 ________ 9 ________ 1_0_ ]
metodologias de ensefianza 90% 10% - 100%
0 8 1 9
3 Habilidades de comunicacion = Feemem e e e e e e e e —mgee ey
- 82% 12% 100%
4 Mentalidad abierta para aceptar propuestas, sugerencias y | __ _:_5 ________ 2 ________ :_3 ________ ?_ ]
efectuar reajustes 37% 23% 37% 100%
5 Capacidad para disefiar ambientes de aprendizaje que favo- ____‘_‘ _______ 2 ] 2 ____i____s____i
rezcan aprendizajes autorregulados 50% 25%, 25% ' 100% |
2 3 3 8
6 Competencias tecnolégicas 0 [eesmmeefe e e ees—oegeme— e
26% 37% 37% 100%
3 3 1 7
7 Capacidad para disefiar tareas relevantes =~ =0 == === ssfesemeemem e eoooegemm -
43% 43% 14% 100%
8 Capacidad para generar instancias de aprendizaje en colabo- | ___ 1 ________ ‘_‘_ I 1 ________ ‘_3_ o
racion, debates e interacciones 17% 66% 17% 100%
2 3 0 5
9 Capacidad para promover actitud critica @~ =00 === =msefemme e e e e e mmm—m -y
40% 60% - 100%
3 2 0 5
10 | Capacidad para gestionar la informacion 0 fmm=mmmemedm e e e e e et e m e m
60% 40% - 100%
0 3 2 5
11 Capacidad para disefiar y crear materiales =~ of===mm-mfmm---m-go—m——mmpo——m -
- 60% 40% 100%
0 2 3 5
12 Capacidad para utilizar multiples recursos 00 === mmsmfemme—me e mmmm g mm—— -
- 40% 60% 100%
0 1 4 5
13 Capacidad de evaluacién y autoevaluacion = Femmmmmmfmmm—m - o —m——m o — o — -
- 20% 80% 100%
1 2 1 4
14 Capacidad para adaptarse a diferentes usuarios =~ |f=======f-=-----qo—mmmomg o m—m -y
25% 50% 25% 100%

Entre ese porcentaje de grupos que la mencionaron, casi todos ellos (90%) ubica esta competencia
entre los tres primeros lugares. Podria sefialarse que es una de las competencias a considerar como
prioritaria en tanto fue identificada por un numero elevado de grupo y, ademads, un porcentaje

importante de esos grupos la ubica entre los tres primeros lugares de sus respectivos rankings.

Sibien en menor proporcién que la anterior, otra de las competencias en la que habrfa coincidencia
en las primeras posiciones en el ranking es la capacidad para disefiar ambientes de aprendizaje
que favorezcan la autorregulacion de los alumnos. Esta habilidad habia sido mencionada por el
67% de los grupos y la mitad de ellos (50%) la ha identificado como prioritaria en sus respectivos

rankings.

Como contraste a esta prevalencia, resulta importante observar que aquella competencia que habia

sido mencionada por casi todos los grupos (92%), la capacidad de seguimiento y supervision de
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los alumnos, ofreciendo feedback oportuno, es ubicada por varios de estos grupos (55%) entre
los tres ultimos lugares de sus jerarquias y ninguno de los grupos la identifica como competencia
prioritaria ya que no la posicionan entre los tres primeros lugares del ranking. Podrfa sefialarse que
si bien es reconocida por la mayoria de los profesores como una competencia necesatia a poseer, 10

serfa una de las mas significativas.

Por otra parte, al observar el orden en el ranking en que ubican a las competencias tecnologicas,
se evidencia que no hay una tendencia hacia ninguno de los extremos. Es decir, algunos grupos la
ubican en un lugar prioritario, mientras que una proporcioén similar la posiciona entre las ultimas

competencias a desarrollar.

Como se menciond al iniciar este apartado, no pareceria existir concordancia entre los diferentes
grupos en elmomento de establecer prioridades que permitan identificar una jerarquia de competencias.
Esta situacion tal vez esté relacionada con que los profesores pudieron reconocer que algunas de
ellas serfa necesario estén presentes en todo docente que busca incluir en sus practicas instancias de
formacion virtual, pero les cuesta definir cudles serfan las mds importantes. En relacién a ello en sus
conclusiones algunos grupos explicitan que existitia una “relacidn de horizontalidad y articnlacion” (Grupo
N° 8) entre los diferentes tipos de competencias que podrian agruparse en cognitivas, didacticas
y tecnologicas, y no de secuencia lineal; lo cual actuarfa como condicionante para establecer esta
jerarquizacion. En este sentido, uno de los grupos sefiala que “e/ complejo rol del docente requiere nuevas
competencias y habilidades (...) el replanteo de contenidos y estrategias (...) y el manejo de nnevas herramientas”
(Grupo N° 3). A pesar de ello y partiendo de los resultados antes descriptos, podtia sefialarse que

la mayorfa de los grupos prioriza las competencias didacticas y tutoriales antes que las tecnologicas.

Conjuntamente con el ranking, un meta analisis sobre el proceso

Como complemento a la tarea de establecer un ranking de competencias, en la consigna de trabajo
se solicitaba a los docentes que realizaran una relatorfa sobre el modo en que se habfan sucedido los
intercambios que habfan tenido lugar en el proceso de elaboraciéon de esa categorizacion. Debian
identificar coincidencias, diferencias, el modo en que se habian tomado decisiones, las dificultades
surgidas y la resolucion de las mismas y todo aquello que consideraban reflejaba la manera en que
habfan llegado a ese consenso. Estas reflexiones anexas actuaron como instancia de meta reflexion
sobre el trabajo realizado y de integracion de la tarea. Por otra parte, dichas relatorfas ofrecen
informacion interesante para comprender e interpretar algunas de las elecciones efectuadas por los

docentes y que fueron descriptas hasta aqui.

Tal como se anticipé en el apartado anterior en la mayoria de los grupos el orden del ranking fue
variando en funcién de los criterios 6 categorias que adoptaban como prioritarios y en funcién de los
autores que tomaban como referentes. En este sentido el Grupo N° 9 lo explicita sefialando que se
fue re-elaborando el ranking a partir de tomar como critetio el “cambio de rol profesional (...) lo cual afecta
la cuestion personal (...) supone un proceso de cambio que afecta la conducta (.. .) atravesamientos subjetivos”. Pot su
parte el Grupo N° 11 sefiala que “wna preocupacion gue es transversal a todo el debate se refiere al posicionamiento
de los docentes en el paradigma constructivista y a la biisqueda de la forma en que deberia realizarse la incorporacion de

las TIC para responder adecnadamente a dicho modelo.” Es en funcién de esta preocupacion que elaboran y
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justifican la jerarquia que presentan.

Otro grupo (Grupo N° 4) hizo referencia explicita a que dicho ranking lo habian disefiado
pensando en competencias mas generales, indistintas para un docente que trabajard de manera
virtualizada o presencialmente; fue asi que el criterio para elaborar la jerarquia propuesta estuvo
centrado en “competencias para innovar”. Por otra parte, hubo docentes como los pertenecientes a los
Grupos N° 6 y 7 que fueron relacionando y describiendo cada una de las competencias con variables
tecnoldgicas, poniendo de manifiesto cierta prevalencia de este criterio para la definicién de sus

respectivos rankings.

Por su parte, el Grupo N° 10 explicita que partieron de cuatro categotias para agrupar las
competencias: pedagogicas, didacticas, social-interpersonal, tecnologicas y ese serfa el orden de
prioridad en que las presentan. Sefialan que fueron “priorizando el aspecto de vision macro y constructivista

(-..) no obstante entendemos que todos los roles son importantes y deben desemperiarse.”

Podria sefialarse que, en general, en la mayoria de los grupos se reflexioné sobre qué competencias
priorizar poniendo de manifiesto dos posiciones encontradas, por un lado aquella referida a las
competencias tecnoldgicas y por otro, las referidas a los de cambio de paradigma. En general, los diferentes
grupos priorizaron esta ultima, entendiéndola como la primer competencia para poder desarrollar las
demas; en tanto se pueda “yeconocer la necesidad de cambiar e innovar” se podran ir desarrollando el resto

de competencias.

Consideraciones finales

Los resultados obtenidos en este trabajo sin duda resultan un insumo de utilidad para disefar
futuras instancias de formacion para docentes, y se encuentran en concordancia con los planteos de
Cabello (2004) quien sostiene la importancia de “indagar cuales son las representaciones que tienen
los sujetos acerca de las competencias que se requieren para los usos de la tecnologfa informatica y
acerca de cudl es su situacion particular respecto de este tipo de competencias” (Cabello, 2004, p.
4) Si bien este trabajo no focaliza en las competencias tecnoldgicas, sino que presenta un enfoque
mas amplio, y aborda las competencias docentes de quienes buscan virtualizar sus practicas —donde
la competencia tecnoldgica es solo una de las habilidades a desarrollar—; resulta de interés su planteo

acerca de la importancia indagar percepciones.

Este analisis cualitativo-interpretativo realizado a las respuestas dadas por los docentes a una tarea
de aprendizaje, estarfa poniendo en evidencia que los docentes priorizarian el desarrollo de aquellas
competencias que trefieren a habilidades tutoriales (capacidad de seguimiento y supervision de
los alumnos y habilidades de comunicacion-mediacién), cuestiones actitudinales (capacidad para
cambiar de paradigma y mentalidad abierta para aceptar propuestas, sugerencias y hacer reajustes), y
saberes pedagégico-didacticos (capacidad para disefiar ambientes de aprendizaje autorregulado,
para disefar tareas relevantes y para generar instancias de aprendizaje en colaboracion) por sobre las

competencias tecnolégicas.

Es decir, por un lado realizan un desglose significativo de todas de aquellas sub-habilidades que se

encuentran implicadas en el disefio y la implementacion de una propuesta de ensefianza-aprendizaje
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y, al mismo tiempo, dichas competencias son sefialadas por un nimero significativo de grupos y, en
algunos casos, ubicadas entre los primeros lugares del ranking por un nimero significativo de esos
grupos. Al mismo tiempo perciben que el desarrollo de competencias tecnoldgicas es una habilidad
mas que deberfan promover en ellos mismos para una inclusion genuina de las TIC en sus practicas

de ensefianza.

De todos modos, es importante también reconocer que en sus relatorfas donde describieron los
procesos de tomas de decisiones para establecer dichos rankings, varios de los grupos manifestaron
que les resulté muy dificil establecer prioridades, sefialando que todas estas habilidades deberfan
desarrollarse de manera complementaria. Hs decir, entienden que son todas competencias a desarrollar,
que en muchos casos se encuentran asociadas y dependientes unas de otras y que, en general,
requieren de la revisién de sus propias practicas y los marcos desde los cuales las llevan adelante.
En este sentido, resulta valioso retomar los planteos de Yaniz (2007) quien sostiene que resulta
complejo definir el concepto de competencia, en tanto una competencia implica integrar diferentes tipos
de capacidades y no refiere a una suma de ellas y que, en general, se implican en ella un conjunto de
cuatro saberes basicos: el saber téenico, el saber metodoldgico o saber hacer, el saber estar'y participar y el

saber personal o saber ser.

Para finalizar creemos importante mencionar que somos consientes que la eleccion de estas
competencias y el orden con se priorizaron, pueden haber estado condicionado y direccionado por
la tarea de aprendizaje propuesta. Es decir, tanto el material que se les ofrecié como referencia,
como los conceptos que se habifan trabajado en mddulos anteriores asi como la metodologfa de
trabajo propuesta en el curso, tendian a priorizar las competencias pedagogico-didacticas. Sin duda
respondfan al objetivo general del curso, que era el de revisar concepciones sobre los procesos de
ensenar y aprender incluyendo recursos provenientes del area de las TIC y no en el desarrollo de

habilidades operativas de dichas tecnologias.

Serfa inocente pensar que los docentes pusieron de manifiesto ciertas prioridades sélo desde sus
ideas previas o desde los intercambios allf generados. En cierta medida, los criterios desde los cuales

establecieron sus prioridades dan cuenta de esta influencia.

Al mismo tiempo, consideramos que el modo de trabajo propuesto para llevar a cabo esta tarea
(lectura, procesos de interaccion, elaboracion de un ranking por consenso) promovié en los docentes
participantes procesos de reflexion y favorecié el autoandlisis para iniciar la mejora de la practica. El
“baber pensado en esas competencias, tanto el acordar como el disentir, buscar nuevos significados para lo que plantean
los antores, remitirnos a nuestras precticas (...) hizo de este espacio colaborativo un dmbito de reflexion y a la vez de

aprendizaje del uso de una herramienta como es el foro” (Grupo N° 9).
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Resumen

El presente trabajo muestra el avance realizado en relacion con la investigacion posdoctoral desarrollada
en el CIAFIC/CONICET. El mismo se otienta a identificar competencias especificas y sus contextos
de aplicacién en propuestas formativas basadas en configuraciones curriculares abiertas o flexibles
en Ambientes Virtuales de Aprendizaje. Desde et 2011, se construy6 un repertorio de competencias
y conocimientos tanto inferidos y seleccionados de un amplio corpus de cursos, como programas
online analizados. Todo ello permite planificar programas de formacién en competencias didacticas
especificas del perfil de docente online experto o e-teacher, indispensable para asegurar la calidad de

la formacién en la Web y su acreditacién.
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Summary

The aim of this paper is to report the experience conducted by a team of professors from the Faculty
of Physical and Natural Sciences of the National University of Cérdoba. The innovation consists of
the inclusion of some material resources and methodologies with ICT in several workshops, seminars
and courses for students and teachers from all educational levels: primary, secondary, tertiary and
university. Several multiparameter sensors were used and methodologies and elements were adapted in
order to facilitate the construction of scientific and technological knowledge; also, a virtual classroom
and a blog were created and implemented. A constructivist methodology was chosen and it was
based on the resolution of problematic situations through laboratory experiments in order to achieve
interdisciplinary content. The experience enabled the exchange of knowledge between students and
teachers from different educational institutions and levels, thus enriching experiences and reaffirming

habits, expression and communication.
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Contexto marco de las experiencias

El presente trabajo se origina en el campo de la didactica online, en un momento que el analisis
de la seleccion y gestion de los contenidos se ha transformado en una cuestién central (Calvani &
Rotta, 2000; Garrison & Anderson, 2003; Grupo de Investigacion EAV-UPB, 2006; Tomei, 2010;
Moran, 2010).

Los estudios iniciales focalizados en los objetos de aprendizaje (Learning Objects -LO) y en la
elaboracion de unidades de aprendizaje, tenfan por finalidad definir paquetes de contenidos que fueran
“modulares”: autoconsistentes, reutilizables e intercambiables en diferentes propuestas formativas
(Fini & Vanni, 2004). Esto ha evidenciado dificultades para asegurar el desatrrollo de un proceso de
aprendizaje de calidad y se ha mostrado incongruente con el interés por fortalecer los espacios de
comunicaciéon y construccion cognitivo-dialogica entre los participantes dentro de las propuestas
formativas (Wegerif, 2007; Wegerif, Boero, Andriessen & Forman, 2009).

La preocupacion por generar materiales de aprendizaje realizados por expertos con contenidos
cualitativamente superiores y caracteristicas tales como la actualidad, profundidad, consistencia y
coherencia en la presentacion de los nicleos tematicos, —como condicién sine qua non para la calidad
formativa—, fue cediendo su lugar de privilegio a la construccién compartida de un curriculum en
el que dichos materiales ocupan un lugar més y cuya relevancia respecto al proceso global depende
fundamentalmente de la interaccion entre docentes, tutotres y alumnos/as (Constantino, Banzato &
Team Miforcal, 2006; Constantino, 2010). Es asf que los médulos o paquetes de gestion de contenidos
tipo LO, como los estandares SCORM (Sharable Content Object Reference Model), contrastan con
otras propuestas de configuracion del curriculum basados en conceptualizaciones que recuperan
estas preocupaciones. Como ejemplos estan las propuestas de un curriculum abierto a la informacién
(Lemke, 2005), de un curriculum flexible (Moran, 2010) y de un e-curriculum (Constantino, 2010)
que aparecen como derivaciones logicas de los procesos de cambio que se estan sucediendo en la

actualidad.

En esta investigaciéon se han analizado cursos en los cuales se han identificado diferentes
dimensiones que permiten caracterizar propuestas de curriculum abierto a la informacion, curriculum
flexible y, por dltimo, trabajo con el e-curriculum. Las propuestas de curriculum abierto a la informacion
se caracterizan por ser cursos que durante su desarrollo incorporan diversas informaciones o conjuntos
de fuentes de informacién que los alumnos acercan desde sus propios conocimientos, expetiencias y
disciplinas de base a modo de complementar la informacién propuesta por el docente. Las propuestas
de curvicutum flexible se caracterizan por evidenciar, en el desarrollo del curso, la incorporacién de
diferentes tematicas, no consideradas inicialmente. Esta incorporaciéon de temas, que suponen un
aporte complementario a la tematica central del curso, se integra con la finalidad de enriquecer los
conocimientos de los estudiantes. Por ultimo, las propuestas de e-curticulum son propuestas que
en su configuraciéon colocan a Internet en el centro del curriculum como fuente de conocimiento.
En la red, los estudiantes encontrarian los conocimiento, la informacién y la estructuraciéon del

conocimiento seguin principios disciplinares.
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Por otra parte, la evolucion de las experiencias formativas en ambientes virtuales ha generado
también una modificacion profunda en la conceptualizacion del rol del docente y su practica. Desde
las primeras experiencias de tutorfa online hasta las actuales, se ha producido un cambio sustancial
en las competencias, conocimientos y habilidades que despliegan los docentes en los Ambientes
Virtuales de Aprendizaje (AVA). La actual conceptualizacion del e-teacher conlleva una vision del
docente como facilitador estratégico de todo el proceso formativo (Mayer, 2009), con gran capacidad
para planificar “durante la enseflanza” (Clark & Peterson, 1990) y con profundo conocimiento de la
“materia a enseflar”. La cuestion principal que se plantea es qué competencias y dominio de estrategias
especificas conforman el perfil del e-teacher, en cuanto exigencia profesionalizante para la docencia
en la Web.

Corpus utilizado

Los cursos seleccionados como corpus para el trabajo fueron tres, una propuesta de Maestria, un
curso de posgrado y una experiencia de grado. Estos tres niveles fueron seleccionados con el fin de

cubrir diferentes niveles formativos.

La propuesta de Maestria tomada para el estudio fue un Proyecto ALFA, seleccionado para su
financiacion en la 8* ronda del Programa ALFA de la Unién Europea. El proyecto se denominé Master
interuniversitario en formacion de profesorado de calidad para la docencia preuniversitaria MIFORCAL). En dicha
maestria participé un conjunto de diez instituciones universitarias y de investigacion de siete paises
de Europa y Latinoamérica. La propuesta formativa estuvo integrada por un curso propedéutico
de cuatro médulos introductorios. Un Ciclo de Formacién General en Ciencias de la Educacion
conformado por tres triadas y recorridos focalizados en Ciencias Sociales y Humanas; Ciencias
Naturales, Exactas y Tecnologia y Lengua y Literatura. En este programa, docentes universitarios se

formaron en aspectos vinculados con la pedagogia, la didactica disciplinar y las tecnologias.

Como experiencia de posgrado, pero acotada en el tiempo puesto que durd un cuatrimestre, se
tomo la experiencia de TOLSPAL (curso de Tutor Online en version espafiol). El curso fue desarrollado
por la Universidad de Salamanca (Espafia/Salamanca), Universidad Ca’ Foscati (Italia/Venezia) y el
CIAFIC/CONICET (Argentina/Buenos Aires). El propésito del curso fue desarrollar en forma
intensiva, la figura profesional del tutor on/ine, indispensable para el desenvolvimiento de estrategias
de e-learning. La propuesta consistié en dos niveles formativos complementarios, que ofreci6 tanto
una capacitacioén directa especifica en las competencias tutoriales y tecnoldgicas, y una formacion
pedagdgica amplia y actualizada en el campo de la educaciéon en ambientes virtuales de aprendizaje.
A partir de dichas experiencias analizadas se identific6 que los cambios en el disefio instruccional en
AVA se producen al considerar e incluir en la configuracion de los mismos tres aspectos centrales que

significan una ampliacién instrumental y contextual.

La experiencia de grado tomada en cuenta para el estudio fue el Programa UBA XXI. Este
programa implementa su propuesta a través de un entorno virtual, que da cuenta de una practica
histérica que incluy6 soportes multimediales, hoy convergentes. Se tomaron en especial consideracion
las materias de Ciencias Politicas, Biologfa, Economia e Introduccién al Pensamiento cientifico, dado

que eran materias que se podian contrastar con los casos del Programa Miforcal.
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Metodologia utilizada

El trabajo de investigacién se ha realizado con un enfoque cualitativo-etnografico (Denzin
& Lincoln, 2005; Vasilachis, 2007), de estudio comparado de casos (Ragin, 1989; Byrne & Ragin,
2009; Rihoux & Ragin, 2009) y adecuado a los criterios de la investigacién en la Web (Anderson &
Kanuka, 2003; Hine, 2005; Andrews & Haythornthwaite, 2007; Fielding, Lee & Blank, 2008). Por ser
considerados como los mas adecuados para la investigacién de este perfil emergente de tutor y de
esta nueva realidad curricular en evolucién. El analisis en profundidad de la accién tutorial enfrentada
a los nuevos contextos mencionados, en relacién a las acciones y estrategias ligadas al saber experto
de tutores experimentados, permitié recoger los elementos diferenciales que definen el perfil del
e-teacher. Por otro lado, las variantes curriculares y los eventos de expansién (ir mas alla de los
limites convencionales, aparentes o reales, del curso o programa) se registraron y analizaron con una
aproximacion etnografica virtual (desde la observacion online hasta el analisis discursivo multimedia)

para poner en evidencia los aspectos caracteristicos del e-curriculum.

Para la realizacion de este estudio se procedi6 con diversas estrategias que apuntaron a acceder a
distintas fuente de datos: docentes y tutores online experimentados (como casos paradigmaticos que
revelan los cambios acaecidos en su practica profesional y su renovacion a partir de las exigencias de
los nuevos escenarios Web); los AVA (teniendo en cuenta configuraciones espacio-didacticas que
condicionan o determinan las actividades que en ellas se desatrollan); las interacciones comunicativas
(producidas en foros, chats, blogs, etc.), en cuanto muestran las modulaciones discursivas del e-teacher

y los estudiantes en la construccién conjunta del e-curriculum.

Entre las tacticas y estrategias metodoldgicas utilizadas con las diferentes fuentes de datos y en
diferentes etapas del proyecto, se realizaron: entrevistas en profundidad, “pensamiento en voz alta”
(thinking aloud) y analisis de protocolos de verbalizacion (Ericsson, 2000), reflexién sobre la propia
practica y utilizacion de la técnica del “retrospective thinking” por la que el docente recrea la situacion
o evento ante el registro (textual o multimedia) de su actuacién y da cuenta de los pensamientos,

motivaciones e intenciones que provocaron su discurso y accion (Clark & Peterson, 1990).

También se llevé a cabo observacién no participante y observacion participante de los AVA,
principalmente en la modalidad “observador como participante” (Johnson & Christensen, 2000), en
la que logré contactar a profesores, tutores y alumnos/as en determinados momentos del desarrollo
del programa de formacién para ampliar, confirmar o reinterpretar los significados, las intenciones
y actitudes, etc.; microanalisis etnografico de la interaccién virtual, adaptacion de la estrategia de
Erickson (1992) para situaciones educativas; analisis documental mediante herramientas del analisis
del discurso: andlisis de la documentacién obtenida, de los programas, del disefio de los cursos,
del corpus de foros, chats, etc., utilizando los procedimientos cualitativos basicos, —recurrencia,
categorizacion, saturacion, triangulacion (Constantino, Alvarez & Moran, 2010) —, y las herramientas

del analisis.

Analisis y aportes de la investigacion

En el trabajo realizado, se han identificado un conjunto de competencias entre las cuales se

distinguen las competencias metodoldgicas propias de la virtualidad, las competencias tecnoldgicas
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especificas, las competencias comunicacionales, las competencias organizativas y las competencias
especificamente didacticas. Cada una de estas competencias contiene aspectos que estan directamente
vinculados con las disciplinas que se dictan. Es decit, las competencias no resultan ajenas al contenido
a dictar, por el contrario, las disciplinas dan el marco especifico en el cual se constituyen las
competencias. De esta manera, la articulacion entre el saber sobre la disciplina, el saber didactico de la
disciplina y el saber acerca de las tecnologias que potencian u obturan el desatrollo de las disciplinas,
constituyen saberes esenciales en el desarrollo de las competencias identificadas. Las competencias
docentes identificadas, pueden asi agruparse en tres dimensiones vinculadas con un punto de vista

didactico-cutrricular, un punto de vista tecnolégico y un punto de vista cultural.

Competencias docentes desde un punto de vista didactico-curricular

En los cursos analizados un conjunto de dimensiones que permiten caractetizar propuestas de

curriculum abierto a la informacién, curriculum flexible y de trabajo con el e-curriculum.

En estas propuestas se puede apreciar que las estrategias didacticas y las propuestas de enseflanza
y de aprendizaje planteadas son dinamicas, integran espacios definidos previamente, pero también
ofrecen alternativas abiertas de acceso voluntario y flexible por eleccién de los estudiantes. Es decir,
en las experiencias analizadas no todo esta determinado por el docente, existe un margen de eleccion y
de participacion sustancial del estudiante, tanto en las actividades como en la seleccion de contenidos

a formarse.

* En el caso de MIFORCAL, el curriculum flexible estuvo dado por los espacios caracterizados
por la elecciéon de dos trayectos formativos electivos. Uno de ellos dado al final del Ciclo de
Formacién General y el otro al finalizar el ciclo de Formacion Focalizado. Estos trayectos se
conformaron a partir de la seleccién de seminarios de un pool de propuestas de seminarios de
posgrado regulares ofrecidos por las Universidades que formaron parte del Proyecto. En este
caso, cada estudiante tuvo la oportunidad de seleccionar dos trayectos propios y disefiar su propio
programa formativo que luego fue evaluado por los coordinadores del Master. La ampliacién
didactica, estuvo dada por el trabajo de tutorias y la propuesta de realizacién de foros y grupos
entre alumnos autogestionados, acompafiados por los docentes. También complementan esta
ampliacion la propuesta de espacios de acceso complementarios planteada por el docente
pero no obligatoria. Asimismo se generaron actividades de rastreo y busqueda bibliografica
en la Web que enriquecieran los desarrollos tedricos llevados a cabo en la cursada. Por dltimo,
se desarrollaron instancias en las cuales se agregaron contenidos identificados en la Web de

relevancia, no previstos inicialmente y que se incorporaron al contenido formal del curso

* En el caso del curso de Tutores Virtuales, la ampliacion didactico-curricular de acceso abierto
y flexible estuvo dada por un conjunto de actividades de realizacion electiva vinculada con la
ejercitacion de habilidades y competencias especificas de desempefio tutorial. Esta flexibilidad
derivé en una formacion de tutores mas independientes y auténomos de la actividad docente.
Asimismo, se generaron trayectos en los cuales los tutores debfan aportar contenidos de la Web
que resultaran entriquecedores de la formacién y que no estaban previstos inicialmente en el

programa formativo.
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* En el caso de UBA XXI, la ampliacién didactico-curricular de estuvo dada por un conjunto
de actividades complementarias propuestas por el docente pero de realizacion optativa, no
obligatoria, destinadas a estudiantes con mayores dificultades a seguir la propuesta formativa
planteada. En este caso la flexibilidad y ampliacién curricular se caracterizo por ser nivelatoria y
complementaria para los estudiantes. De este modo se introdujeron contenidos accesibles en la
Web que fueran complementarios a la formacion y que ayudaran al desarrollo de la formacion

propuesta.

La configuracion del curriculum descriptas y analizadas en las tres propuestas, aunque persiguen
diferentes objetivos, estan basadas en conceptualizaciones que recuperan las caracteristicas de un
curriculum abierto a la informacién como describe Lemke (2005) puesto que presentan en sus
practicas actividades entre las cuales el rastreo y busqueda bibliografica que realizan los estudiantes
aportan al contenido del curso y es compartido con todos los participantes, de un curriculum flexible
(Moran, 2010) puesto que en las propuestas descriptas los participantes eligen cursos a realizar
y de un e-curriculum (Constantino, 2010) dado que en las tres propuestas contenido de la Web,
seleccionado por los docentes o alumnos, se incorpora en el curso como contenido de la experiencia
formativa. Estas configuraciones aparecen como derivaciones légicas de los procesos de cambio en

la conformacién curricular de presentaciones formuladas a distancia.

Competencias docentes desde un punto de vista tecnologico

Los cursos analizados han evidenciado una ampliacién de las competencias docentes desde el
punto de vista tecnolégico, puesto que durante las propuestas formativas evidenciaron acciones
vinculadas con la seleccion de los recursos tecnolégicos mas adecuados a la experiencia de ensefianza
que se quiere implementar, su disefio y transformacion pedagdgica y su implementacion. Para este
proceso, los docentes han demostrado competencias vinculadas con dimensiones técnicas de las
herramientas. En estos contextos los estudiantes (usuarios) se han convertido en todas las experiencias
en verdaderos autores de la Web aportando su propia produccién a espacios de navegacion libres
y privados. Asimismo, los programas analizados han generado diferentes instancias de inclusién de
la Web desde la propuesta de uso de la informacién disponible. La masa critica de informacién ha
crecido hasta un nivel destacado, en el sentido de poder obtener casi todos los recursos necesarios

para llevar a cabo tareas académicas en la misma Web.

* En el caso de MIFORCAL, las competencias docentes desde el punto de vista tecnolégico
pueden observarse en las propuestas de incorporacion de recursos tales como el uso, disefio e
implementacién de Bases de datos cientificas, la creacién de espacios de escritura colaborativa
para la realizacién de proyectos de investigacion y desarrollo a través de Wiki, la observacién
y el analisis de videos subidos a la Web de realizaciones de clases y presentaciones a reuniones

cientificas y la creacién de los propios blogs.

* En el caso del Curso de Tutores virtuales, la ampliacién de las competencias docentes puede
observarse en la creacién de simuladores para la toma de decisiones sobre la actividad que
desarrollaran y la implementacion de actividades destinadas a la autogestion de los propios
espacios virtuales como el uso de entornos personales de aprendizaje en los que se incluyen blogs

personales y la articulacién del propio espacio de escritura con los de otros tutores generando
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asi escritura colaborativa con herramientas como Wiki y Google docs.

* En el caso de UBA XXI, la ampliacién de las competencias docentes desde el punto de vista
tecnolégico puede observarse en las actividades de realizaciéon complementarias que se proponen
con diferente software de uso especifico. Los docentes incorporan en las pricticas de la
enseflanza algunas herramientas que conocen y dominan para ofrecer a los estudiantes, nuevas
oportunidades de aprendizaje. Algunas incorporaciones realizadas fueron aplicaciones de Google
maps, banco de imdgenes de revistas cientificas, catdlogos de revistas de produccién cientifica,

simuladores de laboratorios quimicos y biologicos y espacios de escritura colaborativa con Wiki.

Los cursos analizados dan cuenta de experiencias formativas en las cuales la Web se transforma
en una fuente de indagacién y busqueda de recursos académicos. A partir de las propuestas de los
docentes y de su conocimiento experto sobre la disciplina y la didactica de la disciplina los estudiantes
han generado, entre otras producciones, sus propias bases de datos con articulos, libros, herramientas
tecnologicas y recursos didacticos que configuran su biblioteca personal académica y profesional. En
muchos casos estas bibliotecas han sido compartidas y construidas en forma colaborativa entre uno
o varios estudiantes. Cabe destacar que en todas las experiencias hemos notado la fuerte presencia
de las redes sociales, las cuales se integran en los cursos formativos desde diferentes logicas, como
espacios comunicativos y de intercambio formales o como espacios formativos alternativos a las
plataformas utilizadas. De este modo, la distincién entre lo formal y lo més alld de lo formal de las
propuestas, marca una diferencia del modo y la calidad de utilizacién de estos espacios por parte de

los estudiantes.

A partir del analisis podemos sostener que la ampliacién de las competencias docentes desde
el punto de vista tecnolégico se basa en combinar conocimiento disciplinar, con la didactica de la
disciplina y el conocimiento de las herramientas tecnolégicas, conocimiento desde su funcionamiento,
su configuraciéon hasta su potencial uso didactico para las propias disciplinas. Esta ampliacién
tecnologica se encuentra favorecida con el conjunto de herramientas iniciadas con la Web 2.0 que
permitieron cambiar de una Web de acceso a la informacién por una de generacion y socializacion
de contenidos, con interfaces de usuario mds simples e intuitivas. Los maximos exponentes de esta
nueva Web 2.0 quizas sean los blogs y los wikis, herramientas utilizadas en los cursos y con gran
potencial educativo (Banzato, 2006; Neri & Fernandez Zalazar, 2008). Al mismo tiempo, la expansién
de las redes sociales durante 2009 y 2010 ha generado experiencias formativas en las que los docentes

y alumnos comparten intereses y se encuentran para debatir diferentes cuestiones (Piscitelli, 2010).

Competencias docentes desde el punto de vista cultural

Laampliacién de las competencias docentes esta dada por la integracion de los contextos culturales
ampliados a los procesos pedagogicos. La cultura ensefiada es construida y explorada criticamente con
particular referencia a la ampliacién aportada por los sujetos en situacién de aprendizaje, buscando la
generacion de un espacio formativo equilibrado desde un punto de vista discursivo-semantico. Los
aspectos culturales se integran a las propuestas y le dan forma especifica. En los tres casos analizados
la ampliacién cultural es notable y los docentes evidencian competencias especificas vinculadas con

la integracion de esos contextos a las propuestas pedagogicas.
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* En el caso de MIFORCAL, las competencias docentes desde el punto de vista cultural se
manifiestan en las propuestas de intercambio entre estudiantes vinculadas con experiencias
profesionales y el reconocimiento de la propia identidad. En el plan formativo los docentes
propusieron trayectos formativos vinculados con reconocer las particularidades de las practicas

de la ensefianza en los contextos en los cuales surgen, con el fin de construir “practicas situadas”
(Chaiklin y Lave, 2008).

* En el caso del Curso de Tutores Virtuales, las competencias docentes se amplian desde el punto
de vista cultural cuando se proponen actividades tales como el trabajo con casos de tutorfa
en diversas realidades culturales y con las propuestas de intervencién diferenciadas segun los
contextos de surgimiento de dichas practicas, reconociendo asi que los contextos culturales

inciden en las practicas pedagdgicas.

* En el caso de UBA XXI, las competencias docentes se amplian desde el punto de vista cultural
cuando se proponen intercambios vinculados con las propias realidades. Por ser estudiantes
de diversas provincias las realidades son diversas y diferenciadas y al generar estos espacios los

docentes propician que los estudiantes se sientan a gusto con los demas compafieros.

Conclusion y Proyeccion

El presente trabajo permite abordar las competencias docentes desde una perspectiva diferente
que se dirija a combinar las propuestas de formacion a distancia con los aspectos especificos de las
disciplinas que se enseflan, las cualidades de los actores intervinientes y las realidades en las cuales se

insertan.

En el trabajo realizado, se han identificado diferentes competencias vinculadas con la practica
docente, la cual se experimenta ampliada en los contextos virtuales. Desde diferentes puntos de vista,
la actividad docente toma nuevas dimensiones y abarca diferentes aspectos vinculado con lo didactico-
curricular, lo tecnoldgico y lo cultural. Los casos analizados y las particularidades observadas en cada
experiencia aportan datos concretos de la generacion de competencias especificas nuevas y en algunos
casos aumentada por el contexto virtual. Poner de manifiesto estas competencias permite disefiar
planes de formacién especificos para tutores y docentes que se desempefiaran en la virtualidad. Ello
llevara a profundizar la formacion y calificacion de los docentes para su desempefio en los procesos

de enseflanza y en la generacion de mejores experiencias para el aprendizaje.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es relatar la experiencia de formacion docente realizada por un equipo de
profesores de la Facultad de Ciencias Exactas Fisicas y Naturales de la Universidad Nacional de Cérdoba.
La innovacion consiste en la incorporacion de recursos materiales y estrategias de ensefianza con TIC
en distintos talleres, seminarios y cursos para estudiantes y docentes de todos los niveles educativos:
primarios, secundarios, terciarios y universitarios. Algunos de estos recursos incluyeron distintos
sensores multiparamétricos, construccion de conocimientos cientifico-tecnoldgicos, aula virtual y un
blog, El enfoque de ensefianza elegido para la formacién docente fue de corte constructivista basada
en la resolucién de situaciones problematicas a través de experiencias de laboratorio a los fines de
lograr la interdisciplinariedad de contenidos. La experiencia posibilité el intercambio de conocimientos
entre estudiantes y docentes de distintas instituciones y niveles educativos, enriqueciendo las vivencias,

la reafirmacién de habitos, la expresion y la comunicacion.

Palabras clave: TIC; sensores multiparamétricos; interdisciplinariedad; innovacion educativa.

Abstract

The aim of this paper is to report the experience conducted by a team of professors from the Faculty
of Physical and Natural Sciences of the National University of Cérdoba. The innovation consists of
the inclusion of some material resources and methodologies with ICT in several workshops, seminars
and courses for students and teachers from all educational levels: primary, secondary, tertiary and
university. Several multiparameter sensors were used and methodologies and elements were adapted in
order to facilitate the construction of scientific and technological knowledge; also, a virtual classroom
and a blog were created and implemented. A constructivist methodology was chosen and it was
based on the resolution of problematic situations through laboratory experiments in order to achieve
interdisciplinary content. The experience enabled the exchange of knowledge between students and
teachers from different educational institutions and levels, thus enriching experiences and reaffirming

habits, expression and communication.
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Introduccion o Formulacion del Problema

Trabajos presentados por investigadores de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) han
demostrado que estudiantes de los primeros afios de carreras cientificas poseen dificultades para
interpretar los enunciados de las situaciones problematicas, siguen un ejemplo como patrén para
resolverlas, conciben los conocimientos como compattimientos desarticulados, no se encuentran

suficientemente motivados para el estudio y estan faltos de autonomia para acceder al conocimiento
(Saldis, et al., 2008).

Otras investigaciones han mostrado la brecha existente entre la cultura académica imperante al
interior de la unidad académica en el inicio de las carreras y las percepciones de los estudiantes que
ingresan. En este sentido se ha evidenciado la percepcion sobre carreras “muy tedricas” y “muy

pesadas” que suponfan “mas practicas” (Gomez, 2009).

Por otro lado observaciones directas realizadas a docentes de nivel secundario y universitario
permiten afirmar que no siempre llevan las TIC al aula como un medio de aprendizaje. En este
sentido, encuestas realizadas por investigadores de la Facultad de Ciencias Exactas Fisicas y Naturales
(FCEFyN) de la UNC han relevado cierta escasez de conocimientos por parte de los docentes sobre
el manejo de este tipo de herramientas, mas confianza en los métodos tradicionales de enseflanza,
o en la complicacién para adaptar los contenidos a las nuevas estrategias tecnologicas (Saldis, et al.,
2014). La vision del panorama actual en educacion, que incluye las nuevas tecnologfas, instrumentos

y formas de trabajo avanzado, exigen un cambio radical en los planes y programas actuales.

Frente a esta problematica real relevada y en el marco del modelo del Entorno de aprendizaje
constructivista, interdisciplinario y colaborativo mediado; un equipo de profesores pertenecientes a
los departamentos de Quimica Industrial y Aplicada, de Matematica y de Fisica de la FCEFyN de
la UNC disefiaron una estrategia didactica para el abordaje de una posible solucién a través de un
proyecto de Mejoramiento de la Ensefianza de Grado de la Secretarfa de Asuntos Académicos de la
UNC. En breve, este proyecto consistié en experiencias de laboratorio computarizadas dirigidas a

docentes con diversa formacién que incorporaron las TIC a la ensefianza de las Ciencias Naturales.

Fundamentacién politico pedagogica

En la bisqueda de argumentos y premisas, se vuelve necesaria la cita de referencias que aporten
un marco conceptual a este trabajo. Siguiendo lo propuesto por la United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO, 1999) la tematica de calidad de educacién debe
enraizarse en la ampliacion del concepto de alfabetizacién. El concepto tradicional como manejo
de lectoescritura requiere de ampliarse e incluir la alfabetizacion digital y cientifica. Una ciudadania
activa demanda el manejo de tematicas como el medio ambiente, la salud, la economia, entre otras.
La universalizacion del acceso del uso de la computadora, es un comienzo que debe proyectarse con

un horizonte de mejora de la calidad educativa.

En un macrocontexto politico, las prioridades del Sector Educacion han sido definidas en un
comun acuerdo a los objetivos adoptados por la UNESCO vy las Naciones Unidas, que incluyen

los seis objetivos de la Educacién para todos adoptados en el Marco de Accién de Dakar 2000-
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2015, y en El Decenio de las Naciones Unidas de la Educacién para un Desarrollo Sostenible 2005-
2014. En este sentido ensenar el oficio de aprender en pafses con importantes desigualdades entre
sus ciudadanos es un desafio de importancia capital. Ningin pais tiene una educacién de mejor
calidad que la calidad de sus profesores y maestros. Los Estados Miembros del Mercado Comun
del Sur (MERCOSUR) han acordado como Plan de Accién del Sector Educativo del MERCOSUR
lineamientos estratégicos que van de la mano con el Marco Regional de la UNESCO en Educacion
donde se reconoce la responsabilidad indelegable de los Estados en asegurar una educacion de calidad
para toda la ciudadanfa. Ciencia, Tecnologia e Innovaciéon (CTI) son elementos centrales para el
desarrollo de sociedades del conocimiento sostenibles. Las politicas de CTI, regionales y nacionales
direccionan y promueven la inversién y la formacion de recursos humanos, creando y fortaleciendo

las capacidades necesarias para que CTT esté al servicio del desarrollo sostenible.

Dentro de este encuadre internacional, y en el marco de la implementaciéon de una politica
nacional de inclusién digital educativa en Argentina, desde el afio 2007 el Ministerio de Educacion
de la Nacién ha destinado atencién a las acciones orientadas al mejoramiento de la ensefianza de
las ciencias naturales. Por un lado, convocaron a los cientificos a involucrarse en la ensefianza de
las ciencias, en la escuela primaria y secundaria y se intenta fortalecer la divulgacion cientifica para
jovenes y adultos que ya dejaron la escuela. Por el otro, el programa Conectar Igualdad se propone
como una estrategia de revalorizacion de la escuela publica y de mejora de la calidad de los procesos
de enseflanza y aprendizaje, que ha permitido llegar con equipamiento informatico a las escuelas de

todo el pafs.

Finalmente, se han destinado fondos a las universidades nacionales para el Programa de

Mejoramiento de la Ensefianza de Grado (PAMEG) que ya tiene en su tercera convocatoria.

La complementacion de estos tres aspectos gener6 en el equipo de trabajo una pregunta constante
sobre la manera en que se da sentido al mundo y el modo en que los medios tecnolégicos influyen
en nosotros. Porque solo preguntindonos sobre la forma en que las TIC producen significados,
podremos comprender la manera en que influyen sobre nuestras percepciones de la realidad y el
modo en que podemos aprehenderla para transformarla. En correspondencia con esto, el equipo
respondi6 a la convocatoria para el PAMEG realizada por la Secretarfa de Asuntos Académicos del

Rectorado de la UNC obteniendo un subsidio.

Ya en el contexto de la provincia de Cérdoba, la Ley de Educacion N° 98.707 establece que “La
educacion y el conocimiento son un bien puiblico y un derecho personal y social garantizado por el
Estado. El Estado respetara los principios establecidos por la Constitucién Nacional y los tratados

internacionales incorporados a ella”.

En concordancia, el Ministerio de Educacién de la Provincia de Cordoba junto a la Academia
Nacional de Ciencias, el Ministerio de Ciencia y Tecnologia y la Universidad Nacional de Cérdoba,
rubricaron en el afio 2000 el Convenio de Cooperacién Interinstitucional con la finalidad de efectivizar
acciones destinadas a la transferencia al Sistema Educativo de Cérdoba de resultados de proyectos
y actividades de investigacion y desarrollo generados en los ambitos académicos y cientifico-

tecnologicos. Este convenio tiene como objetivos fortalecer el vinculo entre los Centros Educativos
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de los distintos niveles y modalidades del Sistema Educativo de Cérdoba y los centros universitarios,
institutos y organizaciones con funciones en la produccién y divulgacion académica y cientifico
tecnoldgica, y concretar programas y proyectos que propicien la transferencia multidimensional al
aula de los resultados de investigaciones y desarrollos cientificos y técnicos. En este sentido el equipo
de trabajo se presentd a la convocatoria para Innovaciones en el Aula 2013, siendo seleccionado
entre muchos otros postulantes, accediendo a sus beneficios y pudiendo llegar de este modo a
docentes y estudiantes del nivel medio con las experiencias de laboratorio computarizadas descriptas,

incorporando las TIC a la ensefianza de las Ciencias Naturales en los mas diversos ambitos.

Como expresa Tedesco (2010) en la conferencia TEDxRio de la Plata, la educacién tiene una
gran particularidad que es la de poder anticipar el futuro. Es decir, si queremos una sociedad justa
tenemos que poder construir en el presente. De alli que esta innovacion, que surge con la compra de
equipamiento con fondos de mejora para la ensefianza de grado universitaria y se amplia a egresados,
luego busca y consigue ser extendida rapidamente por todo el equipo hacia docentes y estudiantes de
los otros niveles, en escuelas de distintas realidades socioeconémicas, aprovechando la disponibilidad
de equipos informaticos, y buscando incorporar el manejo y analisis computarizado de datos con una

perspectiva adaptada a los distintos niveles educativos a los que se dirigio.

Objetivos

Se distinguen dos objetivos. Porunlado el objetivo de la intervencién y por otro el de investigacion

que orient6 la escritura de este articulo.
Objetivos de intervencion

El objetivo general de la innovacion fue impulsar acciones de mejora en la enseflanza de las
ciencias y la tecnologifa a través de la incorporacion de recursos materiales y metodologias con TIC
que faciliten la construccién de conocimientos cientifico-tecnolégicos significativos y promover
acciones para la sintesis de contenidos conceptuales y procedimentales a través de la realizacion de
experiencias de laboratorio que integren Matematica, Fisica y Quimica alejandose del esquema de

compartimientos aislados.

Desde el punto de vista cuali y cuantitativo, las metas incluyeron desarrolla destrezas y
competencias para el apoyo a la educaciéon de modalidad b-learning; incentivar la participacién
conjunta de docentes de distintos ambitos en proyectos interdisciplinarios que incluyan la vinculacién
de contenidos de asignaturas visualizadas por los alumnos como conocimientos aislados, y aportar
soluciones innovadoras en el ambito de la ensefianza que impliquen un andlisis de concepciones

educativas y de relacion ensefianza aprendizaje.

El impacto esperado tuvo como eje aumentar la motivacion de estudiantes y de docentes. Por
ello se los acercé a procedimientos de laboratorio que guardan similitud con la vida profesional
a través de la adquisicion de lenguajes propios de la Tecnologia. Fue necesaria la utilizacién de
recursos informaticos y equipos especificos de medicion de pardmetros de fenémenos fisicos y
quimicos, propiciando el aprendizaje colaborativo, la enseflanza entre pares y la formacioén integral

de estudiantes.
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Objetivos de la investigacion

Para escribir este articulo nos propusimos documentar esta experiencia de formacién docente
y analizar cudl han sido los resultados de esta capacitacién a los docentes los aprendizaje que ellos
hacen de las TIC, y sus propuestas didacticas. Para poder sistematizar esta experiencia de formacion
recurrimos a diferentes aportes tedricos que orientaron nuestro disefio y que resumimos en la seccién

que sigue.

Marco Teorico

El proceso educativo, como herramienta transformadora, requiere del desarrollo equilibrado de
la energia creadora a través de la informacién y del conocimiento de modo que generen acciones

conducentes a mantener y desarrollar la vida individual y colectiva en condiciones de sustentabilidad.

La teorfa constructivista infiere que los seres humanos somos capaces de construir conceptos, tal
como lo hacemos con los objetos, y destaca que la manera de adquirir el conocimiento es mediante
la exploracién y la manipulacion activa de objetos e ideas, abstractas o concretas del mundo fisico y
social del cual somos protagonistas. Esta concepcién se fundamenta en conceptos derivados de la

psicologia, la sociologia y la filosofia mencionando los siguientes presupuestos:

¢ El constructivismo es una postura psicoldgica y filoséfica que argumenta que los individuos
participantes forman o construyen gran parte de lo que aprenden y comprenden (Bruning, et
al. 1995).

* El constructivismo plantea que nuestro mundo es humano, producto de la interaccion humana
con los estimulos naturales y sociales que hemos alcanzado a procesar desde nuestras operaciones
mentales (Piaget, 1997).

De acuerdo a la teorfa constructivista el estudiante asume un papel activo para aprender (Driver,
1987). Este modelo esta centrado en el aprendiz, en sus expetiencias previas de las que hace nuevas
construcciones cognitivas, y considera que la construccion se produce cuando el sujeto interactia con
el objeto del conocimiento (Piaget, 1997), cuando lo realiza en interaccion con otros (Vigotsky, 1978)

y cuando es significativo para el sujeto (Ausubel, et al,, 1978).

El modelo denominado Entornos de Aprendizaje Constructivista (Gros Salvat, 2011) aporta
herramientas para el disefio de entornos que comprometen a los alumnos en la elaboracion del
conocimiento a partir de una propuesta que parte de un problema, pregunta, ejemplo o proyecto
como nucleo del entorno. Para ello se ofrecen varios sistemas de interpretacién y de apoyo intelectual

provenientes de varias disciplinas, tal como son los problemas en la realidad.

Si se considera que el constructivismo es en sf un constructo de variados componentes, podria
concebirse a la interdisciplinariedad como una estrategia de ensefianza-aprendizaje para realizar
transferencias de contenidos con el objetivo de solucionar holisticamente los problemas. El concepto
de interdisciplinaridad vatfa de acuerdo a los autores consultados; Torres Santomé (1994) y Mafalich
Suarez (1998) la consideran como una forma particular del trabajo cientifico o como un proceso

en el que estd necesariamente presente una relaciéon de cooperaciéon entre los especialistas que
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han madurado en sus propias disciplinas y buscan enriquecer y enriquecerse en sus aportes. Gaff
(1989) postula tres argumentos para la integracion curricular: el intelectual promueve la integracién
del curtriculum donde ideas en cualquier campo de estudio se enriquecen con teotfas, conceptos
y conocimientos de otros campos; el pedagdgico busca alternativas para promover el aprendizaje
auténtico con un conocimiento integrado y no aislado; y el social plantea que el aprendizaje es una
actividad individual, que se potencia si el profesor puede generar comunidades de aprendizaje. La
construccién del conocimiento en grupos como una alternativa centrada en el aprendizaje promueve
el aumento de la comunicacion, el respeto y la confianza entre los integrantes y la cooperacion y
colaboracién. Dillenbourg (1999) sostiene que el aprendizaje cooperativo requiere de la divisién
de tareas entre los integrantes del grupo donde cada uno se hace cargo de un aspecto y luego se
ponen en comun los resultados. El aprendizaje colaborativo argumenta que trabajando en pequefios
grupos se desarrollan habilidades de razonamiento superior, pensamiento critico y se desarrolla la
confianza. Cabero (2000) establece que el aprendizaje colaborativo es una metodologia de ensefianza
basada en la creencia de que el aprendizaje se incrementa cuando los estudiantes desarrollan destrezas

cooperativas para aprender y solucionar problemas.

Con la aparicién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) se inicié una
nueva revolucioén educacional vinculada al aprendizaje colaborativo mediado, basado en los procesos
generados a través de la interaccién entre las personas y las informaciones, centrado en el estudio
sobre la manera en que la tecnologia informatica puede mejorar la interaccidn entre pares y el trabajo
en grupo para facilitar el hecho de compartir y distribuir el conocimiento y la experiencia entre los

miembros de la comunidad de aprendizaje.

En acuerdo con Salinas (2004) la demanda por el conocimiento y la formacién de profesionales
comprometidos con la sostenibilidad requieren de una actualizacion constante de los profesores y las
herramientas informatizadas se vuelven indispensables como apoyo a la labor docente. Este autor
sostiene que lo importante no esta en si es necesario o no nuevos modelos, sino como se tienen
que combinar los componentes o elementos pedagdgicos, organizativos y tecnologicos del entorno
de aprendizaje. Para ello es necesaria la experimentacion y la validacion de modelos pedagogicos
que expliquen y permitan una adecuada explotacién de los entornos virtuales de formacién. Esto
implicarfa una revision de cuando, dénde y cémo llevar adelante las distintas experiencias. Los
contextos afectan la labor educativa ya que requieren mas y diferentes competencias, en donde es
mas valioso la capacidad de usar creativamente el conocimiento y en especial el ligado al tecnologico
(Brunner, 2003).

Las TIC desempefian diversas funciones a saber: funcién motivadora, en la medida que su
aplicacion torna mas atractiva la experiencia de aprendizaje y promueve el interés del alumno; funcién
investigadora, porque a través de ella se ofrecen al alumno entornos para que indague, controle
variables y tome decisiones; y funcién formativa, porque apoyan la presentacion de los contenidos

integrando diversas actividades sobre ellos (Cabero, 2000).

Disefio de la Experiencia de Formacién Docente

Para dar respuesta a los objetivos se pensaron diversas acciones. En primer lugar el equipo que
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presenta la innovacién realizé reuniones periédicas para acordar la forma de llevar adelante el plan
y se seleccionaron los contenidos integradores temperatura, presién, pH, conductividad eléctrica y
humedad que atravesarfan el recorrido del propésito. Se efectuaron ateneos peridédicos para lograr la
profundizacion en el uso adecuado y mantenimiento de los distintos equipos y programas. Se recopild
informacién para el disefio y redacciéon de algunas experiencias practicas de laboratorio donde se
incluyeran determinaciones con los sensores y contenidos que tiendan a la interdisciplinariedad de
quimica, matematica y fisica. Cada una de las actividades tuvo su fase de prueba que consistié en
la puesta a punto de los sensores, la carga del programa DataStudio, y las pruebas piloto de las
experiencias. De esta manera se logré trabajar sistematicamente! y en equipo ya que cada uno de los
profesores provenientes de los distintos departamentos académicos cientificos aportd, a través de
un trabajo colaborativo, los conocimientos, materiales y las metodologias diversas. La experiencia
se desarrollé en dos etapas. La primera podria denominarse etapa de preparacioén, mientras que la

segunda se considera de aplicacion.

La preparacion consisti6 en la busqueda de bibliografia y la validacién de situaciones problematicas
y las experiencias a desarrollarse en el laboratorio. También se realizo la redaccion, disefio e impresion
de guias de estudio, la gestién, consecucion y preparaciéon de materiales e instrumentos para las
experiencias practicas, el relevamiento de los distintos equipos disponibles en el mercado, el analisis
de costos, calidades y factibilidades, y se encargd la compra del instrumental. La capacitacion inicial
del conjunto de profesores que llevaron a cabo la innovacién estuvo a cargo del personal de las
empresas proveedoras y por medio de ateneos internos de perfeccionamiento en el uso de los sensores
multiparamétricos, su calibraciéon, mantenimiento y adquisiciéon y manejo del programa DataStudio.

Luego se realizaron pruebas piloto para ajustar la redacciéon de las gufas y precisar la metodologfa.

Ademas se puso en funcionamiento el blog” conteniendo informacién a través de imagenes, videos
y presentaciones en PowerPoint y Prezi. En este espacio se incorporaron tutoriales, infogramas y un
glosario elaborados por los integrantes del equipo de trabajo. El enfoque de ensefianza seleccionado
fue la de corte constructivista la cual se baso en la resolucion de situaciones problematicas a través de
experiencias fisicas o quimicas con los sensores multiparamétricos, la interpretacion, carga y envio de
datos y graficos matematicos con el programa DataStudio y el aprendizaje colaborativo mediado por
el aula virtual o el blog disefiados especialmente para esta experiencia. Para llevar a cabo la innovacion
se seleccionaron los recursos didacticos y se propusieron actividades adecuadas a cada uno de los
grupos destinatarios. Se tomaron fotografias del montaje de instrumental las que se usaron para
ilustrar las guias y material de trabajo y estudio. Se construyé también un compendio de contenidos
previos de matematica, quimica y fisica y se redactaron situaciones problematicas que requerfan a los
alumnos integrar contenidos. Se tradujeron desde el idioma inglés las especificaciones técnicas de
operacion y el mantenimiento de los equipos para redactarlos en el idioma castellano con un lenguaje

coloquial.

Por otra parte, se realiz6 la gestion, apertura y disefio del aula virtual en el Laboratorio de

Ensefianza Virtual (LEV) de la FCEFyN desde la plataforma Moodle con un formato por temas

1 DataStudio es un programa que provee herramientas para la recopilacion, analisis y presentacion de datos obtenidos por
experimentacién quimica, fisica u otra ciencia experimental.

2 http://proyectosensores.blogspot.com
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incorporando los materiales confeccionados. Para ello fue necesario realizar un analisis profundo
de las actividades para adecuarlas a los distintos grupos que participarfan en la experiencia mediante
tecnologfas interactivas centradas en el alumno. De esta manera se dedicé especial atencién al
control de navegacion sobre los contenidos, y procesos colaborativos orientados a la interaccién
e intercambio de ideas y materiales tanto entre docentes y alumnos, como as{ también entre los
estudiantes de distintos niveles. En el aula virtual se publicaron los materiales didacticos, los manuales
de uso, los documentos referidos al mantenimiento y calibracién de sensores, se incorporaron foros
de debate, wikis, videos ilustrativos, tutoriales, los link para publicar los informes de los participantes

de los cursos y otros documentos de informacion y participacion.

Como corolario de la primera parte del proyecto se edité el libro “Sensores: una exitosa
experiencia interdisciplinar en la ensefianza de las ciencias” en formato papel, a través de la editorial
Brujas (ISBN: 978-987-591-355-4).

Los participantes de la experiencia

En la segunda etapa, es decir durante el desatrollo de la innovacion, participaron diversos grupos
en un espectro que va desde docentes de enseflanza primaria, profesores y estudiantes de educacién
secundaria, docentes de educacion terciaria, profesores y estudiantes universitarios, y profesores de

nivel de posgrado.

En sus inicios el proyecto estuvo planeado para estudiantes universitarios de ingenierfa de la
FCEFyN-UNC ya que la actividad profesional futura les demanda aptitudes y habilidades referidas al
manejo de instrumental de mediciéon de diversas magnitudes en experiencias practicas de laboratorio.
Este grupo se dividié en dos subgrupos: por un lado estudiantes de primero, segundo y tercer afios
para lograr la interdisciplinariedad entre las Ciencias Basicas como la Matematica, la Fisica y la
Quimica aprovechando que las TIC gozan de la simpatfa de los jovenes; por el otro, estudiantes a
punto de terminar su carrera que se encontraban realizando su Proyecto Integrador y requerian de
nuevas herramientas para optimizar sus tareas. Se realizaron dos ediciones del “Taller integrador
de Ciencias Basicas” dirigido a estudiantes de los tres primeros afios de la carrera de ingenierfa del
que participaron ciento ocho estudiantes excediendo ampliamente los cupos planificados. También
se llevaron a cabo tres ediciones del “Seminario intensivo: Uso de sensores multiparamétricos
asistidos por computadora” destinadas a estudiantes de todas las carreras de ingenierfa que estuvieran
realizando su Proyecto Integrador final en el dltimo tramo de la carrera, al que asistieron sesenta y
cuatro alumnos de manera optativa. El “Taller de sensores asistidos por DataStudio” fue incluido en
las propuestas del XVIII Congreso Latinoamericano de Estudiantes de Ingenierfa con una asistencia

de veinticuatro estudiantes y cinco docentes provenientes todos de diversos paises.

En estas instancias, profesores de distintas carreras universitarias de la provincia de Cérdoba
comenzaron a solicitar una capacitacion en el uso del instrumental de medicién citado para acompafiar
a sus estudiantes. Por ello y con el objetivo de compartir la aplicacién didactica y el conocimiento
especifico de los sensores, el software DataStudio y el aula virtual, entre otras herramientas, se ofrecid
la propuesta de cursos de posgrado con el aval de la UNC. Asi se efectuaron dos ediciones del

seminario “Integracién de conocimientos cientificos a través de experiencias de laboratorio con
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tecnologias de ultima generacién: las TIC como herramientas de apoyo al proceso de ensefianza” de
cuarenta horas de duracién del que participaron veintitrés docentes universitarios de las carreras de
grado de Ingenierfa Quimica, Electrénica, Civil, Biomédica e Informatica, Biologfa, Licenciatura en
Quimica, en Fisica y Matematica y docentes de la Maestria en Ciencias del Ambiente, del Doctorado
en Biologia y del Doctorado en Geologia. Una vez diagnosticado el grupo asistente se dividié
la propuesta en dos partes: se revisaron las teorfas pedagdgicas haciendo hincapié en el enfoque
constructivista, el aprendizaje basado en problemas, y el trabajo colaborativo. Luego los profesionales
diseflaron su propuesta y realizaron diversas experiencias practicas de laboratorio utilizando sensores
para medir las variables, trazaron graficas, armaron el modelo matematico respectivo realizando
un trabajo colaborativo a través del aula virtual. Como evaluacién final elaboraron un proyecto

pedagodgico posible de llevar a cabo en su asignatura.

La instancia de formacién de sesenta y nueve profesionales docentes de ensefianza primaria,
secundaria, terciaria y universitaria se efectu6 en el marco de la Maestria en Educacion en Ciencias
Experimentales y la Tecnologia, carrera de posgrado de la FCEFyN de la UNC. La caracteristica
principal de este grupo fue la heterogeneidad en su formacion, especializacién y nacionalidad. Los
docentes de enseflanza primaria que asistieron al seminario desarrollan su actividad en escuelas
del interior de la provincia de Cérdoba. Los de educacién secundaria, que provenian de distintas
provincias del pafs, eran egresados tanto de Institutos de Formacién Docente (IFD) como de las
mas variadas carreras universitarias, mientras que los profesores de nivel terciario pertenecen a los
Institutos de Formacién Docente en Ciencia y Tecnologia. Los profesores universitarios desarrollan
su actividad en diversas universidades nacionales y provinciales de Argentina como también de paises
tales como Uruguay, Chile, Colombia, Bolivia, Pert y Brasil. Esta realidad se torné un verdadero
desafio para el equipo de profesores que presenta este articulo. La propuesta para los formadores
asistentes fue disefiar experiencias de laboratorio posibles de llevar a cabo con materiales sencillos,
interactuar a través del aula virtual realizando la modelizacién matematica y elaborar propuestas de
aplicacion en sus respectivos niveles educativos y asignaturas. Todas estas actividades tuvieron un
seguimiento personalizado de manera presencial y virtual adecuando vocabulario y propuestas para

los diferentes niveles.

Para realizar la transferencia de conocimientos hacia las instituciones de nivel secundario, el
equipo de trabajo gestioné un subsidio producto del convenio entre el Ministerio de Ciencia y
Tecnologfa, el Ministerio de Educaciéon de Cérdoba y la Academia Nacional de Ciencias de la UNC.
De este modo fue posible aplicar la innovacién a ocho docentes y ciento treinta estudiantes de cuatro
escuelas secundarias de la ciudad de Cordoba, cada una de ellas con diferentes caracteristicas. Para
esta franja de participantes se ofrecié un blog como complemento de la informacién considerando
que es una herramienta atractiva y sencilla de utilizar. Los estudiantes trabajaron en pequefios grupos
presentando un analisis de las graficas, armando los modelos matematicos y reconociendo fenémenos
fisicos y quimicos. Para el trabajo colaborativo mediado utilizaron las netbook del programa Conectar

Igualdad.

En el marco de los festejos de los Cuatrocientos afios de la Universidad Nacional de Cérdoba

el equipo que presenta este trabajo fue invitado a realizar charlas con el objetivo de acercar el
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conocimiento al publico general. Es por ello que se llevaron a cabo muestras interactivas con el
objetivo de realizar mediciones utilizando instrumentos convencionales para luego compararlos con
las mediciones que pueden efectuarse con instrumentos mas modernos como lo son los sensores
multiparamétricos. A las actividades concurrieron alrededor de quinientas personas entre nifios,

jovenes y adultos que participaron activamente de todas las propuestas.

Estrategias metodolégicas: La evaluacion de la propuesta

En la actualidad la docencia tiene desafios significativos en el momento de integrar los
conceptos de las asignaturas tales como matematica, fisica y quimica. Las exigencias en el aprendizaje
requieren destrezas multidisciplinares que son dificiles de transmitir por los medios tradicionales. La
incorporacion de TIC es una realidad que estd en consonancia con las circunstancias econémicas,
culturales y sociales de nuestro pafs. Otro desafio es obtener provecho de las opciones tecnoldgicas
disponibles para contribuir de forma eficiente al proceso educativo. La utilizaciéon de sensores
electronicos, la observacion directa del fendmeno analizado y el seguimiento de las variables mediante
la toma de datos y su representacion grafica, permite al estudiante asociar los distintos conceptos
estudiados en una situacion real. Ademas, la realizacion de las actividades en un ambito colaborativo
potencia el intercambio entre estudiantes-estudiantes y estudiantes-docentes. Teniendo en cuenta
estas consideraciones, el aula virtual y el blog emergen como herramientas complementarias que

contribuyen a la participacion y formaciéon de todos.

La propuesta de mejora requirié de un analisis multi e interdisciplinario con el objeto de integrar
conceptos de las materias basicas para mejorar la calidad de la ensefianza. La forma basica para

determinar “la mejora” fue mediante la cuantificacion del proceso, utilizando indicadores especificos.

Desde el punto de vista cuantitativo, se cuentan con las evaluaciones realizadas porlos participantes
sobre un examen integrador. Otro parametro importante fue la cantidad de interacciones entre
estudiantes, que si bien en el desarrollo de las actividades aulicas son dificiles de cuantificar (aunque
estas estan limitadas por la dindmica de la clase), es posible realizar un seguimiento minucioso en el

aula virtual o blog.

Indicadores de tipo cualitativo son las encuestas dirigidas a alumnos y docentes al finalizar el curso.
En ella, redactaron los aspectos positivos que agregarian o modificarfan al curso y los principales

aspectos a corregif.

Como se mencioné anteriormente, el objetivo general de este proyecto fue mejorar la calidad de

la ensefianza, por lo tanto utilizamos algunas de las herramientas para la gestién de la calidad.

La educacion es un proceso, y como proceso depende de las entradas y necesita transformarse
para mejorar el resultado y asegurar la calidad. En este sentido el principio de la mejora continua,
ciclo de Deming o PDCA ha servido como guia para la sistematizacion de la mejora. Se consideraron
los cuatro pasos: Planificacion (P) en el inicio de la rueda, donde se identificaron las necesidades,
se establecieron los objetivos y a partir de ellos se programaron las actividades. El segundo paso:
Ejecucion o Realizacion de lo Planificado (D de DO en inglés: hacer), donde ademas de seguir

la secuencia de las actividades fue necesatio el proceso de recabar informacién y evidencias. El
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siguiente paso: verificacién (C de CHECK en inglés) o sea revisar las evidencias, donde se verificé el
cumplimiento de lo planificado y se comprobaron los resultados. Por ultimo el ajustar, actuar en la
propuesta de la mejora (A de ACT en inglés) por lo que se analizaron los resultados, se identificaron

las oportunidades y se propusieron cambios.

Proximamente se propone utilizar una segunda herramienta para analizar la mayor cantidad
de variables (infraestructura, equipamiento, ergonomia, etc): la matriz FODA, en donde docentes
y demds participantes podran realizar un analisis de las Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y
Amenazas para distribuir los recursos en forma eficiente. Dicho andlisis permitira, con los recursos
disponibles, conocer e informar a los participantes las estrategias para la obtencion de los nuevos

recursos y de esta manera proyectar la realizacién de nuevas actividades en un escenario probable.

Algunos resultados
Logros al interior del equipo capacitador

Uno de los primeros aciertos de este plan ha sido el trabajar colaborativamente consiguiendo
empatia y solidaridad entre los profesores involucrados en llevar adelante el proyecto, condicién
indispensable para lograr cualquier objetivo en la educacion. El principal indicador cuantificable con
respecto a los profesores generadores del proyecto es la cantidad de horas invertidas en este proceso.
Esto se vio reflejado en la formacién de un equipo sélido, que trabajé responsablemente en cada una
de las etapas del plan, dedicando tiempo extra, esfuerzo, voluntad para la realizacién de reuniones,
pruebas, ensayos, esctitos, capacitaciones y todas las actividades que demandé el proceso con el
objetivo de mejorar la ensefianza. El equipo de trabajo decidié realizar un aporte para disminuir
uno de los problemas mas relevantes en la educacién argentina, es decir el bajo rendimiento de
los estudiantes y emprendi6 acciones tales como la revisién y actualizacién de los contenidos y
los métodos de ensefianza de manera que el tratamiento de las tematicas pueda ser socialmente
significativo y con validez cientifica tendiendo a la interdisciplinariedad. Es rescatable el esfuerzo y
el entusiasmo de todos los participantes para acercarse a las areas de vacancia, es decir a las nuevas
tecnologias e instrumentos que estan comenzando a utilizarse en la vida profesional en servicio de la
sociedad, como asf también en la ensefianza disminuyendo la “brecha digital”. Asi también, el aula
virtual y el blog que se abrieron especialmente despertaron el interés de algunos profesores del grupo
que desconocian su uso y aprendieron a intervenir para replicarlos en sus propias asignaturas. El

rendimiento del equipo refuerza el concepto de sinergismo en el trabajo colaborativo.

El cambio también se vio reflejado en el equipo de profesores que presenta este articulo, ya que la
incorporacién y uso del nuevo instrumental dio lugar a la formulacién de proyectos de investigacion
asociados al estudio de los aprendizajes de los estudiantes con estas tecnologias, a la interrelacion de

contenidos y la evaluacion de los materiales didacticos utilizados en las experiencias.
Logros en la ensefianza

Los logros en la ensefianza se reflejan en el resultado del aprendizaje. Por eso, si ubicamos la
mirada en los contenidos aprendidos por docentes y estudiantes participantes de la innovacién

podemos observar que ambos tuvieron la posibilidad de optimizar su practica en el uso de
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instrumental del laboratorio, de aprender a usar los nuevos sensores y cada una de las herramientas
que posee el programa DataStudio, a interpretar graficas, proponer modelos matematicos y relacionar
los contenidos logrando la interdisciplinariedad. En relacién a los estudiantes de secundatia o de
grado pudo observarse que el debate, el intercambio de ideas y el trabajo colaborativo se vio reflejado
en el aprendizaje con la presentacion de propuestas acertadas. Los informes fueron mejorando a
medida que se desarrollé el proyecto. Esto puede advertirse a partir de los primeros trabajos que
dieron cuenta de una elaboracién mas pobre en contenidos, y que poco a poco se completaron con
vocabulario técnico, formatos mas adecuados, mejoraron la escritura de férmulas y ecuaciones como

asf también la presentacion de graficos.

Si centramos la mirada en la produccién de los docentes capacitados, los trabajos mostraron
creatividad, aplicacion de metodologias constructivistas tales como aprendizajes basados en problemas,
trabajos colaborativos mediados a través de aulas virtuales y el disefio de experiencias practicas con
los distintos instrumentos. La presentacién de graficos en diversos programas informaticos despertd
el interés de los profesores por aprender nuevas aplicaciones y mejorar sus presentaciones. Algunos

de los trabajos presentados fueron:
* Uso de sensores en el laboratorio de Fisica.

¢ Implementacién de laboratorios con el uso de TIC para una mejora del proceso de ensefianza-

aprendizaje en la Catedra de Fenomenos de Transporte.

* Aplicaciéon y comprobacion de la ecuacion de Bernoulli y la complementacion de las ecuaciones

de tiro oblicuo.
* ¢Por qué algunas plantulas de soja crecen menos?.
* Los alimentos son sustancias quimicasl!.

* Propuesta de implementacién de sensores para la integracién de las asignaturas Microbiologia

Industrial y de los alimentos y Gestion Ambiental.

* Resolucion de situaciones problematicas empleando sensores multiparamétricos en la asignatura

Bromatologia 1 de la carrera Técnico Superior en lecheria y Tecnologia de los alimentos.
* Conociendo las levaduras.
* La ensefianza de la contaminacién acustica.

Las sintesis de estos documentos fueron presentados en un plenario ante todos los docentes y
asistentes al curso. De esta manera, el compartir las producciones se convirtié en un nuevo espacio

de aprendizaje y enriquecimiento para los que ensefian ciencias.

Un aspecto a destacar es que estas acciones mostraron un importante potencial de transformacion.
Una indagacién realizada por el equipo que presenta este informe permitié conocer que en estos
momentos algunos de los profesores asistentes al curso ya se encuentran desarrollando los proyectos

presentados como trabajos finales.

La experiencia también posibilité el intercambio de conocimientos entre docentes de distintas
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instituciones educativas y diferentes niveles, como asi también entre docentes y estudiantes

enriqueciendo las vivencias, la reafirmacién de habitos, la expresion y la comunicacion.

En entrevistas informales los docentes extranjeros y argentinos confesaron no haber trabajado
anteriormente con estas herramientas y expresaron su entusiasmo por estos proyectos innovadores
para implementar en sus centros educativos. Vatios de los participantes ya se encuentran realizando
gestiones desde sus instituciones con el objetivo de adquirir sensores multiparamétricos para llevar a
cabo sus proyectos. En este sentido es interesante rescatar que la ensefianza también estuvo basada

en la transmision de la metodologia referida a la gestion de proyectos educativos.

Discusiones finales

El solo hecho de implementar entornos virtuales no garantiza una innovaciéon educativa, se
requiere de un cambio en la metodologfa de ensefianza, en el tratamiento de los contenidos, en el rol

del docente y en la forma de concebir el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Los talleres, seminarios y cursos referidos al uso de instrumental novedoso como sensores
multiparamétricos con toma de datos en tiempo real y la posibilidad de guardar los registros con
el programa DataStudio para un posterior andlisis en trabajo colaborativo mediado por el aula
virtual o blog, resulté una experiencia muy rica que propici6 la interdisciplinariedad y que continta

demandando ediciones.
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Resumen

El presente articulo presenta fundamentos de trabajo en robdtica educativa, que incluyen algunas
concepciones generales y distintos enfoques de trabajo. A partir de ello, se describe un modelo de
formacién docente disefiado para el contexto uruguayo llevado a cabo entre 2013 y 2014 para la
formacion inicial y en servicio de docentes. Luego se analizan las implicancias de este modelo en
configurar los roles de alumnos y docentes en proceso de aprendizaje de la tecnologia y en las redes
locales que sustenten este tipo de practicas. Se detallan, a modo de evidencia, algunos trabajos realizados

a lo largo de estos talleres.
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Abstract

This paper presents working foundations on educational robotics, including general concepts, different
approaches to teach educational robotics, a brief summary of the Uruguayan implementation, and
the reconfiguration of the teaching role in these types of workshops. Also, it describes a project to
promote teaching practices in robotics, conducted between 2013 and 2014 through teacher training,
either in their teacher education programs or as part of teachers continuos professional development,
as well as the strengthening of local networks to support these practices. It describes some exemplary

experiences that were part of these workshops.
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Introduccion

La disponibilidad de dispositivos electronicos, asi como la disminucién de sus costos y
diversidad de desarrollos, ha impulsado fuertemente el uso de las Tecnologfas de la Informacién
y la Comunicacién en la educaciéon. Entendemos que la tecnologia es mucho mds que un recurso

educativo y puede considerarse como estructuradora de pensamiento.

debemos tener en cuenta que relaciones cognitivas que se establecen entre los codigos de los medios
y los internos del sujeto, propiciaran determinadas formas de entender y codificar la realidad; sin
olvidarnos que los medios no son meros instrumentos transmisores de informacion, sino también

instrumentos de pensamiento y cultura (Cabero, 2000, p. 16).

Consideramos que mirar la tecnologia solamente como un recurso didactico no favorece la
ruptura con modelos educativos tradicionales. Mas alld del uso primario, que en ocasiones puede
reforzar estos modelos de ensefianza, surgen proyectos y alternativas diversas que permiten repensar
el acto educativo, y poner el foco en los procesos de aprendizaje, mas que en los contenidos a

trasmitir.

En este sentido, una practica que cuenta con mas de 20 afios y se reimpulsa con fuerza en estos
tiempos es la Robotica Educativa. Entendemos que hay multiplicidad de procesos de aprendizaje que
se desarrollan en torno al trabajo en proyectos de construccién de robots, cuando estos espacios ponen
el énfasis mas en los procesos que en los resultados. Consideramos que lo verdaderamente importante
no es el robot que pueda resultar de la construccion y programacion, sino el proceso cognitivo que
se desarrolla en las personas cuando ponen en juego su potencial intelectual, afectivo y manual para
el desarrollo de sus robots. Como fundamento de este marco de construccién y de programacion,
Seymour Papert (1991) presenta una teorfa de aprendizaje que denomina Construccionismo, que

describe de la siguiente manera:

El construccionismo —la palabra que se escribe con # en contraposicion a la palabra que se escribe
con 7— tiene la misma connotacién del constructivismo del aprendizaje como ‘creacién de estructuras
de conocimiento’, independientemente de las circunstancias del aprendizaje. Luego agrega la idea
de que esto ocurre en forma especialmente oportuna en un contexto donde la persona que aprende
esta conscientemente dedicada a construir una entidad publica, ya sea un castillo de arena en la playa

o una teotfa del universo (Papert y Harel, 1991).

Hay diversas maneras de enfocar la Robotica Educativa. Proponemos y sostenemos la viabilidad
y valor de aquellas propuestas que dejan de centrarse en la tecnologfa en sf misma, para hacerlo en el
desarrollo del conocimiento a través de la elaboracién de proyectos, sobre todo si estos responden
al planteo de problemas concretos. Entendemos que estos espacios de aprendizaje no tienen que
estar enfocados exclusivamente en la educacion técnica, o en aquellos alumnos que en un futuro se
dediquen a la ingenierfa o la programacion. Consideramos que estos ambitos son importantes para
todos los alumnos de educacion general, pues no solo son altamente motivantes, sino que conforman
un valioso aprendizaje acerca de la resolucion de problemas, asi como evidencian que el desarrollo

tecnologico no es exclusivo de pafses desarrollados, o de especialistas industriales.

Por tanto, como idea-fuerza, es fundamental que, al igual que sucede con la musica, con la danza

o con la practica de deportes, se fomente una practica formativa del pensamiento computacional
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desde las primeras etapas de desarrollo. Y para ello, al igual que se pone en contacto a los nifios con
un entorno musical o de practica de danza o deportiva,... se haga con un entorno de objetos que
promuevan, que fomenten, a través de la observacion y de la manipulacién, aprendizajes adecuados

para favorecer este pensamiento' (Zapata-Ros, 2014).

Ensefiar pensamiento computacional a todos implica pensar en procesos de formacién de
los docentes, tanto en su instancia inicial como en servicio. Este articulo presenta un modelo de
formacién docente en tecnologia bajo el area de la robédtica educativa y describe la experiencia de
implementacién en el contexto uruguayo. Analizamos luego las implicancias de este modelo sobre
temas emergentes de la experiencia: el rol de los docentes y sus alumnos; el pensamiento tecnolégico
ligado a los problemas locales, y las redes de trabajo en la comunidad. Con el objetivo de explicar

cémo se construyo esta propuesta formativa, realizamos primero un breve raconto histérico.

Un poco de historia en el Uruguay

La robdtica educativa surge en Uruguay a principio de los 90, en centros educativos privados.
Unos afos después, la ensenanza primaria publica adquiere equipamiento para 72 escuelas, pero
con el cambio de gobierno y consecuentemente de las autoridades de la educacién no se termina de
materializar el proyecto, por lo que esta infraestructura queda en depdsito, excepto por unos pocos
casos en que, reclamados por docentes entusiasmados, fueron retirados y utilizados en sus centros

educativos.

La educacion media técnica, en el marco de su espacio de talleres, adquiere a finales de esa década
equipamiento de robética para que los alumnos de tercer afio lo utilicen en sus proyectos integrados

de fin de cursos.

La distribucién masiva de computadoras en las escuelas uruguayas, completada entre 2007 y 2009
a través del Plan CEIBAL? asi como la ampliacion a la educacion media a partir de ese afio, brinda un

espacio fecundo para ampliar las posibilidades de trabajo con la tecnologia en la educacion.

En ese tiempo se implementa el proyecto “Robética Aplicada a la Ensefianza Secundaria”, que
proporciona tanto equipamiento como formacién para la construccién y programacion de robots,

que luego compiten en una feria nacional.

En el afio 2010 se realiza un proyecto piloto de implementacion de robética con Ceibal (Garcia,
2010), y se comienza a masificar esta practica a partir del afio 2011, en los centros de educaciéon media
basica, de educacion primaria de tiempo completo y de tiempo extendido, asi como en centros de

educacion técnica profesional de areas afines.

La entrega de los kits se realiza con una formacion previa para los docentes del centro educativo,
organizada por el Laboratorio de Tecnologias Digitales (LabTeD) del Centro Ceibal, en cuanto a
uso y posibilidades de implementacion. En el afio 2013 se realiza la entrega sistematica de kits a los

centros de formacion docente.

1 Negritas en el original
2 CEIBAL: “Conectividad Educativa de Informatica Basica para el Aprendizaje en Linea” es el proyecto de modelo 1 a

1 en Uruguay
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Mas alla de la tecnologia

Hay diversas maneras de implementar talleres de robética educativa, cada una con sus

caractetisticas, sus fortalezas y sus debilidades.

En particular, entendemos necesario sefialar algunas diferencias claves entre la importacion de

modelos preconfigurados y el desarrollo de proyectos adaptables.

El primero de ellos esta muy asociado al mercado, donde se comercializan pequefios robots o
cajas para armarlos, en modelos predisefiados, y con diferentes grados de modificabilidad, tanto en
la construcciéon como en la programaciéon. En este extremo se podtia ubicar, a modo de ejemplo, el
7O0way’, orientado exclusivamente a la programacion de un mecanismo ya armado. Esto no desmerece
el desarrollo, pero deja poco matrgen para variaciones mas alla de la codificacién de sus movimientos.
En el extremo opuesto esta la utilizacién de equipamientos abiertos, con elementos basicos para el
desarrollo de proyectos diversos y no pre-configurados, asi como para la incorporacioén de diversos
tipos de materiales de construccién de uso comuin o de desecho. A modo de ejemplo, en Uruguay la
Facultad de Ingenierfa de la Universidad de la Reptblica desarrolla desde el Proyecto Butid diversos
dispositivos, entre los que destaca el USB4butid', una placa sencilla que esta orientada no solo para
que el mismo usuario la construya (hardware libre), sino para la utilizacién de variados materiales,
motores y sensores no exclusivos. Cabe destacar que este desarrollo se realiza con fines exclusivamente

educativos, orientados a fortalecer la roboética educativa en el Uruguay.

Estas caracteristicas marcan una gran diferencia, entre el fomento del consumo de tecnologfas
predigeridas, que impulsa a una dependencia tecnolégica, o el desarrollo de tecnologias propias,

donde la creatividad de los alumnos esta en el centro.

Hs decir, entendemos que la construccién y programacion de un robot siguiendo los pasos
especificados de los manuales puede resultar atil en una primera instancia, cuando se transitan los
primeros aprendizajes, pero no es proyectable a largo plazo. Si el equipamiento disponible sélo
permite armar unos pocos modelos de robot y sus correspondientes modelos de programacion,

estaremos entonces ante un juguete muy atractivo y hasta educativo, pero seguira siendo un juguete.

Con equipamientos mds abiertos es posible trabajar con los estudiantes en proyectos mucho
mas creativos. Notemos que esta afirmacién es condicional pues consideramos que no es condicion
suficiente, de la misma forma que incorporar tecnologias en el aula no implica en forma univoca la

modificacion de las culturas trasmisivas de la informacion.

Asi, propiciamos el trabajo en la linea de cuatro conceptos o palabras (Garcia y Castrillejo, 2011)
que entendemos importantes que estén presentes en el desarrollo de proyectos de robética educativa.
En primer lugar, imaginar, donde se conforman grupos de trabajo que piensan en ideas a desarrollar.
Una vez definido el proyecto, o en forma simultanea con la imaginacion, van surgiendo elementos
que permiten disefiar el robot, es decir, analizar como esa idea puede ser concretada en la practica.
Claramente esta fase se va desarrollando a través del propio proceso de discusion de la idea. Estos

procesos pueden plantearse en forma independiente de la tecnologfa de que se disponga.

3 Mis informacion en http://www.minirobots.es/
4 Mas informacion en http://www.fing.edu.uy/inco/proyectos/butia/mediawiki/index.php/USB4buti%C3%A1
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Una vez analizada la idea y la forma de llevarla ala practica, se comienza con la etapa de construir el
robot propiamente dicho. Resulta claro que los disefios originales son invariantemente transformados
en esta fase, ya que las limitaciones o posibilidades que pueden surgir durante el proceso interactian

con las ideas y disefios originales, modificandolos.

Cuando los mecanismos estan razonablemente armados, se comienza el proceso de programar,
la dltima de estas cuatro palabras, donde a través de un lenguaje sencillo se comienza a controlar el

robot.

Nuestra experiencia muestra que estas cuatro palabras, fases o etapas no son independientes ni
tienen una vinculacién lineal, sino que ocurre una natural movilidad entre ellas, cuando los alumnos
las van transitando, lo que provoca que se superpongan en forma casi permanente. Hsto puede
generar cambios en la idea original, el disefio, la construccion y la programacion en cada momento

del proceso.

Y también es importante tener presente la diversidad de aprendizajes que propicia este proceso,

generando experiencias sumamente enriquecedoras. Entendemos entonces que

“Robdtica Educativa no es construir o programar, es un proceso de aprendizaje en el que, segun
b bl

como se mire, los robots son casi una excusa” (Garcia y Castrillejo, 2011. p. 321).

Un proyecto de roboética educativa a través de la formacién docente

La proliferacion de dispositivos tecnolégicos, sumado a la intencionalidad de impulsar propuestas
abiertas de robodtica en la educacion, hace surgir desde el Departamento de Tecnologia Educativa
(Consejo Directivo Central - Administraciéon Nacional de Educacion Publica) un proyecto de trabajo
en Robotica Educativa. Este tiene como meta la realizacion de talleres en el interior del pais, con
anclaje en el Consejo de Formacion en Educacion. Estas instancias, realizadas en los Centros de
Formacion Docente, son implementadas para docentes y estudiantes de esos centros, asi como para

docentes de educacion primaria, media y técnico profesional.

La propuesta es realizar talleres que permitan a los docentes pensar la formacion mas alla de la
tecnologia, propiciando el trabajo en proyectos, y con un fuerte anclaje territorial. Es decir, que se
valora que en torno a este espacio se nucleen docentes de distintos subsistemas educativos, que las
dinamicas cotidianas muchas veces mantienen aislados, con el objetivo de potenciar los encuentros
entre aquellos que trabajaran en este tipo de practicas en la misma localidad. De esta manera, se
propicia una comunicacién horizontal entre pares que, mas alla de las comunicaciones posteriores
puntuales de algunos de ellos con el tallerista, fomente el desarrollo local, trascendiendo las visitas

que se reciban desde la “capital”.

Hs decir que el foco esta puesto en favorecer que comunidades docentes locales trabajen con

tecnologfa, mas que en los elementos instrumentales.

Se realizaron 6 talleres en el interior del pafs durante 2013, alcanzando a aproximadamente 100
participantes en total, entre docentes de distintos niveles educativos y estudiantes de formacion

docente.
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Durante el afio 2014 se realizaron 9 talleres presenciales y 5 atendidos mediante la modalidad de
videoconferencia. Las chatlas, tanto presenciales como por videoconferencia alcanzaron a 29 centros
de formacién docente y 6 centros de educacion media. Se estima en mas de 200 personas atendidas,
entre docentes y estudiantes de profesorado, en los talleres de ese afio. En las charlas realizadas
durante el afio 2014 participaron mas de 500 personas. Cabe destacar que en términos generales
los talleres alcanzaron al 65% de los centros de formacién docente, y las chatlas al 90%, ya sea en

modalidad presencial o por videoconferencia, durante los dos afios del proyecto.

Las instancias del proyecto

Estos espacios se implementan en dos fases bien definidas. La primera de ellas es una charla abierta
a todo el publico, de aproximadamente una hora, en la que se brindan elementos generales acerca de
lo que implica la robdtica educativa, sus distintos enfoques, matizados con ejemplos concretos de
trabajos realizados tanto por alumnos de enseflanza primaria o media, como por quienes asistieron a

los talleres que se han desarrollado con anterioridad.

Esta charla tiene fundamentos tedricos de lo que significa la Robética Educativa, la modificacion
de los roles de docente y alumno, y las connotaciones que puede implicar embarcarse en este tipo de

pnyCCtOS con sus estudiantes.

También se presenta la posibilidad de visualizar la robética educativa no solo como el desatrollo
de dispositivos tecnoldgicos, sino también como un vehiculo para narrar historias, una idea planteada
por Aura Mora®, de Colombia, en visita a Montevideo. Es decir que la robética puede plantearse

como soporte para una creacién que la trasciende.

La segunda instancia consiste en un taller, especifico para aquellos a quienes les interesa incursionar

en el area, de cuatro horas de duracion.

En este se avanza sobre las cuatro palabras de la robdtica educativa. En primera instancia,
se dividen en pequefos grupos, discuten sobre ideas de robots que puedan resolver situaciones
concretas, mas alla que luego su implementacién no sea generalizable (Imaginar). Asi, surgen en
los grupos distintas ideas innovadoras y a veces insélitas de qué construir, mas alla de la tecnologia
disponible (que desconocen). Se desarrollaran mas adelante algunos ejemplos de estos proyectos.
La tnica limitante que se plantea, por el escaso tiempo disponible, es la cantidad de movimientos
independientes o grados de libertad a 2, para evitar la construccion de dispositivos que no se alcancen
a concluir. En esta instancia el rol del tallerista es clave, procurando “bajar a tierra” los proyectos,
en funcion de las posibilidades concretas de realizatlo con la tecnologia disponible y en el lapso del

propio taller.

Una vez definido el dispositivo a fabricar, se solicita que consignen en una hoja uno o dos
parrafos que describan el robot, asi como un esquema del mismo, pensando en la movilidad que

tendria que tener para realizar su objetivo (Disefiar).

5 Aura Mora en integrante de OLPC Colombia. Mis informacién en http://bloglaptop.org/tag/colombia/#.
VQGIWnyG-mQ y en https://www.facebook.com/ColombiaOLPC
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Con el primer disefio analizado y acordado por el equipo, se pasa directamente a la etapa de
construccion, para la que se cuenta con diversidad de materiales no incluidos en los kits de robética,
como es carton, maderas (listones de distinto tamafio y procedencia), plasticos, cajas diversas,

herramientas como tijeras, trinchetas, goma caliente, cintas adhesivas, etc. (Construir)

Hsta propuesta, y el uso de este tipo de materiales permiten a los asistentes “descubrit” que
pueden trabajar con distintos objetos de uso frecuente y de facil acceso, realizando construcciones
mas alld del equipamiento disponible. Para los movimientos del robot se proporcionan motores,
en este caso de Lego NXT, que es lo que disponen en los centros de enseflanza media y formacién
docente. Este material se restringe al maximo, con el objetivo que puedan pensar en la resolucion
de su construccién con materiales alternativos. A modo de ejemplo, si construyen un mévil, pueden
utilizar una caja de cartén a la que adosan con cinta los motores necesarios, como se puede apreciar

en la siguiente figura.

Figura 1. Ejemplo de armado con materiales reciclados.

Una vez que los dispositivos se encuentran razonablemente armados, se pasa a la etapa de la
programacion (Programar). Allf se les proporciona algunos elementos que pueden ser necesarios
para su proyecto, como las formas de accionar los motores o de recabar los datos de los sensores, de

acuerdo a las necesidades especificas de cada proyecto.

En estos talleres en particular se trabaja con TortuBots, una aplicaciéon derivada del TortugArte
(desarrollada por el Proyecto Butid ya mencionado) que, contando con toda la potencialidad de un
lenguaje de programacién orientado a la educacion, dispone de plugins para todas las tecnologias
para robética disponibles en el pafs a través del Plan Ceibal. La forma de programacion es sencilla, en

modulos de bloques, 1o que resulta altamente visual y con una estructura logica simple. Si integrantes
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del equipo disponen de alguna experiencia previa en el lenguaje, o si la programacion lo amerita, se
introduce el concepto de subrutinas de una forma natural. Se presenta como ejemplo la programacion
resultante para una papelera que, cuando la basura en su interior alcanza cierta altura, funciona como

compactadora.

Figura 2. Ejemplo de programacion.

El taller culmina con una ronda general, casi siempre dificil de convocar pues cada grupo se
encuentra concentrado en los detalles del funcionamiento final, en la que se presenta a todos los

demas la idea del proyecto, el funcionamiento, y se realiza un registro audiovisual.

Como cierre, y antes de llegar a la parte del desarmado, se los convoca a comunicarse entre ellos
con el fin de intercambiar experiencias de desarrollo en sus respectivas clases. Asimismo, se los invita
a permanecer en comunicacion por mail o videoconferencia con el tallerista ante cualquier dificultad,
consulta u orientacién que requieran. Pero sobre todo se les estimula a realizar estos intercambios

con los colegas de la localidad.

A partir del afio 2014, y ante el aumento de la demanda de estos talleres en distintas localidades
del pafs, se instrumenta una modalidad que permite alcanzar a un mayor nimero de centros
educativos. Asi, en simultaneo con los trabajos en la localidad, se trabaja con otros centros a través

de videoconferencia.

Si bien la fase de la charla es mas sencilla de realizar de forma remota, pues su formato es
fundamentalmente expositivo, el desarrollo del taller, que requiere de un apoyo permanente del

docente, es mas dificil de realizar por este medio.

Es asi que a partir del taller realizado con referentes locales de tecnologia en los centros de
formacién docente, se los invita a participar como co-talleristas en estas instancias. De esta manera,
contando con un referente local que gestiona lo que ocurre en el aula remota, es viable la realizacion

de instancias compartidas en distintas localidades.

El rol de este referente local que articula y genera la dinamica en el lugar es clave, tanto para la
convocatoria, la orientacion y la gestién de la videoconferencia como para el estimulo permanente de
los participantes. En este caso queda en evidencia el rol que se quiere resaltar de co-aprendiente del

anfitrién, que es capaz de orientar el taller sin ser un especialista.
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El rol de ensefiante — aprendiente en estos talleres

La diversidad de modelos de implementacién mencionados tiene sus vinculos con las funciones
de los docentes y de los alumnos. En los primeros formatos de robots prefabricados, alcanza que el
docente “aprenda” el uso de los dispositivos y sus caracteristicas, de manera que pueda “trasmitirlos”

a sus estudiantes.

Sin embargo, cuando se brinda libertad a los estudiantes para desatrollar sus propios proyectos,
claramente el docente no podra tener todas las respuestas, (pues si las conoce, no esta abriendo

NUEVOs espacios).

“La realidad de nuestra experiencia sefiala que no podemos esperar a dominar estos conocimientos
porque, entre otras cosas, no hay un limite a la capacidad de imaginacion de los alumnos...” (Garcia

y Castrillejo, 2011. p. 325).

Entonces encontramos que el enfoque brindado en la robdtica educativa encuadra la actividad
del docente, que puede colocarse en un papel de ensefiante si los modelos son prefabricados, pero

que necesariamente comparte aprendizajes con los alumnos si se posiciona en modelos mas abiertos.

Es asi que el rol docente se resignifica, cuando es capaz de posicionarse de manera que recorre los
caminos de aprendizaje conjuntamente con sus alumnos. Consideramos esta practica muy positiva,
no solo para el desarrollo de estos proyectos, sino para la enseflanza y el aprendizaje en general, y que

las modificaciones en los roles de enseflantes y aprendientes es necesatia.

(...) la reformulaciéon de estos roles debe escapar a la légica binaria de que hay un emisor y un
receptor —que a veces intercambian papeles— para lograr transformar al alumno y al docente, mas
alla del cambio de funciones, en ensefiantes y aprendientes a la vez. De esta forma se restituye tanto
al docente como al alumno la capacidad de ser aprendiente y enseflante en forma permanente,
reconociendo que los roles son simultaneos, donde cada uno puede aprender de y con los otros, ya

sean alumnos o docentes (Baez y Garcia, 2011. p. 112).

Es claro que esta reformulacion del rol del docente y del alumno pone en discusion la tradicion
asentada en la educacion desde las reformas educativas de fines del siglo XIX, que hemos vivido con

Varela en Uruguay, Sarmiento en Argentina o Bello en Chile.

Estas modificaciones van mas alld de un método. Son nuevas formas de plantear el acto educativo.
Y requieren que los docentes tomemos conciencia de que el aprendizaje ya no esta centrado en
los contenidos que se ensefian, sino en los procesos que se propician. “No hay un proceso de
aprendizaje, sino varios; no hay transmisién unidireccional de conocimientos, sino una construccién
multidireccional; no hay respuestas, sino preguntas y trabajo compartido” (Garcia y Castrillejo 2011.
p. 328).

Por este motivo, los docentes no necesitan set especialistas en estos temas para poder trabajar
conjuntamente con sus alumnos en el desarrollo de proyectos de robotica educativa abiertos. En
este sentido, resultan muy valiosas las palabras de un alumno de 17 afios, que se refiere al papel del
docente y del alumno cuando relata sus primeros pasos en el aprendizaje de programacién cuando

ain se encontraba en la escuela primaria:
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Vos no conocés el concepto tedrico, pero podtias llevatlo a lo practico. Creo que esa es la parte
mas importante, que es la que tiene que hacer el docente, que no tiene que saber de programacion,
porque a veces piensan que para enseflar programacion vos tenés que estar capacitado, vos tenés
que saber como programar, saber como resolver todos los problemas. Pero no, en verdad no,

porque mi maestra no sabfa programar, y sin embargo a mi me ensefid, y me motivé muchisimo

(Trinidad, 2014).

Hs importante que el docente se convierta también en un regulador de equilibrios, analizando
el alcance de los proyectos, y procurando que se dividan en partes autocontenidas, de manera que
si los tlempos no son suficientes, o no se alcanzan los desarrollos deseados, no sea una fuente de

frustracion para los alumnos.

A modo de ejemplo, un grupo de alumnos de 6° afio de primaria deseaba construir un servidor

de bebidas Cola, como se muestra en el dibujo que realizaron:

Figura 3. Disefio de servidor de bebidas.

En el inicio se plantearon tomar una botella de un litro y medio, girarla hacia el vaso, inclinarla
para servir, y devolverla a su posicion inicial. Ante el escaso tiempo disponible, la falta de experiencia
de los alumnos y su nivel etario, se procura cumplir, en primera instancia, la funcién de servir,
evitando comenzar un desarrollo fuera de las posibilidades concretas de ese espacio. Asi, el proyecto
se transforma, en un principio, en una botella de medio litro que es inclinada sobre el vaso, hasta
que este se complete, y solamente en el caso que haya un vaso vacio en ese lugar. Este logro fue muy
valioso para los alumnos, independientemente que no alcanzaron su idea original. Es conveniente,
entonces, enfocarse en los objetivos concretos que se quieren lograr (en este caso servir un vaso),
para luego ir complementando, en caso de disponer de tiempo, con las otras funciones. Cabe sefialar
que el animo de los alumnos fue todo entusiasmo por el logro obtenido, y nada de frustracién por lo

que les falté.

Si bien un proyecto concreto como el planteado puede ser muy motivador, resulta mas poderoso
cuando se refiere a la bisqueda de soluciones a problemas concretos de la vida cotidiana. A modo

de ejemplo, queremos citar el desarrollo de un sistema para favorecer la circulacién de ambulancias
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en una zona urbana, surgido cuando los estudiantes observaron que en horas de gran trafico los
automoviles detenidos en un semaforo obstaculizaban su paso. Los alumnos de 15 afios de un centro
de educacién secundaria privado, en el marco del taller optativo de robdtica, desarrollaron un sistema
que modificara la secuencia de las luces vinculada con la circulacién de vehiculos de emergencia, y que

permita no solamente el paso de la ambulancia con luz verde, sino que se despejara la calle a su paso.

Otro ejemplo directamente vinculado con problemas cotidianos es el desarrollo de un sistema
de suministro de medicacién para una persona con Alzheimer, surgido de las dificultades observadas
en su abuela por una alumna de ensefianza media. Esto generd un proyecto que dispensa las pastillas

adecuadas en el horario en el que deben ser tomadas.

En ambos casos, ademas de concentrarse en la resoluciéon de problemas, se encontraba presente
la fuerte motivaciéon personal de los grupos de trabajo ante situaciones que ellos mismos habfan

detectado, y que percibian como necesarias.

Asimismo, pueden sutgir vinculaciones de propuestas con espacios mas curriculares. A modo
de ejemplo, una docente de inglés propuso a sus alumnos que leyeran algunos libros, y que a partir
de ellos construyeran mecanismos robotizados que los representaran o explicaran. En este caso, la
robotica funciona como motivadora de la lectura de un idioma extranjero, y los alumnos leen los

libros estimulados por el proyecto.

Algunos ejemplos de fomento del pensamiento tecnoloégico sobre problemas concretos

Mas alla de la aplicabilidad en forma masiva de los proyectos realizados, es importante visualizar
las respuestas que estos presentan a problemas concretos que pueden resultar significativos para
alguno de los integrantes del equipo. A modo de ejemplo se presentan algunos desatrollos realizados

a lo largo de estos talleres.
« WC

Dos alumnas de profesorado de la ciudad de Florida plantean la eterna discusion entre varones y

mujeres, respecto a la posicion en la que debe estar la tapa del inodoro.

Desarrollan entonces un sistema que, cuando una persona se acerca al inodoro, se levanta la tapa.
Cuando ha concluido y al alejarse, la tapa se cierra y la descarga del agua de la cisterna se realiza en

forma automatica.
¢ Selladora

Abrumado por los aspectos burocraticos, el director de una escuela primaria de Rivera plantea a
su equipo, en el marco del taller, su molestia por la cantidad de sellos que debe colocar en la papeleria.
Asf desarrollan en conjunto un dispositivo que, al colocar una hoja sobre una bandeja, le imprime el

sello en forma automatica.
¢ Bacheadora

Preocupados por el estado de las calles en la ciudad de Durazno, los participantes del taller

analizan un sistema de tapado de baches en forma automatica. Asi, elaboran un movil que recorre la

http://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc VEsC - Afo 6 - Numero 10 - 2015: 77-90 87



Innovacién y experiencias José Miguel Garcia

calle, midiendo la distancia hasta el piso, en el entendido de que si esta aumenta significa que hay un
pozo. Entonces se posiciona sobre él y descarga material de relleno, y luego lo apisona pasando tres
veces sobre lo descargado. Luego de esto, vuelven a medir para revisar si el proceso fue exitoso, o hay

que realizarlo nuevamente, en caso de que el pozo sea muy grande.
* Mate mimoso

En la misma ciudad de Durazno, un grupo de docentes y estudiantes plantea la dificultad que se
presenta cuando, al llegar de estudiar o trabajar a sus casas, se mueven a través de ella para ordenarla,
y ala vez desean tomar mate. Es asi que surge el Mate Mimoso que, al igual que una mascota, los sigue

por la casa una matera, con mate y termo, a medida que ellos se van desplazando.
* Peinadora

En Montevideo, en uno de los talleres realizados surgen distintos proyectos originales, como un
resucitador cardiovascular que proporciona masaje cardiaco a una persona tirada en el suelo, asi como

una peinadora.

Figura 4. Peinadora en accion.

e Ciudad de Trinidad

A nivel de implementaciones con alumnos, una maestra rural del departamento de Flores, luego
de asistir al taller, les plantea a sus alumnos que pueden realizar “lo que deseen”. En ese momento
sus 6 alumnos de distintos niveles se encontraban trabajando en un proyecto de maquetacion de la
ciudad de Trinidad ya que dos de ellos deberfan trasladarse a la misma para continuar sus estudios
en enseflanza media al afio siguiente. Entonces deciden agregar a la ciudad (que ya representan con
sus calles y comercios) los semaforos que allf se encuentran, asi como algunos autos en movimiento.
Como los dispositivos disponibles son diferentes a los que usé la docente en su taller, se comunican
para pedir asesoramiento, que se realiza a través de conversaciones telefonicas y a través de videos
grabados para tales efectos. Se efectia también una visita a esa escuela, para acompafiarlos en el

proceso y ver los avances que estaban alcanzando con el proyecto.
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En este caso se observa en forma clara el proceso de aprendizaje compartido de docente y alumnos,
al enfocarse sobre un proyecto de alcance desconocido. También se visualiza que las limitaciones que
a veces se perciben respecto a la edad de los participantes con propuestas con este enfoque pueden

ser superadas en contextos de aprendizajes compartidos entre alumnos de distintos grados.

Consideramos que los ejemplos citados de estas experiencias concretas ilustran cémo los docentes
y alumnos que participan de estos talleres, que tienen un enfoque en la elaboracién de proyectos
tecnologicos, pueden construir una relaciéon proactiva con la tecnologia al servicio de problemas

locales. Cabe destacar que este tipo de ejemplos surgen también en todos los niveles educativos.

Hacia la construccion de Comunidades

También a modo de ejemplo, es valioso destacar lo ocurrido en algunas localidades. En la ciudad
de Rivera se encuentra una comunidad en proceso, con fuertes vinculos entre docentes de distintos
centros educativos. Alli tanto la charla como el taller superan las expectativas de puablico, por lo que
este ultimo debe realizarse en dos salones distintos en forma simultanea. Asisten docentes del propio
centro de profesorado, de educacion primaria, secundaria, técnico profesional, de la Universidad de la
Republica® y de los Centros MEC'. El camino que ya tenfan recortido, junto con el estimulo de estas

practicas potencié los trabajos en el area en esa localidad.

En la ciudad de Durazno la comunidad es pequefia, y la convocatoria no tiene tanto alcance,
formandose el taller con algunos docentes de los distintos subsistemas. En el momento de finalizacién
del taller coordinan un dia semanal de trabajo conjunto, con el fin de avanzar en el desarrollo de
proyectos como forma de auto-capacitarse. Asimismo comienzan a coordinar visitas a las clases
de cada uno de ellos cuando trabajen en robdtica, como forma de aprendizaje compartido y apoyo
mutuo. Cabe destacar que esto ocurrié con clases de primaria y secundaria, asi como clases de practica

de los estudiantes de magisterio.

No se dispone de informacién cuantitativa referida a la cantidad de centros que luego siguieron
trabajando en el tema, ni a las comunidades establecidas como tales a partir de estos espacios, si
bien en la edicién 2015 que comienza a ejecutarse en breve esta previsto un relevamiento de estos
datos, asi como de los disponibles de las instancias realizadas en los afios anteriores. Sin embargo,
los indicios son alentadores en cuanto al desarrollo de capacidades locales y el establecimiento de
comunidades de aprendizaje que, si bien informales, contribuyan al potenciar las capacidades de los

colectivos educativos.

A modo de cietre

El contexto tecnolédgico actual estd permeando en los centros educativos y en varios paises de

América Latina se implementan modelos de un alumno — una computadora, como es el caso de

6 A través del proyecto de extension universitaria Flor de Ceibo, vinculado a las tecnologfas en la educacion. Mas
informacién en http://www.flordeceibo.edu.uy/
7 Centros locales del Ministerio de Educacién y Cultura para la alfabetizacién digital. Més informacién en http://

centrosmec.org.uy/
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Uruguay, que cubre el 100% de los centros de ensefianza primaria y media. Que la inclusion de las
tecnologfas en las aulas refuerce el modelo tradicional de ensefianza o favorezca un replanteamiento
general del acto educativo va mas alld de los dispositivos aportados. Para que esto ultimo ocurra es
necesario fomentar practicas educativas abiertas, que favorezcan el desarrollo de nuevas formas de

ensefar y nuevas formas de aprender, mas acordes a la sociedad en la que estamos inmersos.

Las practicas de robética educativa pueden ser ambientes propicios para estas modificaciones
tan necesarias en la educacion, ya que mas que un conjunto de contenidos a trasmitir plantean otras
formas de trabajo en el aula, modificaciones en los roles de docentes y alumnos, asf como espacios
que fomentan el trabajo compartido. Asimismo, se propician espacios de trabajo colaborativo de
docentes, fomentando el desarrollo de comunidades de practica con un fuerte componente local. Y
entendemos que es a través de esas comunidades locales donde se realizan los cambios significativos
que modifican realmente las practicas educativas, que transforman los centros educativos en espacios

amigables para aprender entre todos.
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Resumen

Este articulo describe una experiencia llevada a cabo desde 2011 en el Centro Regional de Profesores del
Centro de la ciudad de Florida, Uruguay, relativo al uso de tecnologfa en la ensefianza y el aprendizaje de
Fonética y Fonologia de la Lengua Inglesa. La incorporacion de la tecnologia en un contexto particular
permitié mejorar la oferta de ensefianza para la formacién del profesorado. Se describen los desafios

institucionales que atravesé el proyecto.
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Introduccion

El cambio educativo depende de lo que el profesorado haga y piense, es tan simple y tan complejo
como eso. Serfa todo mucho mis facil si pudiéramos legislar cambios en la manera de pensar

Michael Fullan, 2002

Resulta interesante comenzar con esa frase de Fullan (2002), ya que resume en buena medida
el sentir acerca del cambio educativo, que fue faro del presente proyecto. En su obra “Los nuevos
significados del cambio en la educacién” puntualiza la existencia de al menos tres dimensiones
o componentes que se pueden poner en juego a la hora de hablar de innovaciéon educativa: la
dimension relativa a los materiales o recursos didacticos, ya sea nuevos o revisados; la dimensiéon
referente al posible uso de nuevos enfoques didacticos (nuevas estrategias o actividades docentes),
y por fin la posible alteracién de las creencias, es decir la alteracion de las teorfas subyacentes y
presuposiciones pedagdgicas. Ningtin cambio que se precie de tal puede dejar de lado estas tres
dimensiones, en particular esta ultima. Por ello la incorporaciéon de tecnologia en el trabajo aulico
implica necesariamente un cambio en estas tres dimensiones. Es verdad que es posible incorporarla
para llevar a cabo tareas tradicionales, pero es igualmente cierto que en la puesta en practica de dicha
incorporacién es también posible cambiar el enfoque didactico vy, al hacetlo, replantearse las teorias
que subyacen en la labor docente. Con esa intencién, se desarrollé un laboratorio de informatica para
apoyar la enseflanza de la lengua inglesa en un profesorado de inglés de Uruguay. La relevancia de la
inclusién de este laboratorio en nuestras practicas solo se aprecia si comprendemos el contexto y las

problematicas que atraviesa la institucion y que se describen a continuacién.

Fundamentacion politico pedagogica de la innovacion propuesta

Serfa dificil, sino imposible, fundamentar la experiencia tecnologica del “Language Lab” sin
mencionar la implementacion del plan One Laptop per Child (OLPC) o “Un Computador por Nifio
X.0”!, lanzado en 2007 por el Presidente Tabaré Vazquez. El lanzamiento del mentado plan no es
menort, puesto que nace de una voluntad politica para mejorar el acceso tecnolédgico de la poblacién,
mediante la distribucion de una “X.O” entre todos los alumnos de ensefianza primaria, sin costo para
el beneficiario. La primera institucion en recibitlas fue la escuela de Cardal, Florida, departamento

donde se encuentra el CeRP Centro.

Luego el plan se extendié —no sin antes hallar muchas criticas, como tambié obsticulos— a
secundarias, a la Universidad del Trabajo de Uruguay (UTU), a Centros Regionales de Profesores y al
Instituto de Profesores Artigas (IPA). El recurso tecnolégico ya se encontraba entre el alumnado, el

problema era ahora saber qué hacer con este.

A pesar de la impronta nacional de introducir las computadoras en las aulas de los nifios y
docentes en formacion, paradéjicamente la carga horaria destinada a la asignatura denominada
Informatica, dentro de la carrera de Profesorado, se ha reducido sistematicamente desde

2008. Esta decision se fundamenta basicamente en el cambio y desarrollo constante de

1 Se trata de una computadora subportatil fabricada por la empresa Quanta Computer. En Uruguay reciben el nombre
popular de “Ceibalita”
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nuevas tecnologfas que hacen imposible dominarlas todas a cabalidad. Si bien se reconoce la
veracidad de esta afirmacion, nos preguntamos ¢Coémo es posible que el docente egresado de
los institutos de formaciéon docente pueda incorporar a sus rutinas de ensefianza la tecnologia
si no ha tenido oportunidades de hacerlo durante su proceso formativo? A este respecto el

“Language Lab” ofrece oportunidades de este tipo.

Partiendo de una realidad compleja, en el afio 2009, con muchas carencias en cuanto a la
disponibilidad de materiales adecuados para llevar adelante los cursos, se fueron implementando
diversas acciones para mejorar el acceso a los mismos, entre ellas las que dieron origen a la creacién
del “Language Lab” (instalacién de software en sala de informatica, préstamos de libros y otros
materiales de colegas de instituciones vecinas, busqueda online de instrumentos apropiados, asistencia

a cursos de formacion en el uso de las herramientas tecnologicas, por ejemplo).

La ensefianza de la lengua extranjera con tecnologia

Aun suponiendo que hubiera acuerdos, al menos tacitos, entre todos los actores involucrados
en el cambio educativo (Ilamense: padres, alumnos, docentes, administrativos, autoridades, politicos,
etc.), suficientes como para justificar la inclusién de la Tecnologia Educativa entre los fines principales
de la educacion, y aun cuando se percibe su importancia en general, y en particular la importancia de
la incorporacion del uso de TIC en el aula, hecho que se ve reflejado en los lineamientos establecidos
por sucesivas politicas educativas, todavia no existen pautas claras, probadas, debidamente
sistematizadas, en cuanto a como integrarlas a la educacion. De hecho, en la publicacién “Estandares
para la educacién de docentes de lenguas extranjeras en Uruguay” (2010), divulgado por la Direccién
de Formacion y Perfeccionamiento Docente, Consejo Directivo Central, Administracion Nacional
de Educacion Publica, en su 3° dominio (de la Ensefianza), #3c (Uso adecuado de recursos y
tecnologfas para la enseflanza de lenguas extranjeras y contenidos curriculares), se establece que los
futuros docentes deben conocer la variedad de recursos y tecnologias disponibles, y ser capaces
de seleccionarlos, adaptarlos y utilizarlos eficazmente en la ensefianza de la lengua y de contenidos
curriculares. Incluso se incorporan descriptores de desempefio que intentan medir lo que significa
alcanzar el estandar o superatlo. Sin embargo, no se especifica en lo absoluto cémo sera el docente

capaz de crear, seleccionar y adaptar recursos tecnologicos. ¢Siguiendo qué criterio? ¢De qué forma?

Quizas sea por este motivo que docentes de todos los subsistemas en realidad no los
utilizan, dejando de lado todo tipo de consideraciones econémicas, psicoldgicas, politicas y
sociologicas. En una encuesta llevada a cabo en el Centro Regional de Profesores del Centro
(Florida) en 2009 (Bilhalva y Garcia, 2010), un alto porcentaje de los docentes admitian que
aunque les gustarfa hacer uso de la X.O, en verdad no sabfan como. A su vez, aunque la
gran mayotia de ellos sea usuario de tecnologia a nivel personal, dicho conocimiento no es
directamente transferible al aula: el solo hecho de poseer conocimiento pedagogico suficiente
no significa que ambos conocimientos se articulen sencillamente para su incorporacion al

trabajo de aula. Es necesaria cierta reflexion al respecto.

En particular, en lo que refiere al proceso de ensefianza-aprendizaje de fonética y fonologia

de la lengua inglesa, la mayor parte de la bibliografia da cuenta de la necesidad de la utilizacion de
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tecnologia —desde el cassette y el grabador de otros tiempos hasta los mas complejos programas
de andlisis acuisticos de nuestros dias—. Incluso aquellos autores como Adrian Underhill (2005) en
su libro “Sound Foundations”, de corte didactico, ejemplifica numerosas actividades que requieren el
uso de tecnologia para su concrecion. En todos los casos, sin embargo, se da por sentado no solo
el acceso a las TIC para la ensefianza y aprendizaje en este campo, sino también su inclusién en la
didactica de la fonética y fonologfa, sin reflexién alguna acerca de los fundamentos pedagdgicos en

los que se apoyan dichas practicas mediadas por TIC.

Hs por ello que el modelo TPACK (“Technological Pedagogical Content Knowledge”,
Conocimiento Tecnologico Pedagdgico del Contenido) puede ser la respuesta para aquellos
docentes que, una vez habiendo reflexionado acerca del uso de Tecnologia, estin convencidos de su

incorporacién en educacion.

El término TPCK o TPACK, acufiado por Koehler y Mishra (2008), que no es mds que la
extension del concepto de Shulman (1986) de “pedagogical content knowledge” o conocimiento
pedagogico integrado a un saber en particular, supone un conocimiento altamente especializado por
parte del docente, que ocurre en la interseccion de sus saberes acerca de los contenidos curriculares
en juego, pedagogia y tecnologia. Esto implica no s6lo saber cémo seleccionar material de un drea
determinada, sino saber como utilizarlo de forma pedagdgicamente adecuada, como seleccionar y
utilizar tecnologfas que comuniquen un tipo especifico de conocimiento en situaciones de ensefianza-
aprendizaje especificas. A su vez, cada uno de estos saberes ha sido moldeado por mualtiples factores
dependientes del contexto, tales como la cultura, el nivel socioeconémico y la estructura organizacional

de la institucion en la que se desempefie.

En lo que respecta concretamente a Fonética y Fonologia, existen multiples autores que han
advertido la necesidad de elaborar listados de diferentes caracteristicas, siguiendo distintos criterios,
de registrar las clases de actividades o consignas que puedan llevarse a cabo en esta materia. No
obstante, hasta el momento no obra, a mi saber y entender, taxonomia alguna ordenada con arreglo
al modelo TPACK para la ensefianza de Fonética y Fonologfa. Dicha taxonomia podria servir de
ayuda a profesores de la lengua extranjera en la planificacién de actividades que procuren apoyar al

educando en la mejora de su pronunciacion.

Siguiendo algunos autores, el éxito de la propuesta de enseflanza consiste primordialmente en
cambiar el foco de atencién a la hora de planificar. Cuando la planificacién se produce en torno a qué
tecnologfa utilizar, la instruccion se vuelve “technocentric” (centrada en la tecnologifa), como plantea
Seymour Papert (1990), focalizada en la tecnologia a utilizar mas que en los alumnos que intentan
utilizarla. Las experiencias de estas caracteristicas, agrega, raramente dan lugar a aprendizajes que
alcancen los minimos estandares. No se trata de poner a la pedagogia y la didactica al servicio de la

tecnologfa, sino todo lo contratio.

Harris y Hofer (2009), basandose en las practicas de planificacién de los docentes, ofrecen una
forma sistematizada de organizar la seleccion e integracion de las tecnologias y sus correspondientes
estrategias de enseflanza-aprendizaje. Su trabajo consiste en el desarrollo colaborativo de una

taxonomia de tipos de actividades de aprendizaje divididas en seis dreas curriculares para primaria
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y secundaria: lectoescritura, lengua inglesa, matematica, ciencia, humanidades y lenguas extranjeras,
que conjugan esos tipos de conocimiento que posee el docente. La utilidad de dicho listado de
actividades, no reside fundamentalmente en su contenido especifico, es decit, en la descripcion de
la actividad unida a las posibles tecnologias que pueden colaborar en el cumplimiento del fin para el
que el docente selecciono esa actividad en particular, sino en la combinacion de tales actividades para
disefiar experiencias de aprendizaje elaboradas en torno a un proyecto, una unidad, o simplemente
una clase.Si los fines de la educacion y los objetivos de las actividades han sido seleccionados en
forma adecuada, si las decisiones pedagogicas han sido tomadas de acuerdo con las realidades de
los alumnos situados en su contexto, y si las actividades y su correspondiente evaluacién han sido
seleccionadas para alcanzar dichos objetivos en dichas realidades, entonces la planificacién de las
experiencias de aprendizaje se simplifica. Claro esta, que el docente debera estar familiarizado con
las oportunidades y limitaciones educativas de las herramientas tecnoldgicas a su alcance, lo que
forma parte de su conocimiento tecnolégico-pedagdgico, como fuera explicado anteriormente. Estas
taxonomias se centran en los procesos y resultados del aprendizaje, mas que en las tecnologfas que

intervienen en la creacion del mismo.

¢A quiénes involucra la innovacion?

El laboratorio “Language Lab” se oftrece para todos los alumnos de Profesorado de Inglés en la
asignatura Fonética en el CeRP Centro (Florida, Uruguay), haciéndolo extensivo fuera del horario

asignado de clase, asi como incluyéndolo en sus practicas con alumnos de educaciéon media.

Los grupos de alumnos beneficiarios de esta propuesta son reducidos en nimero, provenientes
en muchos casos del interior de la region, de localidades como: Sarandi Grande, Paso de los Toros,
Rodriguez, 25 de Mayo, etc., quienes generalmente han tenido poco acceso a clases particulares
de inglés antes de llegar al CeRP, (a diferencia de aquellos que residen en la capital), por lo que su
dominio de la lengua no se ha desarrollado en plenitud. En el Marco Comun Europeo de Referencia

para las lenguas poseen en general un nivel Bl o inferior, cuando al menos deberfan poseer un nivel
B2.

Debido a la distancia a sus hogares, los alumnos tienen la oportunidad de residir muy cerca de
la institucion a través de diversos planes de becas, que entre otros beneficios les permita acceder al

“Language Lab” fuera del horario de clase.

En realidad se trata de una propuesta capaz de ser extensiva a cualquier alumno/docente de
profesorado de lengua extranjera, cualquiera sea su sexo, raza, nivel socio-cultural, con una tnica

condicién: ser alumno en formacion docente.

Sin embargo, es importante destacar que cuando los Centros Regionales se crearon en Uruguay,
entre 1995 y el afio 2000, uno de sus objetivos principales fue la inclusion de aquellas personas que,
residiendo en las areas mas alejadas del territorio, no tenfan acceso a la educacion terciaria. Hasta
ese momento los servicios educativos de ese nivel se encontraban monopolizados en Montevideo,
a través del IPA (Gnico centro avalado por ANEP para formar profesores) y la Universidad de la

Republica (UDELAR) junto a sus pares privadas.
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El CeRP Centro (Florida) naci6 en el afio 2000, pero el profesorado de Inglés se ofrece de forma
presencial a partir del 2008 en esa institucion). Ese afio el grupo formado se pobl6 fundamentalmente
de mujeres de mediana edad que no habfan tenido la chance de viajar a Montevideo para estudiar,
aunque en muchos casos ya ejercian como docentes en ensefianza media pese a su falta de formacion
profesional. Aunque la educacion es gratuita tanto en el IPA como en la UDELAR, no estaban
dadas las condiciones socio-econémicas para que muchos individuos se trasladaran hacia la capital
del pais. El principio motor de la creacion de los CeRP fue vy, sigue siendo, democratizar el acceso
a una educacién terciaria de calidad para todos los ciudadanos del pais, sin importar su origen. HEse
principio aun rige la existencia del CeRP, es decir que, de no existir, la gran mayoria de los alumnos
no podria continuar estudiando una vez finalizada la educacién media. Hoy en dia, la mayoria de ellos
son jovenes de entre 18 y 20 afios en 1°, provenientes de localidades alejadas dentro del departamento

de Florida, asi como de departamentos cetcanos como Durazno, Tacuarembd, Canelones y Flores.

Inicios y desarrollo del “Language Lab”

La situacién tiene lugar en el Centro Regional de Profesores del Centro (CeRP), en la ciudad de
Florida, Uruguay. Este centro, dependiente del Consejo de Formacién en Educacién (CFE) de la
Administraciéon Nacional de Educacion Pablica (ANEP), es una institucién que ofrece formacion a
futuros docentes del interior del pafs, asi como residencia en los casos de aquellos alumnos que viven
en poblados alejados sin acceso a servicios educativos de nivel terciario. A fines del 2011 el centro
educativo referido tenfa previsto recibir computadoras de dltima generacion para renovar la sala de
informatica. Se hacfa necesario reubicar las antiguas computadoras cuyo hardware era aun pasible
de reestructuracion para continuar cumpliendo funciones. Desde el 2009, las clases de Fonética y
Fonologia del centro habfan hecho uso de las computadoras de biblioteca y sala de informatica, pero,
frente a un uso creciente del mencionado recurso, por parte del resto de los profesorados, se hizo
cada vez mas dificil acceder al mismo durante el 2011. Es asi que la Direccién plantea la posibilidad
de reutilizar cuatro de las maquinas en lo que a posteriori se acordarfa en llamar “Laboratorio de

Lenguaje” o “Language Lab”.

Para la instalacion y armado del mismo se necesité la experiencia y el conocimiento del profesor
encargado de la sala de informatica, que por tal motivo conocia a cabalidad los programas que utilizaba
el departamento de inglés, en particular en las clases de Fonética. Cabe sefialar que, desde el 2009,
siempre se contd con el apoyo técnico del mencionado profesional en lo que referia a instalacién
de software especifico y asesoramiento continuo, siendo asimismo responsable del mantenimiento
del laboratorio desde el momento de su instalacién. Las ideas requieren de personas que realicen
acciones concretas para su materializacién. Una vez elegidos los materiales y el lugar fisico en el que
se implementaria el laboratorio, era necesario montarlo. En ese sentido las computadoras fueron
dispuestas del modo mas eficiente dadas las caracteristicas fisicas del salén destinado a tales efectos.
Sin embargo, al no contar el instituto con suficientes salones para las clases, dicho espacio debi6 ser

compartido con otras asignaturas.

A primera vista la instalacion de las computadoras en el saloén de clases designado para ello

parecerfa un hecho neutro, sin embargo, activé un momento de conflicto institucional. Suscitd
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diversas respuestas, en su mayoria negativas. En principio las computadoras se dispusieron en el
que serfa luego su lugar, a la espera de la llegada del electricista que pudiera conectarlas, pero al dia
siguiente las mismas se encontraban amontonadas en la mesa mas alejada. Se volvieron a reubicar,
para ser nuevamente “desarmadas” a la semana siguiente, por lo que se volvieron a disponer en sus

lugares, no sin antes averiguar alguno de los motivos que habian dado lugar a tal actitud.

Los argumentos de los propios alumnos de formacién docente fueron basicamente dos: que en
la mayoria de sus clases no se utilizaba la computadora, y que las mesas y sillas no se encontraban de

frente al pizarron.

Hstos argumentos no soélo ejemplificaban claramente un rechazo a priori a la inclusién de la
tecnologia en el aula, sino que dejaban ver una postura hacia el modelo educativo tradicional que
perpetia la figura del docente como portador de todo el conocimiento, quien debe estar al frente del

salén, y la del alumno como un mero receptor pasivo.

Luego de varios intercambios se pudo alcanzar acuerdos en la utilizacion de ese espacio fisico. El
principal, sin lugar a dudas, el respeto al trabajo del otro: nadie tiene derecho a modificar en forma
alguna aquella tarea o archivo creado por su par. No obstante, se requiri6 la inclusiéon de algunos
bancos de frente al pizarron, para quienes preferian esa disposicion, asi como la presencia de la
direccién, que sin imponer, demandaba la existencia de acuerdos. Comprobamos que el cambio
nunca puede ser impuesto, debemos adherir a él libremente, y as{ ocurri6é. Al afio siguiente, con la
construccion de nuevos salones, se lo destiné finalmente como “Language Lab” para todos los cutsos

de Inglés, de 1° a 4°, que desearan hacer uso del mismo.

Objetivo general de la innovacion

Tras una reflexion acerca de los propositos de la inclusion de la tecnologia en el aula, y de la doble
funcién que cumple el docente en formacién docente al facilitar la formacién de alumnos/futuros
docentes, quienes a su vez podran ser usuarios creativos en sus practicas educativas, se decide poner
en funcionamiento el “Language Lab”, facilitando asi el acceso tanto para las clases presenciales

como la disponibilidad fuera de turno.

El propio disefio de la sala obliga al docente a replantearse su rol y su enfoque pedagdgico hacia

las propuestas didacticas a llevar adelante.

No se trata de incluir la tecnologia per-se, sino desde una visién humanizadora que vuelve al
alumno protagonista de su propio aprendizaje, y al docente guia y jerarquizador de los contenidos
del curso en una relacion dialégica en la que los participantes se encuentran en relacion de igualdad,
mediada o no por la tecnologia, que tiene a su vez la virtud de derribar las paredes del aula llevando

el aprendizaje a otros lugares no solo fisicos sino también virtuales.

En definitiva, lo que se busca no es sélo producir un impacto en los alumnos de hoy sino en el
docente del mafiana, un impacto que derribe las viejas concepciones sobre educacion y modifique sus

creencias desde el quehacer cotidiano.

http://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc VEsC - Afo 6 - Numero 10 - 2015:91-104 97



Innovacién y experiencias Karina Bilhalva y Sergio Blanché

Objetivos y acciones especificos

Primeramente es necesario definir lo que se entiende por “Language Lab” en general, y lo que

abarca el “Language Lab” de CeRP Centro especificamente.

Segtin la definicién de lenguaje tomada del diccionario de la Real Academia, el término comprende
algo mas que la practica oral de la lengua extranjera; asimismo, el “Language Lab” tal y como fue
concebido en CeRP Centro incluye no sélo los medios audiovisuales que permitan la ejercitacion oral
de la lengua, sino también varias aplicaciones para el analisis y la creacion de textos en su significacion

mas amplia. Los principales recursos se detallan en la sub-seccion a continuacion.

En definitiva, el objetivo de un “Language Lab” es mejorar la competencia comunicativa del
hablante de la lengua extranjera. Este articulo pretende argumentar acerca del uso de este conjunto

de recursos tecnoldgicos que engloba un “Language Lab”, y su impacto en el aprendizaje.

Se hace dificil explicitar una accion especifica que lleve al cumplimiento de este objetivo, sino
que el conjunto de las acciones llevadas a cabo en este lugar conducen a la concrecién del mismo. A
continuacion, se pasan a detallar algunos de los recursos utilizados y de las acciones llevadas a cabo
a modo de ejemplificacién. No se trata de una taxonomia de actividades que abarque la totalidad de
las acciones posibles, ya que el limite va a estar impuesto por los propios usuarios, su interés y su

creatividad.

Mas especificamente, en lo que hace a la Fonética y Fonologia de la Lengua se utilizan aplicaciones
como: Audacity o Praat. Ambos programas son para multiplatatorma, de c6digo abierto, gratuitos

y de libre distribucién; con lo que esto significa a la hora de democratizar el acceso a la tecnologfa.

Figura 1. Alumnas utilizando “Language Lab”.

En el caso de Praat, a su vez, se trata de un software de amplios propésitos. En efecto, permite
hacer analisis acustico, sintesis articulatoria, procesamiento estadistico de datos, edicion de sefiales de
audio, etc. Por ejemplo, se utiliza para grabar y analizar la entonacién (pitch), cuya variacion aparece
graficada en color azul sobre el audiograma, lo que favorece una comprension mas acabada del
tema, fundamentalmente en Fonética 1 y 2. Otra aplicacion utilizada es Phonetizer. Se trata de una
herramienta que permite transcribir textos a simbolos fonéticos, simplemente con escribirlos en el

recuadro correspondiente y dar un click. Estd disponible tanto para inglés britinico como americano.

Aparte de los textos de consulta, como los diccionarios, se pueden instalar materiales especificos
paralaensefianza de lalengua inglesa, que no son mas que software educativo disefiado especificamente

para esta matetia.
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El otro gran recurso es Internet, con todo lo que ello implica: recursos multimedia, audio, videos y
textos auténticos (con la relevancia que este aspecto tiene para la enseflanza-aprendizaje de una lengua
extranjera), e-mail, redes sociales, juegos online, y la posibilidad de buscar y descargar programas al

ordenador, asf como participar en blogs, wikis, etc., y asi ser autores, creadores de material.

Se podra cuestionar el grado de innovacién, dado que ninguno de los recursos (salvo el Praat
en Uruguay) parece ser revolucionario en modo alguno, aunque el CeRP del Centro sea la tnica
institucién de formacién docente en nuestro pafs que cuenta con un “Language Lab” que es utilizado
como parte central de la asignatura Fonética y Fonologia. Sin embargo, lo innovador no es el recurso
en si, sino que su uso se lleve a cabo de forma tal que contribuya a desarrollar el espiritu critico
del usuario. Es pertinente en este momento aclarar algo sobre las actividades a llevar a cabo en el
“Language Lab”: si bien a primera vista podtian parecer, e incluso llegar a ser, vacfas y carentes de
significado, repetitivas o hasta automatizadas, la postura frente a las acciones allf llevadas a cabo, que
también se pretende de los alumnos, siempre ha sido una postura critica. La actividad (cualquiera sea
de las antes mencionadas) jamas comienza en el “Language Lab” propiamente dicho, sino que surge
del trabajo en el aula. Tampoco termina alli, ya que muchas veces son el puntapié inicial para nuevas
discusiones y actividades. La clave estd en que cada uno sepa por qué y para qué hace lo que hace. Por
ejemplo, no se trata de grabar y repetir indiscriminadamente porque aquello a repetir es “mejot”, o,
peor aun, porque alguien dice que es mejor. Por el contrario, se trata de comparar los diversos acentos,
analizando sus caracteristicas sin sobrevalorar a uno sobre otros, pero también sin desvalorizar a
ninguno, en la busqueda de rasgos comunes que permitan adquirir la mayor inteligibilidad, fluidez
y claridad en la pronunciacién de la lengua extranjera. Se trata de utilizar las redes sociales para
extender los vinculos puertas afuera del local escolar, y de crear lazos con otros profesorados dentro
y fuera de la institucion. Se procura utilizar las grabaciones para la auto y co-evaluacion, asi como
comprender a cabalidad, por ejemplo, como el modificar la entonaciéon de una frase en particular
puede modificar lo que se pretende significar, y ser capaces de lograrlo a través de la ejercitacion y
el andlisis de los audiogramas. Luego, no menos importante, ser capaces —con la ayuda del medio

tecnologico— de evaluar el propio desempefio®.

En definitiva, se trata de hacer realidad lo que tantas veces predican los docentes: que la practica
educativa esté realmente centrada en el educando, y que la misma sea verdaderamente significativa.
El estudiante de Profesorado de Inglés es un alumno preocupado por su pronunciacién, ya que
siente una gran responsabilidad debido a que en los escenarios en los que le tocara ejercer, con una
poblacién sociocultural y econémica carenciada, el docente muchas veces se transforma en el dnico
modelo de pronunciacion a imitar; por tanto el trabajo en Fonética y Fonologia es significativo en si

mismo.

Hacia una evaluacion de la experiencia. Aportes teoricos

Serfa practicamente imposible explicar qué es lo que se pretende alcanzar con este “Language Lab”

sin hacer referencia al concepto evaluacion. El primer gran objetivo de esta iniciativa es contribuir a

2 Ejemplo de actividades: http://www.cerpcentro.edu.uy/spip.phprarticle1673
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la mejora sustancial en la pronunciacion de los alumnos de profesorado con lo que esto implica hacia
los que seran sus alumnos en el futuro. ¢Cémo determinar la existencia de dicha mejora, sin evaluar la
pronunciacién de los distintos actores en distintos puntos de su carrerar Evidentemente, para evaluar
los beneficios del “Language Lab”, habra que evaluar indefectiblemente la pronunciaciéon de los
educandos en primer lugar. Esto no significa que no haya que contemplar la viabilidad del proyecto y

sus resultados colaterales, como la inclusién de tecnologfa en las practicas docentes de estos alumnos.

Sin embargo, la evaluacién de la pronunciacién no es algo simple y sencillo de abordar. No se
trata de una ecuacién matematica univoca. Para complejizar adn mas el tema se debe reconocer
que el solo vocablo “evaluacién” en educacién no es un término univoco, sino por el contrario una
expresion que poseera distintas connotaciones segun al paradigma al que responda el docente, segin
el area disciplinar a la que pertenezca, segin la mision de la institucion a la que pertenezca, y una

infinidad de otros factores.

En primer lugar, en inglés el término “evaluation” (evaluacién) es un vocablo general que muchas

veces refiere a la evaluacion de la innovacion, los disefios de programas de estudio, etc., pero también
A 1 13 2 13 . 2

es una expresion abarcativa que engloba lo que entendemos por “assessment” y “testing”. A su vez

es preciso distinguir la evaluacion formativa de la sumativa. Las pruebas de todo tipo son tan sélo

una forma de recabar informacion.

Pero existen ademas otras consideraciones de vital importancia: la validez y confiabilidad de
las evaluaciones. Utdpicamente, la evaluacion ideal serfa al mismo tiempo confiable y valida. No
obstante, en algunos puntos ambos conceptos son pricticamente opuestos. Mencionamos por
ejemplo la objetividad: cuanto mas objetiva la evaluacion, mas confiable seran sus resultados; en
cambio, para ser valida la evaluacion debe abarcar los puntos del programa que fueron tratados, y
para eso necesariamente hay que ser subjetivos. ¢Cémo podremos evaluar la comunicacién y sobre

todo la produccion oral, sin ser subjetivos? ¢Cémo alcanzar el equilibrio entre validez y confiabilidad?

Solo se puede concluir que habra que utilizar una variedad de formas de evaluacién para
aproximarse tan s6lo a hablar de evaluacién, sin olvidar por supuesto la mds valiosa de todas: la
autoevaluacion. Entre los autores que se han dedicado al tema de la pronunciacién de una lengua
extranjera, o a la fonologfa de una lengua en particular, no existen acuerdos en cuanto al modo de
llevar a cabo su evaluacién. En lo que si coinciden Joanne Kenworthy (1992), J. D. O’Connor y Clare
Fletcher (1989), Adrian Underhill (2005) y Jeremy Harmer (2007) es en que hay un finito nimero
de factores que influyen en la pronunciacion de los individuos, algunos de ellos fuera de nuestro
control. Todos estos autores coinciden en particular en el mas relevante de esos factores, al que
otorgan diversos nombres pero que basicamente refieren al mismo hecho: la motivacién o actitud del
hablante respecto a como percibe su propia pronunciacién. De ahf la relevancia de la autoevaluacion
precisa e informada, en la que la tecnologia del “Language Iab”, acompafiada de una planificacién
adecuada de las actividades, juega un rol preponderante en la mejora de la pronunciacion, segin la

mayoria de los autores.

Pensando nuevamente en esa variedad de formas de evaluar, se utilizan necesariamente ribricas,

por sus extraordinarios beneficios tanto en la evaluacién formativa (si usamos rubricas analiticas)
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como en la sumativa (rubricas holisticas).

Segtn Diaz Barriga (2005) las rabricas son gufas o escalas de evaluacién donde se establecen niveles
progresivos de dominio o pericia relativos al desempefio que una persona muestra respecto de un
proceso o produccion determinada. También se puede decir que las rabricas integran un amplio
rango de criterios que cualifican de modo progresivo el transito de un desempefio incipiente o

novato al grado del experto (Martinez-Rojas, 2008. p. 1).

Pero el tema de la evaluacion es infinitamente extenso, dada la multiplicidad de elementos a evaluar
asi como modalidades para llevarla a cabo. En este caso en particular, la evaluacion de la tecnologia
utilizada para alcanzar los objetivos seflalados al comienzo es fundamental. Es preciso sefialar en
este punto que uno de los objetivos contenido en el Programa Unico de Formacién Docente del
CFE (2008) para las asignaturas Fonética y Fonologfa I, 11, III y IV es propender a la mejora de la
pronunciacién del educando en todos los niveles, teniendo en cuenta su punto de partida. Es decir,
que la tarea que le compete al docente de Fonética y Fonologia es notablemente compleja, ya que para
evaluar si el recurso tecnoldgico utilizado fue el correcto, habra que ver si permite alcanzar el objetivo
planteado en primera instancia, pero para hacerlo, antes hay que evaluar no sélo la pronunciacién del
educando en cada caso —tarea nada sencilla por cierto—, sino si el o los métodos de evaluacion de la
pronunciacion fueron los adecuados o no, en funcién de las variables mencionadas (por ejemplo,

adecuacién del método al modelo pedagdgico, etc.)

En cuanto a la evaluacién del elemento tecnoldgico, llamese en este caso: “Language Lab”
(con todo lo que esto incluye, como fuera explicitado anteriormente), existen multiplicidad de

puntualizaciones que hacer.

En primer lugar, como explica Valente (1993), refiriéndose al ordenador, que bien puede
extenderse a toda tecnologia utilizada con fines educativos, el PC puede ser utilizado como una
herramienta de transferencia de informacién, o puede bien utilizarse en pos de la construccion de
los conocimientos y la comprension que tenemos de ellos. Cada recurso tendra la potencialidad de
facilitar la reflexion, depuracion y creacion de nuevos conocimientos, en funcion de las actividades
que llevemos adelante con cada uno, o por intermedio de cada uno. Es mas, aclara Valente, si el
aprendiz realiza tareas mecanicamente, sin comprender qué es lo que esta haciendo en realidad,
estaremos frente a una informatizacion del proceso pedagdgico actual, e impidiendo que se produzca

una verdadera revolucion de los procesos de aprendizaje.

Con respecto a la evaluacién de la tecnologia en la educacion, J. Manuel Moran (1995) agrega
que los cambios tecnoldgicos no se producen al compas del cambio pedagogico. Las tecnologias
pueden servir tanto para reforzar una vision individualista, conservadora del aprendizaje, como una
visién progresista. Aflade que un docente autoritatio la utilizara para reforzar aun mas su control
sobre el otro, mientras que una mente abierta, interactiva, participativa, encontrard en las tecnologfas
herramientas maravillosas para promover mayor interaccion. Es frustrante, dice, que muchos sélo
utilicen la tecnologia en sus dimensiones mas supetficiales y alienantes en un mundo que nos solicita
cada vez mas un consumismo devorador y pernicioso. El verdadero poder para la transformacion de
la informacién en conocimiento, del conocimiento en saber, en vida, en sabiduria, o lo que él llama

conocimiento con ética, esta en el ser humano y en cémo utilice esa tecnologfa.
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Segun Virginia Rodés (2012), material educativo es todo objeto que facilite una experiencia de
aprendizaje. Una vez mas el énfasis no esta puesto en el recurso en si, sino en el uso que hagamos de
¢l en el marco del proceso de aprendizaje. Es decir que para evaluar el “Language Lab” habria que
evaluar las actividades que se llevan a cabo en €l. Si ya era complejo el tema de la evaluacién, sélo esto
faltaba para complejizarlo aun mas, dada la diversidad de actividades que pueden llevarse a cabo tanto

en el lugar fisico como en la ubicuidad en la red.

Finalmente, as{ como para alcanzar el mayor grado de confiabilidad y validez posible hay
que incluir diversidad de métodos de recoleccion de datos, también es menester incluir la
mayor cantidad de voces posibles. Un ejemplo puede observarse en el analisis de fortalezas,
oportunidades, debilidades y amenazas (FODA) llevado a cabo por alumnos de Fonética 2.

El resultado fue documentado® por los propios alumnos.

A lo largo del 2015 se llevard a cabo el trabajo de campo de una investigacion cualitativa con
aportes de datos cuantitativos, en el marco de una Maestria en Tecnologia Educativa, a los efectos de
documentar y dar cuenta de esta experiencia con mayor rigurosidad. Para asegurar dicha rigurosidad
se procedera a la triangulacién de datos (arrojados por distintos instrumentos), o, como denomina
Laurel Richardson (1997), cristalizacion mas que triangulacion. “Crystalization” (Cristalizacion)
aparece como una figura mas apropiada para describir los procesos de validacion de la investigacion
cualitativa, ya que ilustra mejor esa idea de que la realidad dependera de la cara del cristal a través del
cual se mire, ya sea que ésta refleje o refracte la luz, modificindola en el proceso. Mas que la figura
del triangulo, que admite tres miradas en un mismo plano, el cristal admite multiples miradas en
distintos planos, y obliga necesariamente a pensar de donde parte el rayo de luz para ser modificado
de tal o cual forma por el cristal, es decir de donde parten nuestras ideas para ser interpretadas de tal
o cual forma. A tales efectos se contara con la colaboracion de colegas, alumnos y egresados, ademas

del medio tecnolégico para la evaluacion.

Efectos observados

“Language Lab” es un espacio que los alumnos de Profesorado de Inglés han sabido adoptar
como propio. En ¢él se vienen desarrollando los aprendizajes de varias generaciones. A modo de
ejemplo, las autoridades del Plan “Conectividad Educativa de Informatica Basica para el Aprendizaje
en Linea” y de la Administracién Nacional de Educacion Publica (especificamente por medio de la
Direccion Sectorial de Planificacién Educativa, Divisién de Planificaciéon y Desarrollo Estratégico
Educativo, Departamento de Tecnologfas Educativas) distinguié a la generacién 2010, al culminar
su 4° aflo, por utilizar recursos que habitualmente usamos en el “Language Lab” en sus clases en
Ensefianza Media. Esto da cuenta del principal efecto buscado: que el familiarizarse con la tecnologfa,

modifique sus practicas en pos de lograr avances en la enseflanza de inglés como lengua extranjera.

Proyeccion de la innovacion

Si cualquiera de los propulsores de esta experiencia dejaran por algin motivo de desempefiarse

3 Se puede observar el documento en https://www.youtube.com/watch?v=10y1RcMlk4s
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en sus funciones en el mencionado centro, el proyecto continuaria de algiin modo, ya que no podria
modificarse el pasado, es decir, las acciones de individuos que son actualmente estudiantes del CeRP
o ya han egresado: la marca en su formacién que ya viene dando frutos en sus practicas, su voluntad
por utilizarlo atn fuera del horario designado a tales efectos, todos estos factores le hicieron cobrar
vida. Una vida independiente a la de sus creadores. Del mismo modo que ocurre con la tecnologia
en general, se puede usar, criticar, admirar o tratar con desdén, legislar acerca de ella, instalar o
desinstalar, pero ya no se puede ignorar que existe, estd entre nosotros, y cualquier cosa que se
haga tendra efectos en las vidas de todos. Si se elige ignorarla sélo se contribuird a la formacion
de individuos desconectados de la realidad en la que viven, si es que en primera instancia se logra

capturar su atencion, primer paso para cualquier aprendizaje.

Sin embargo, como fue mencionado anteriormente, la falta de espiritu critico de sus usuarios,
un uso repetitivo y poco creativo o reflexivo del recurso tecnoldgico, harfa que los resultados fueran

nefastos.

En pocas palabras, la decision en cuanto a la continuidad de esta experiencia es puramente
humana, no tecnoldgica, y por tal motivo dependera de los actores involucrados en su uso. Para
Aparicio y Rodriguez Moneo (1992), el cambio conceptual es un cambio gradual, que se produce
como resultado de una acumulacién de sucesivas experiencias a lo largo del proceso de aprendizaje
que hace que lleguen a producirse cambios muy sustanciales en los conceptos, pero siempre como
consecuencia de pequefios avances que van produciéndose gradualmente. “No serfa tanto un cambio
subito, definible en términos de todo o nada, sino mas bien un cambio gradual.” (Aparicio y Rodriguez
Moneo, 1992, p. 24)

Un aspecto relevante a destacar es la potencialidad que brindan las computadoras de distribucion
gratuita para todo el alumnado de las instituciones publicas del pais, a partir de 2007, al permitir

transformar cualquier aula en un “Language Lab”.
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La ensefianza de las Ciencias ha sido objeto de muchas investigaciones. Fstas han pretendido
servir como otrientacioén a los docentes en el proceso de enseflanza-aprendizaje. La enseflanza de la
Quimica no escapa a esta generalidad ya que la comprension de fenémenos y conceptos quimicos
requiere de un elevado grado de abstraccidn, lo que trae aparejado dificultades en el aprendizaje de
esta disciplina. El estudio de las transformaciones quimicas que involucran compuestos inorganicos
constituye un tema central en los cursos de Quimica de nivel secundario. Sin embargo, este contenido
es abordado con diferente profundidad en las instituciones de nivel medio, de acuerdo a su orientacién.
Los cursos de Quimica del nivel superior parten de estos conocimientos previos para incorporar
nuevos conocimientos y profundizar los modelos desarrollados en el nivel medio. El bajo rendimiento
académico de los alumnos en los cursos de Quimica de primer afio de la Universidad, y el escaso
manejo de los conceptos basicos que involucran a las reacciones quimicas motivé esta investigacion.
Se hace necesario comprender qué modelos mentales construyen los estudiantes sobre este contenido
central de la disciplina Quimica, para utilizar esa informacién como guia que oriente la produccién de
materiales didacticos y la labor tutorial de los docentes del curso de nivelaciéon que ofrece la unidad
académica. Este contenido, que se trabaja en el nivel medio, es evaluado en el examen, cuya aprobacién
es requisito para ingresar a la Facultad de Ciencias Agrarias de la UNCUYO. Esta Facultad ofrece un
curso de nivelacién con dos modalidades, una presencial, que se desarrolla en un periodo mas corto,
y otra, semipresencial, mas extensa, y en la que se utiliza el campus virtual de la UNCUYO. El modelo
pedagdgico del curso semipresencial se centra en la interactividad socio-cognitiva que establecen los
estudiantes con el contenido, los materiales, los docentes y entre si. Durante el desarrollo del mismo
los alumnos cuentan con el apoyo de un tutor docente. Fste acompafia a los estudiantes brindandoles
la ayuda oportuna y ajustada a sus necesidades. La comunicacién entre los participantes del curso se
realiza principalmente a través de las herramientas Foro y Mensajerfa que dispone el campus, ademads
de los cinco encuentros presenciales del curso. Una de las tareas mas relevantes que cumple el tutor
es la correccion de las actividades que los alumnos envian a través del campus, devolviendo las
mismas con el comentario correspondiente. Es notable la dificultad que presentan los alumnos

ingresantes para vincular las representaciones simbélicas de las transformaciones quimicas con los
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fenémenos observables y con su interpretacion desde el punto de vista de las particulas que
interaccionan. Se observa que muchos estudiantes, a pesar de haber aprobado el examen de ingreso
en el que se evalua este contenido, no han logrado comprender los fenémenos, por lo que se les
dificulta la aprobacién de los cursos de grado de Quimica. Comprender un fenémeno quimico
requiere que se establezcan las relaciones adecuadas entre el mundo macroscépico y el nanoscépico
(molecular o submicroscépico). La interpretacién a nivel submicroscépico es propia de la Quimica.
La utilizacion de diferentes lenguajes para representar dichos niveles podria conducir a un aprendizaje
mas profundo. Si la ensefianza de las reacciones quimicas se centra en la escritura de ecuaciones
moleculares, como tnica forma de representacion, puede conducir a un aprendizaje memotistico, que
no resulta significativo para el alumno. Un aprendizaje significativo implica la construccién de
modelos mentales consistentes con los modelos conceptuales, los cuales son cientificamente
aceptados, y la utilizacién de los mismos para explicar y predecir fenémenos macroscépicos. En esta
investigacion se estudié el proceso de construccion de los modelos mentales de distintos tipos de
transformaciones quimicas que involucran compuestos inorganicos, realizado por los aspirantes a
ingresar a la Facultad de Ciencias Agrarias de la UNCUYO durante los ciclos 2010, 2011 y 2012. Este
trabajo se inserta en el marco de la Tecnologia educativa. Se fundamenta en la Teorfa de los modelos
mentales de Johnson-Laird (1983), para quien los modelos mentales son representaciones analogicas
de la realidad cuya tnica condicién es su funcionalidad, es decir, permitir a los sujetos explicar y hacer
previsiones sobre el sistema fisico que el modelo analogamente representa. En esta perspectiva se
considera que la tinica forma de acercarnos a los modelos mentales de un sujeto es a través de lo que
esa persona externaliza verbal, simbolica o pictéricamente. Por otra parte, la utilizacién de un entorno
virtual, en cuanto signo, modifica la forma de pensar y actuar de quien usa la herramienta. La
utilizacién de entornos virtuales de enseflanza y aprendizaje (EVEA) permite la combinacién de
diferentes lenguajes en el tratamiento de los contenidos que se abordan en una secuencia didactica
determinada. La comprensién de fenémenos podria facilitarse entonces con el uso de estas
herramientas, gracias a las cuales es posible visualizar representaciones de particulas que interactan.
Se han consultado investigaciones con el objetivo de identificar la funcién de las representaciones
mentales en el aprendizaje de la Quimica. Algunos trabajos encontrados se orientan a la caracterizacion
de los modelos mentales utilizados por alumnos de nivel medio para explicar algunas reacciones
sencillas. Otras investigaciones se vinculan al andlisis de la utilidad del uso de diferentes lenguajes en
la ensefianza de la Quimica. Sin embargo, no se han encontrado trabajos sobre los modelos mentales
de distintos tipos de reacciones quimicas, y la incidencia del uso de un entorno virtual en el proceso
de construccién. Por tal motivo, el presente trabajo se orienta a la caracterizacién de los modelos
mentales de las transformaciones quimicas construidos por los estudiantes de un curso de nivelacion
semipresencial que utiliza un EVEA y la incidencia del uso del mismo en dichas representaciones. El
conocimiento de los modelos mentales construidos por los alumnos podria ser util para identificar el
tipo de errores que presenta el razonamiento de los estudiantes que realizan el curso de nivelacién
con la modalidad semipresencial. Partiendo de la consideraciéon realizada por Johnson-Laird, quien
asume que la gente comete errores al razonar debido a una insuficiente bisqueda de contraejemplos,
como resultado de esta investigacion se proponen estrategias didacticas que facilitarfan la bisqueda
de los mismos. La investigacion propuesta parte de la hipétesis de que el uso de un entorno virtual

para la ensefianza de distintos tipos de reacciones quimicas favorece la construccién de modelos
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mentales consistentes con los modelos conceptuales. De la hip6tesis planteada se desprende como
objetivo general analizar el proceso de construccion y utilizacién de modelos mentales de las
transformaciones quimicas. Se proponen dos objetivos especificos: El primero, caracterizar los
modelos mentales de transformaciones quimicas utilizados por los alumnos a partir de la interpretacion
de las tareas y evaluaciones realizadas por los mismos. El segundo, determinar la incidencia del uso
del Campus virtual en la construccién de dichas representaciones. Se han interpretado las
representaciones que los alumnos han construido de las transformaciones quimicas durante el
desarrollo del curso, en funcién del proceso mental realizado, mediante la utilizacién del entorno
virtual. Las deducciones e inferencias se han realizado a partir del andlisis y comparacion de los datos
brindados por las tareas de los alumnos a lo largo de todo el curso, en las condiciones habituales,
como forma de acercarse en forma mas eficaz, mas fiable, a dichas representaciones. Se optd por un
estudio de casos multiples, el cual permite estudiar las convergencias y divergencias entre los casos.
La necesidad de disponer de la mayor cantidad posible de informacion llevo a considerar en esta
investigacion a los alumnos de tres cohortes. El estudio se limité a aquellos alumnos que realizaron
el curso de nivelacién con modalidad semipresencial y que rindieron alguna o todas las evaluaciones
escritas en las que era evaluado el contenido de transformaciones quimicas. Los casos indagados son
los ciento diecisiete estudiantes que realizaron el curso de nivelacién con la modalidad semipresencial,
para ingresar a las carreras que se dictan en la Facultad de Ciencias Agrarias de la UNCUYO en los
ciclos 2010, 2011 y 2012, y que rindieron examenes escritos en los que se evaluaron contenidos del
tema de Reacciones Quimicas. Para cumplir con los objetivos propuestos se compararon y analizaron
las producciones escritas realizadas a lo largo del curso por los alumnos de las tres cohortes. Estas
producciones escritas corresponden a tareas individuales enviadas por los alumnos utilizando el
Campus Virtual, y a las evaluaciones escritas realizadas por los mismos y cuya aprobacién constituye
un requisito para ingresar a las distintas carreras que se dictan en la Facultad de Ciencias Agrarias de
la UNCUYO. Cabe destacar que, al no ser obligatoria la entrega de tareas, éstas no fueron enviadas
para su correccion por la totalidad de los estudiantes. Los datos fueron analizados a partir de dos
perspectivas, una cualitativa para determinar el nivel de representacion de los alumnos y construir una
categorizacion, y otra cuantitativa para determinar la existencia o no de correlacion entre el nivel
representacional y las caracteristicas de los alumnos y actividades desarrolladas por los mismos a lo
largo del curso. Los datos de las variables sociodemograficas, educativas, manejo de tecnologias y
motivacién personal para el trabajo con la modalidad se relevaron mediante una encuesta realizada a
los estudiantes al momento de inscribirse. La caracterizacion de los modelos mentales de los alumnos
se realiz6 a partir del andlisis de lo que escribieron o dibujaron al explicar o resolver situaciones
problematicas que involucraban reacciones quimicas de doble desplazamiento en la tarea integradora
final del médulo. El procedimiento de analisis de las tareas se construyé en funcién del marco teérico
en el que se apoya esta investigacion. Estos datos permitieron caracterizar a cada alumno que realizé
la tarea integradora en funcién del modelo mental construido de cada tipo de reacciéon de doble
desplazamiento. El grado de apropiacion de cada tipo de reaccion en particular se determiné a partir
del analisis de los resultados obtenidos en las evaluaciones escritas. Con esta informacién se
construyeron indices para caracterizar a cada alumno. Para determinar la incidencia del uso del
entorno virtual en la construccién de los modelos mentales y en los resultados obtenidos en las

evaluaciones escritas se recolectd informacién a partir del registro del campus virtual. La misma
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correspondié a las tareas entregadas por los estudiantes para su correccion a lo largo del curso, y a los
accesos de cada alumno a las pantallas del curso de Quimica. Con estos datos se construyeron indices
que permitieron clasificar a los alumnos de acuerdo a su nivel de entrega de tareas y a su nivel de
acceso al entorno virtual. La informacién recolectada se organizé en forma grafica y matricial. El
analisis estadistico de los datos se realiz6 utilizando la planilla de calculo Excel y el software estadistico
InfoStat. Los resultados permiten afirmar que los alumnos que han utilizado el Campus Virtual,
accediendo al material desarrollado y realizando las tareas propuestas, han tenido un mejor rendimiento
académico, por lo que podemos confirmar la hipétesis planteada. Por otra parte, se ha logrado
caracterizar los modelos mentales utilizados por los alumnos en la resoluciéon de tareas. Hsta
caracterizacion ha permitido clasificar distintos tipos de modelos mentales utilizados por los
estudiantes y detectar los errores de razonamiento que cometen al aplicar dichos modelos, a partir de
lo cual se han podido sugerir estrategias diddcticas que favorezcan la construcciéon de modelos
consistentes con los modelos conceptuales propuestos por la ciencia. Se sugiere una estrategia
didactica para vincular el nivel macroscépico y submicroscépico utilizando como puente un tipo
particular de representacién de una reaccién quimica: la ecuacion idnica. Se parte para ello de una
reconsideracion de las propuestas de Johnstone y Galagovsky sobre los niveles representacionales

que se utilizan en el area de la Quimica.

108  VEsC - Afio 6 - Numero 10 - 2015 http://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc



Tesis

La funcidn tutorial y el uso de las TIC: el caso de los
docentes de educacidn virtual de la Universidad Nacional

del Centro de la Provincia de Buenos Aires

Angeles Schang
E-mail: angelesschangl11(@hotmail.com

Director: Dr. Tomas Eduardo Landivar

Co-directora: Mg. Claudia Rosana Floris

Tesis de Maestria en Procesos Educativos Mediados por Tecnologfa,

Centro de Estudios Avanzados. Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina
Fecha de defensa: 25 de septiembre de 2014

Guiados por la preocupacién en las funciones de ensefanza con integracién de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién (TIC) y por la responsabilidad de formar no sélo profesionales
sino ciudadanos comprometidos socialmente, lo cual supone la inclusiéon de la formacién ética
en la educacién superior universitaria, junto con la necesaria integracién socio-critica de las
nuevas tecnologias, se sostiene la necesidad de repensar las funciones docentes en la actualidad y
especificamente la funcién tutorial. Puesto que atender a esta funcién implica una preocupacion y
compromiso por el sujeto pedagdgico y su formacion. Formacion que se refiere a valores, actitudes,
habilidades, sentimientos que les posibiliten y permitan participar criticamente en una sociedad mas

democratica y equitativa.

En este marco se plantea: ;cémo entienden la funcion tutorial los docentes? ¢Cual es el sentido

educativo que se le otorga? ¢Consideran que las TIC pueden aportar al ejercicio de esta funcién?

Estudiarlo en el ambito de la educacion universitaria a distancia, donde su historia ha diferenciado
el rol del tutor mas que la funcion tutorial, permite profundizar los conocimientos en una modalidad
sobre la que se ha reflexionado pero que siempre motiva a recorrer un camino de interrogantes con la

necesidad de seguir aportando al campo con investigaciones que permitan ampliar el conocimiento.

En términos tedricos, el planteo de la funcién tutorial supone un encuadre ético-pedagdgico
de la educacién y concretamente una reconsideracién de la finalidad de ensefianza asi como un
compromiso con los sujetos que aprenden, en tanto sujetos que son parte de una sociedad en
permanente construccién. Asimismo reclama una mirada mds profunda de la educacién, la cual

supone:

* preguntarse seducar para qué?, es decir por las finalidades de la educacién, de la educacion
universitaria y de la EAD (dimensién pedagégica-politica);

* pensar la ensefianza desde el aprendizaje (dimension didactica);

* laintegracion de las TIC desde una mirada socio-critica (dimensién tecnolégica-educativa) y
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* preguntarse por los modos de intervenir, la claridad conceptual, la capacidad de escucha, y por

la construccion social del conocimiento (dimensién comunicativa)

En sintesis, pensar la funcion tutorial en términos de entorno tutorial, no como un elemento
aparte del proceso sino un elemento integrado en la propia autorregulacion, de este modo cualquier

actividad puede tener un cardcter tutorial.

La perspectiva metodolégica que orientd el estudio de la funcién tutorial en los docentes de
carreras a distancia de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (UNICEN)
se sustent6 en una combinacién de andlisis cualitativo y cuantitativo. El abordaje cualitativo adquirié
mayor énfasis dado que se estudié la realidad en su contexto natural tal y como sucede intentando
sacar sentido de, o interpretar, los fenémenos de acuerdo con los significados que tiene para las
personas implicadas. Si bien en este estudio lo cualitativo cobra especial relevancia se plantea un
abordaje de la realidad con distintos instrumentos de recogida de datos tanto cuantitativos como
cualitativos, lo cual supone diferentes estrategias de analisis de la informacion recolectada ya que se

trabaj6 con distintos tipos de datos.

El objetivo general del estudio fue describir las concepciones de los docentes que dictan sus
materias en carreras de grado-ciclos de licenciatura- en la particularidad de los entornos virtuales de
la UNICEN, acerca de la funcién tutorial y la finalidad de uso que realizan de las TIC en el ejercicio

de esta funcion. Se propuso concretarlo bajo los siguientes objetivos especificos:
* Indagar, sistematizar y analizar bibliografia especifica respecto del concepto funcién  tutorial.

* Explorar e indagar ideas, opiniones, supuestos de los docentes responsables del desarrollo de
las materias de carreras dictadas a distancia en entornos virtuales (EV) de la UNICEN, sobre

las responsabilidades de ensefianza y el uso de las TIC.

* Caracterizar ideas, que sustentan los docentes sobre la funcién tutorial —qué es y cudl es su
finalidad—, y sobre la finalidad de uso de las TIC.

* Detectar diferencias y coincidencias en la caracterizacién anterior delineando la presencia de
conceptos y aspectos de la funcién tutorial y de las TIC desde una perspectiva social de la

educacion.

e Aportar a la construccion de un marco pedagdgico interpretativo desde donde mirar la EAD

y sus componentes.

Se seleccioné como universo de estudio los docentes responsables ya que son quienes disefian
los programas y organizan la propuesta general de la materia lo que hacfa suponer que estipulan la

dindmica de la misma.
Las técnicas de recoleccion que se utilizaron fueron:
* Cuestionarios (aplicada a todo el colectivo docente)

* Entrevistas (aplicadas a una seleccién de docentes realizado por muestreo tedrico).
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Se partié de suponer que el docente define la funcién tutorial desde su experiencia y supuestos
tedricos e ideolégicos, pero también desde las caracterfsticas que la institucién —en este caso unidad
académica— le confiere a la ensefianza. De allf se decidié sumar al andlisis la perspectiva institucional

a través de las siguientes unidades de andlisis:

* Proyectos que fundamentan las propuestas de EAD de cada unidad académica (en tanto se

explicitan modelos de tutorias, funciones docentes)

» Péginas web de las unidades académicas para identificar el marco organizacional de la EAD

que se elige mostrar a través de ella.

Se obtuvieron 28 respuestas de la aplicacion del cuestionario sobre un total de 75 docentes, sobre
las cuales se decidi6 seleccionar una muestra de 11 docentes, que no se corresponde con criterios
estadisticos sino con la posibilidad de representar voces distintas, para profundizar en las categorias

de mayor interés.

Si bien se partié desde un disefio delineado, la misma se fue reconstruyendo sobre el mismo

desarrollo de la investigacion.
Las principales conclusiones que emergen de los analisis son:

* Se evidencia que las Unidades Académicas (UA) de la UNICEN no presentan el mismo nivel de
desarrollo de la EAD, ni de organizacion institucional. Asimismo, la pertenencia de los docentes
a determinada UA los predispone a compartir ciertas formas de trabajo producto de lineamientos
explicitados: similar conformaciéon de equipos de catedras por facultad lo que predispone a
asumir determinadas responsabilidades. No obstante, cada docente piensa la ensefianza y concibe
la funcion tutorial de acuerdo a sus experiencias, conocimientos, preocupaciones personales,
profesionales y de modelos de ensefianza aprendidos que seguramente podrian estar teflidos

desde lo institucional, pero que no lo determinan.

* Los analisis realizados a partir de las entrevistas, encuestas y documentos ponen en evidencia
cierta disposiciéon de los docentes de la UNICEN a asumir las mismas funciones que en las
clases presenciales: las funciones propias del Profesor y delegando y/o compartiendo las
funciones tutoriales con otros docentes, a pesar de distinguir “conceptualmente” entre los dos
tipos de enseflanzas (presencial y a distancia). Se recupera ademas que son vatios los docentes
que no tienen capacitaciéon ni experiencia en la modalidad, lo que hace suponer o en algunos
casos manifiestan que se desempefian desde lo que “pueden imaginar”. En este sentido, no
se visualiza una reconfiguracién de la funciéon docente en los E.V. Por el contrario se observa
menor dedicacién de trabajo (en horas), limitaciones en las posibilidades de ensefianza y puesta

en duda de la calidad educativa ofrecida.

¢ LaFuncién Tutorial es definida como un rol con una tarea especifica dispuesto en cada materia:
Los profesores no asumen la funcién tutorial como parte de sus funciones de ensefianza,
atribuyéndosela especificamente a un tutor, los que si la asumen se debe a que estan solos
en la materia. Sus intervenciones parecen ser en respuesta a las solicitudes de los estudiantes,
concepcién coherente con un modelo consultivo de tutorfas. No se visualiza una orientacion
social de las tutorfas, sino centrada en el proceso de enseflanza con escasas referencias a la
intervencion para orientar y formar en el desarrollo de su autonomia y en un sentido social y

comprometido con los otros.
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Asi definida, queda referida conceptualmente de manera similar a lo difundido por gran parte
de la literatura actual. En rigor, sus alcances, posibilidades, sentidos parecen ser consecuentes con lo

estudiado en muchos de los teéricos y en lo “tradicionalmente establecido” en la EAD.

Si se entiende que la funcién tutorial debe atravesar las practicas de todos los docentes en un
sistema de EAD y mas atn que todo el sistema de EAD debe ser tutorial, esto es: no reducirse
unicamente a los tutores, sino que todos los actores y recursos deben disponerse al servicio del
aprendizaje del alumno; se concluye que, a partir de lo analizado, resulta ser una mirada reduccionista
concebir la funcién tutorial como un rol especifico de un docente. En este sentido, la funcién tutorial,
y la construccién de un entorno tutorial no sélo que no se evidencia en los docentes estudiados, sino
que incluso podria decirse que lo que preocupa mas aun es que no se presentan caracteristicas propias

de este perfil en el docente responsable cuando se desempefia en esta modalidad.

No obstante, la presencia mas bien escasa del profesor en funciones tutoriales, parece no
depender exclusivamente de los docentes. La sobrecarga laboral producto del tiempo dedicado a las
funciones de investigacion y gestion siendo estas las que mas tiempo consumen y la que mas prestigio
profesional genera, les quita tiempo para las tareas docentes justificado por algunos docentes por el

escaso reconocimiento académico al trabajo otorgado en esta modalidad.

Se evidencia la distincion entre la ensefianza, relegada al disefio por parte del Profesor del material
educativo) y las tutorias, visualizadas como espacios y tiempos especificos referidos al contacto con
los alumnos, a la resolucion de dudas, orientacion en la resolucion de actividades. Es decir, el docente
ensena -disefia y evalua- y el tutor participa y acompafa en este proceso. El primero de ellos realiza un
dialogo simulado a través del disefio de los materiales. Este dialogo se refuerza a través de un dialogo
real que toma cuerpo a través de la tutorfa. Esta disociacion deriva de una concepcion educativa
alejada de la idea de una educacién integral y en ella la docencia y la orientacioén son aun dos universos
separados. El material sigue teniendo una fuerte presencia coincidente con la segunda generacion de
la EAD a pesar de contar con todas las tecnologias a disposicion, parece que la interaccion “real”
queda en segundo lugar. Quizas la relativa importancia otorgada al intercambio sea uno de los motivos
por el cual delegan la funcion tutorial a auxiliares (ayudantes, adscriptos). Se destaca que en el uso
de las TIC se priorizan finalidades de intercambio especificamente relacionadas al contacto con los
estudiantes y a la posibilidad de transmitir los contenidos de los materiales, no se mencionan otros

usos.

Esta forma que proponen de trabajo -contenidista y tutor- consolida la separacion de la teorfa y de
la practica lo que obstaculiza el trabajo interdisciplinar. Esta estructura jerarquica y verticalista propia
de las instituciones universitarias tradicionales, no solo transfiere esta distribucion de funciones a la

modalidad sino que las consolida dificultando la apropiacién o revision de nuevos perfiles docentes.

Si a ello se le suma la antigiiedad docente universitaria de mas de 20 afios de la mayorfa de
los profesores investigados, no se puede desconocer que en su formacién han impactado modelos
pedagdgicos que han generado ciertas tradiciones en sus practicas educativas. Asi se percibe en
muchas de sus palabras y en las responsabilidades asumidas que se conserva la magistralidad tipica

de modelos academicistas. Esta distribucion tan enraizada no sélo constituye una tradicién sino una
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opcién y concepcion pedagogica y hasta ideologica respecto de la educacion y de la funcion docente.

Finalmente, la tension entre la innovacion y la tradicién en la educacién superior universitaria
parece, a partir de lo analizado, perpetuarse atin hoy. Por un lado, la integraciéon de modalidades
educativas, la inclusién de tecnologias a los procesos de enseflanza sefiala ciertos procesos de
innovacién que vive la Universidad y por otro lado, la conservaciéon de practicas educativas, de
funciones docentes de cardcter magistral marcan la permanencia de estilos docentes tradicionales

propios de este tipo de instituciones.
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Este trabajo invita a pensar qué lugar ocupa hoy el docente,

Conmovidos
por las tecnologias

Pensar las practicas
desde la subjetividad docente

cuales son las nuevas y mas exigentes situaciones por las que
atraviesa, qué dice y cémo debe modificarse ante panorama. La

autora desarrolla su escrito como fruto de la reflexion constante

y cotidiana; de didlogo con pares, docentes y amigos; de lecturas
y relecturas; de ocupar espacios que le otorgaron miradas
divergentes y comprensivas sobre los fenémenos educativos que
le abrieron la puerta a la complejidad. El libro es el resultado del
> recorrido que realiz6 para comprobar la hipétesis generada en
s su tesis de maestria que versa: “las nuevas tecnologias impactan
sobre los procesos de subjetivacion de los docente y en sus

mediaciones pedagdgicas”.

rometeo’ . . . ,
(PR La autora entiende que se dice y prescribe mucho sobre qué debe

Coleccion: SUIETOS/POLITICAS/EDUCACION

hacer un docente, como debe interactuar con los estudiantes y
qué tipo de mediaciones didicticas son aconsejables pero hay
poco dicho desde una perspectiva comunicacional y educativa
sobre lo que le pasa —o dice que le pasa— al docente. La idea del libro estd, en ese contexto, ligada a
explicitar sus discursos y narrativas para poder, luego, pensar en lineas de intervencion y de evaluacion
de las practicas docentes que permitan acercar los sentidos de los docentes y los jovenes. Y logra dicha

explicitacion, al mismo tiempo que deja planteados muchos interrogantes para seguir pensando.

El libro estda organizado en cuatro grandes momentos, tal como describe su propia autora.
Primero, presenta y explica de manera clara aunque sobreabundante de referencias, el contexto de la
investigacion, define su horizonte, problema y estado del arte, vinculados con el modo en que se ve
impactado el docente por las nuevas tecnologfas, con la manera en que percibe esos cambios, con la
forma en que incorpora las nuevas tecnologfas en su practicas de ensefianza y la condicion en que va

delineando una nueva subjetividad en la interaccién con las nuevas tecnologias.

Luego, bajo el titulo, Cartografias de la Subjetividad, desarrolla su analisis, comparte sus
apreciaciones y propios interrogantes vinculando sus percepciones con las de otros autores, tomando

como objetos de estudio a la subjetividad, las tecnologfas y la escuela hasta desembocar en sus
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multiples vinculaciones, mediante texto de amena lectura, aunque un tanto desarticulado.

A continuacion, la autora describe su propio camino recorrido y arriba a la Gltima parte del libro
que posiblemente sea la mas rica e interesante ya que en ella intenta dar cuenta de los objetivos
especificos de la investigacién y desarrolla, a partir de los propios dichos de los docentes, lo que
constituye la principal contribucion del libro: Sus reflexiones finales en busqueda de una subjetividad
emergente atravesada por las nuevas tecnologfas, basadas en el analisis de los estilos discursivos de los

docentes en relacién a ellas y a sus posicionamientos frente a la realidad del aula.

Discursos y practicas puestos en tela de juicio es lo que se observa en esta parte del texto.
Observacion de contradicciones que no obedecen exclusivamente a resistencia o inclinaciones
puramente individuales sino mas bien a la conjuncién de un entramado que involucra contextos

particulares de accién y el sentido que socialmente se le asigna.

Al analizar las estrategias de apropiacion didactica y los usos de las nuevas tecnologias que hacen
los docentes en sus practicas de ensefianza, la autora pudo observar que, a nivel declarativo, la mayoria
de los docentes, dependiendo del posicionamiento discursivo, solfan reconocer la importancia de la
inclusién de las nuevas tecnologfas en sus planificaciones y practicas pero, a la hora de plasmar en
el aula o en sus disefios didacticos eso principios, la gama de acciones era tan amplia que podia ir
desde la mera enunciacion de la incorporacion hasta la puesta en marcha de acciones propias de la
educacién a distancia, el uso de redes sociales o busquedas de informacion con variados niveles de

orientacion.

De esta forma, concluye realizando una caracterizacion de los docentes en relacion a la emergencia
de las nuevas tecnologias en sus practicas de enseflanza, a sus identidades y estilos, a lo que sienten
frente al desafio de la innovacion, a las tensiones subjetivas que se presentan en el encuentro de
las practicas tradicionales con las nuevas tecnologias, en fin... basindose en la manera en que los

docentes estan conmovidos por las tecnologias.
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Las competencias que se producen favorecen la
apropiacion de TIC

por Andrés Sebastian Canavoso

Es Maestra Normal Superior, Licenciada en Sociologfa (UBA) y Doctora en
Ciencias de la Comunicacién Social (USAL). Se desempefia como Investigadora-
Docente de la Universidad Nacional de General Sarmiento en Buenos Aires
(Argentina), en donde coordina el observatorio de usos de medios interactivos
(OUMI).

Entrevistador (E): Con e/ avance de la informadtica se pensé en una clasificacion tedrica para denominar el campo
que se abria, me refiero al concepto de “tecnologia de la informacion y la comunicacion”. ;Qué se quiere significar con

“communicacion” en este binomio?

Roxana Cabello (RC): Para analizar el tema de la comunicacién podemos partir, brevemente, por su
origen etimolégico. Comunicacion viene de una expresion latina, comunicare, y que significa: “poner en
comuin” o “participar de algo”. Todas las concepciones de la comunicacion, en general, mas emparentadas
con ese origen, vienen de ese lado, el lado de “generar encuentro”, “estar con el otro”, “generar algun
tipo de comunioén”, si se quiere. A lo largo del desarrollo de las diferentes teorfas de la comunicacién
esta idea se fue entendiendo de distintas maneras; por ejemplo: qué significa formar una especie de
produccién conjunta de sentido con el otro. Pero hubo otro tronco articulador de significado que
asocié mas la idea de comunicacién al concepto de nformacion; por ejemplo, en Cérdoba se encuentra
la Escuela de Ciencias de la Informacion, si no me equivoco; y es una impronta muy fuerte que tuvo la
conceptualizaciéon de la comunicacion asociatla a la idea de informacién, sobre todo en un momento
de configuracion del campo, donde estaba muy fuertemente instalada la preocupaciéon con respecto
a qué pasa con los medios de comunicacién; qué alcance tiene los medios de comunicacién respecto

de nuestra vida, de nuestros comportamientos; etc.

Teniendo en cuenta esto podemos decir que las tecnologfas de la informacion y la comunicacion,
en principio, establecen una explicita separacion entre estos dos tipos de procesos, estos dos tipos
de actividades que dan lugar a tipos de productos distintos. Nosotros ahora, en esta pregunta, nos
estamos interesando por la dimensién de la comunicacién. Justamente, en los estudios que estuvimos
haciendo en los ultimos afios, pero sobre todo mas recientemente, encontramos que en los usos de
las personas se pone la impronta mas fuerte en la dimension comunicacion, por las posibilidades que

este tipo de tecnologfas brindan.

Estas tecnologfas posibilitan la produccion, el almacenamiento, la distribucion de informaciones
de distintos tipo, porque en general, ademas, usan como insumo principal la propia informacion por
el hecho de que se apoyan en la digitalizacién de los procesos. Cuando decimos “los procesos estan
digitalizados” nos referimos a que operan sobre la base de informaciones que estan traducidas, u
organizadas, en torno a ese codigo binario que la sostiene. Una de las principales posibilidades que
tienen, entonces, es la produccién o poner a disposicién un conjunto de informaciones de distinto tipo.

Informaciones entendidas tanto como el codigo por el cual se construye las informaciones, el codigo
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digital, el coédigo binario; en cuanto informaciéon entendida en sus distintas acepciones: podemos
pensar en informacioén en términos periodisticos, podemos pensatla en resultados de procesos de
produccién de conocimiento, incluso como insumo para la produccién de conocimiento, etc. Al
mismo tiempo, estas tecnologias ofrecen la posibilidad de generar interacciones, que son interacciones
comunicativas. Pensamos en esta conversacion que estamos teniendo por Skype, pensamos en el uso
que tenemos del teléfono celular, en el chat; es decir, en las distintas posibilidades que ofrece estas
tecnologias para mediar en intercambios que son intercambios comunicativos de distintos tipos.
Hablamos de interaccién comunicativa, para llamarlo de alguna manera, que ademas nos permite
diferenciar la idea de interactividad. Para no cometer confusiones, entendemos por interactividad el
tipo de vinculacién que nosotros establecemos con las tecnologias digitales interactivas. Nosotros
vinculandonos con la maquina y con el programa para poder establecer algun tipo de uso, algin
tipo de practica, de resultado, en donde este tipo de tecnologia esté mediando. Algunas veces, esa
interactividad media procesos y practicas de interacciones entre las personas, interaccion mediada
por la interactividad. Entonces, esas interacciones que establecemos a través de estas tecnologias
suelen ser interacciones comunicativas. De hecho, los resultados de los estudios que estuvimos
haciendo nosotros, pero también las lecturas que hacemos de otros estudios que se hacen en el pafs,
como fue por ejemplo “la encuesta de tecnologias de la informacién y la comunicacién”, los estudios
sobre “consumos culturales” que se hacen a nivel nacional, nos permiten ver que uno de los usos
mas extendidos de las llamadas tecnologias de la informacion y la comunicacion es, justamente, del
universo de posibilidades que hacen a la interacciéon comunicativa, que hacen a la comunicacién entre

las personas. Como ejemplo, tengamos en cuenta la tecnologfa celular.

La telefonia celular tiene una penetracion del noventa y pico por ciento de manera transversal en
el pafs, ya no queda casi porcion en la poblacién que no use telefonia celular. De hecho, las compafias
telefonicas estan luchando para robarse los clientes entre ellas porque ya no se tiene nuevos clientes
potenciales. Ya no hay a quién venderle un celular hoy en dfa, lo que la convierte en una tecnologia
transversal, puesto que penetra en todos los segmentos sociales y culturales, a diferencia de otras
tecnologias de la informacion y la comunicacién. En general, se trate de telefonia celular basica o de
celulares inteligentes, el uso fundamental que se hace de ella es para la comunicacién escrita. Si se trata
de telefonfa celular bésica, el uso mas importante es el mensaje de texto. Si atendemos a la telefonia
celular inteligente, acceden a Internet a través de ese dispositivo para usar Facebook y el uso mas
importante de Facebook es el chat. Entonces, por donde le entremos al asunto vemos que predomina

la funcién comunicativa en los usos de estas tecnologias.

(E): ¢Es en el proceso de la comunicacién o interaccion entre las personas en donde se van modificando

pensamientos, conductas?

(RC) Esa es una pregunta interesante que seguramente no tengo la respuesta, ya que es una
pregunta sobre la cual estamos teniendo discusiones en el campo de comunicacién, desde que existe
el propio campo. Hs interesante porque, a diferencia de la pregunta tradicional respecto de cémo
influye el medio en la configuracién de actitudes o de opiniones o de comportamientos, aca estamos

centrandonos en la propia comunicacion, en la interacciébn comunicativa.

No estamos tomando, hasta ac4, el otro aspecto de la comunicacion, o uno de los otros aspectos

de la comunicacién muy importante, dentro de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
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que es a la que se refiere mas a la difusion si se quiere. Todavia no hemos hablado de eso porque nos
hemos centrado en la interaccion comunicativa. Nos hemos centrado en una idea de comunicacion
mas vinculada con aquel origen etimolégico. Aquel nos hace pensar que las personas participan
en algo en comun, y que las tecnologias de la informaciéon y comunicacién, en particular Internet
pero también el teléfono celular, nos permiten pensar en la produccién colectiva, en la produccién
colaborativa de sentidos, ¢no? En el encuentro con el otro, en la formacién con grupos, la formacién
de foros, toda esa actividad mucho mas grupal y colectiva que transciende el propio o el mero
intercambio entre dos o pocas personas, como en el caso de la telefonia o el tipo de conversacién que

estamos teniendo nosotros ahora.

La pregunta entonces trasciende la cuestién de la tecnologia, la pregunta respecto de si la
conversacion o la comunicacién pueden, de alguna manera, producir modificaciones o cambios en las
maneras de pensar, en las actitudes, trasciende las tecnologfas. Es una pregunta respecto del propio

dilogo, la propia interlocucion... Es lo que llamamos competencias comunicativas.

Hay algo que es independiente de las tecnologfas y que llamamos, desde algunas miradas teoricas,
capacidad de intetlocucién. Por ejemplo, si pensamos en términos de Habermas la capacidad de
interlocucion es lo que posibilita la produccién de entendimiento. La pregunta que nos hacemos
respecto de ¢es posible la interlocucion?, no sélo entre los sujetos, ¢es posible la interlocucion entre
colectivos?, ¢es posible la interlocucion entre sujetos individuales o colectivos que tienen posiciones
sociales diferentes, que tienen capitales culturales distintos?, scomo se construye esa interlocucion
y sobre qué basamentos se puede consolidar? Entonces, ahi se puede agregar la pregunta sen qué
sentido las tecnologias de la informacion y la comunicacion interviene en ese proceso? Hay un
supuesto generalizado respecto de las tecnologias de la comunicacion y la informacién que establece,
casi a la manera de un axioma, el hecho de que esta tecnologfa, y sobre todo Internet, democratizan la
comunicacién; hacen posible la expresion de todas las voces; hacen posible una cierta transparencia
en la comunicacion por el hecho de ofrecer ese espacio para la visibilidad. Entonces, observar el
intercambio con el otro de esta manera, me parece casi slogans publicitarios. Una cosa es referirnos
a la potencialidad de un medio y otra cosa es establecer esa posibilidad como un hecho. Esto es un
riesgo que no tenemos que cotrer porque puede dar lugar a malos entendidos, desde el punto de
vista tedrico y analitico. Y a malos entendidos desde el punto de vista literal, entre los supuestos

interlocutores que podrian estar potenciando sus posibilidades en este medio.

HEntonces, volvemos al tema de las competencias. Para poder potenciar y consolidar las
posibilidades de interlocucion, es decir, que cada uno, que cada sujeto individual o colectivo, cada
organizacién tenga sus posibilidades de interactuar comunicativamente con otros, de generar ese
encuentro, esa patticipacién en comun, se requiere, en términos de Habermas, del entendimiento. No
en el sentido de estar de acuerdo, sino del poder establecer una relacién de comprension respecto del
discurso del otro. Para logar esta meta, una de las cosas que se necesita, seguramente, es consolidar la

formacién de competencias comunicativas.

Entre esas competencias comunicativas, hoy por hoy, no podemos ignorar las que se requieren
para los usos mas fructiferos de las tecnologfas de la informacion y la comunicacion, que hoy estamos

analizando en términos de apropiacion.
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: gEsa apropiacion es la que se refiere con “alfabetizacion digital? ;Qué habilidades encierra la “alfabetizacion digital”s
¢Esa apropiaciin es la g “alfabetizacion digital? ;Qué habilidad erra la “alfabetizacion digital”’?

(RC): La idea de alfabetizacién digital es bastante compleja y es controvertida. Hay una cantidad de
investigadores o de personas que trabajan en el campo de educaciéon que no estan muy de acuerdo de
hablar en términos de alfabetizacién digital. Incluso, dentro de quienes asumen la idea de alfabetizacién

digital también hay diferentes maneras de entenderla. También se habla de alfabetizaciones multiples.

Cuando estabamos trabajando la idea de alfabetizacion digital, me interesé conocer qué opinaba
una especialista en alfabetizacion. Como Emila Ferreiro, una de las mas creativas y serias que he leido,
ha trabajado tanto sobre los procesos complejos de introduccion de las personas a la lectoescritura, me
pregunté ¢qué dice Emilia Ferreiro respecto de esto que se le llama alfabetizacion digital? Entonces,
ella decia respecto a la alfabetizacién: “cuando hablamos respecto del proceso de alfabetizacién
deberfamos hacer una reconversion conceptual —diria— porque el lenguaje que es aprendido como
un instrumento de comunicacion, deberfa convertirse en un objeto independiente del acto mismo de
locucién. Un objeto sobre el que podamos pensar. Un objeto sobre que tenemos que producir analisis.
Tenemos que aprender a objetivar el lenguaje. Dentro de las habilidades que estamos produciendo,
no solamente deberfamos aprenderlo para comunicarnos, sino también a objetivarlo para poder
analizarlo”. Entonces dice, “cuando hablamos de alfabetizacién digital tenemos que tener cuidado,
porque cuando decimos digital corremos el riesgo de otorgar un lugar predominante al instrumento”.
A mi me parece que, si seguimos a Emilia Ferreiro, podriamos decir que la alfabetizacion deberia
permitirnos apropiarnos de todos los recursos disponibles para el pensamiento, para la expresion,
para la comunicacion. En ese paquete incluimos, necesatiamente hoy en dia, a las tecnologfas digitales
interactivas. Ahora, ;como incluimos ese paquete en el proceso de alfabetizacion? Entonces ahi

también hay diferentes posiciones.

Una gran cantidad de estudiosos se han dedicado al tema. Hay de todos los origenes Buckingham
en Inglaterra, Frau Megs en Francia, Moran y Masterman en Estados Unidos. Nosotros seguimos
bastante los trabajos de Area Moreira en Espafia. En general, aunque tienen matices en las maneras
como lo piensan, hay una conviccion compartida: el tema de la alfabetizacion digital es complejo.
En Argentina, Piscitelli se ha dedicado al tema y ha dicho “no hay que pensar la alfabetizacién
mediatica o la alfabetizacion digital como complementaria de la alfabetizacion tradicional porque hay
competencias y capacidades que son muy especificas y que generan nuevas experiencias que no son
reductibles a las tradicionales”. Entonces, squé tipo de competencias habria que mirar? En general

hay una coincidencia.

Hay una dimensién instrumental a la que hay que atender. Se refiere al dominio técnico de la
tecnologia. Hay que tener un conocimiento practico del artefacto, de los programas que se emplean
en cada medio. A su vez, hay una dimension cognitiva que se refiere a los conocimientos y habilidades
especificas, que en general estan asociadas a buscar, seleccionar, analizar, comprender, recrear todo
lo que tenga que ver con la informacién que se da a través de las tecnologias. Después hay una
dimension actitudinal, es decit, cudles son los valores, las actitudes. Y esto esta vinculado con lo que
decia Emila Ferreiro como “la capacidad de poder objetivar a la tecnologia”, tomar distancia, poder
evaluarla, poder ver de qué manera la incluimos en nuestros planes de acciéon. También hay una
dimension politica, que también tiene que ver con esa conciencia de sobre cémo influye la tecnologia,

sobre el hecho de que no tiene un caracter neutral. Ademas hay, como venfamos conversando recién,
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una dimensién comunicativa ¢no?, todo el conjunto de saberes y practicas que ponemos en juego
cuando nos comunicamos con otros, y cuando producimos contenidos, y cuando combinamos planes
de accién con otros a través de medios informaticos, en el propio medio informatico; es decir, nos
permite a su vez producir comunicaciones en distintos lenguajes; la posibilidad de poner a circular

también esas comunicaciones que producimos en distintos lenguajes.

Hace poco tiempo estuvo Pierre Levy en Buenos Aires. La Universidad Pedagdgica organizé una
reunién con especialistas, habia investigadores que trabajamos estos temas. Asisti a este encuentro,
tomé algunas notas de lo que decfa Pierre Levy. Unas de las cuestiones que trabajo fue la de formacion
de competencias. Fil decia: “no es posible producir lo que llamamos inteligencia colectiva —que es la
expectativa que en muchos discursos se da por hecho por el sélo hecho de que la gente use Internet—
si no generamos inteligencia personal”. Inteligencia entendida no en el sentido de que esta persona es
mas inteligente que otra, sino un conjunto de recursos, de métodos, de estrategias como para luego
poder trabajar con otros y producir una inteligencia colectiva. Entonces ¢l decia, “las competencias
que hacen falta construir para generar ese tipo de inteligencia personal, deben darse al menos en tres
dimensiones: la dimensién de la conciencia, en la dimensién del significado y en la dimension de la
memoria”. Entre las competencias que deberfan construirse para poder trabajar en la produccién de
la inteligencia colectiva, esta lo que él llama “la critica de fuentes”. Entonces, aparece un grado mayor
que ¢l llama la “manipulacién simbolica”, por la enorme cantidad de informacién que se encuentra

disponible en la nube. Esta idea complejiza ain mas el tema de la alfabetizacion digital.

Mas alla de la posicion que podamos asumir respecto de la caracterizacion general que propone
el autor (que podtia ser revisada desde una mirada sociocultural), considero interesante comenzar
a pensar esta complejidad de las competencias que él propone, porque nos permite visualizar la

distancia, nos permite visualizar qué lejos estamos.

Estuve mirando los ultimos informes de evaluacion del programa Conectar Igualdad que genera
el propio programa, y también estuve mirando una serie de articulos sobre distintas aproximaciones a
las experiencias que se estan haciendo con el programa Conectar Igualdad. Verdaderamente podemos
ver que estamos muy lejos de encaminarnos, con las estrategias que tenemos hasta ahora, en la
produccién de ese tipo de competencias, que tienen que ver con la critica y evaluacion de las fuentes.
Esto es la verificacion de los datos, la identificacion de categorias y narraciones en las distintas
fuentes, la critica pragmatica para evaluar la transparencia... Digamos, hay una serie de competencias
basicas que no se la podemos pedir a un proceso de alfabetizacién digital, sino que deberfamos
estar pensando, no en la tecnologia sino en la escuela. Es decir, como pensamos la escuela, cémo
pensamos la educacién en general, en este contexto en el que efectivamente todo el mundo tiene
un celular, todo el mundo accede a comunicaciones mediadas por tecnologias digitales, pero en
donde lo que estamos pidiendo es manejo de atencion, priorizacion de temas, eleccién de fuentes,
interpretacién, produccion de hipdtesis, analisis de datos, manejo de memoria, establecimiento de
categorizaciones. .. una serie de competencias que son de tipo comunicativo pero también cognitivo.
Parecerfa evidente que todavia no hemos logrado consolidar este aprendizaje en la escuela. No sé si

estamos pensando la escuela en esa direccion.

120 VEsC - Afo 6 - Numero 10 - 2015 http://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc



Resefias de Publicaciones y Entrevistas

(E): Es complejo este escenario para un docente... ;como logra superar el desafio?

(RC) A medida que avanzo con el tema, estoy a punto de entrar en crisis con mis propias propuestas.
Recientemente sacamos un libro que se llama: “Migraciones Digitales”. En él hacemos una propuesta

que se llama “Plan Institucional de Alfabetizacién Digital”.

Nosotros decimos que hemos hecho un avance bastante interesante con el programa Conectar
Igualdad, en el sentido de que se ha modificado enormemente el acceso fisico a la tecnologfa. Ahora
hay una cantidad de gente que tiene computadora que antes no tenfa. Pero una de las cosas que
ha pasado es que los Institutos de Formacion Docente empiezan a estar interpelados en la misma

situacion que atravesaron antes las escuelas secundarias. Quizas pueda explicarme con una anécdota.

Estaba una vez en Rio Grande, Tierra del Fuego, justo en el momento que llegaron las
computadoras del Conectar al Instituto de Formacién Docente. Me encontraba por unas actividades
que estabamos realizando con ellos. Empezaron a descargar cajas de un camién y la Directora se
tuvo que levantar para enfrentar esa situacién. Se notaba que era una cosa completamente ajena al
instituto, que llegaba imponiendo una légica propia que tenfa que ver con un conjunto de situaciones
burocraticas, de gestién organizativas, cuestiones que impactaba institucionalmente de distintas
maneras, ¢nor; ademas del hecho de que las computadoras no eran la tecnologia o el tipo de lenguaje,
el tipo de perspectiva que se viabilizaba en esa institucién. Esto ultimo lo digo porque pasé por un
Instituto de Formaciéon Docente. Me formé como maestra de grado hace muchisimos afios. Pero
entiendo, por contactos que tengo con personas que trabajan en institutos, que no se ha modificado
mucho la légica, la cultura institucional, la manera cémo se piensa la cuestion de ensefiar a ensefiar,

etc.

A partir de eso, una cosa que vefamos es que hay un programa nacional que te provee tecnologia,
que incluso ahora brinda cierta linea de capacitacion. Hay un pos titulo, hay algunos cursos online,
que venimos siguiendo, analizando, teniendo nuestros aportes y, también, nuestras criticas respecto a
esas propuestas. En general, sigue prevaleciendo una expectativa bastante depositada en la iniciativa
individual del docente, en la iniciativa individual de la propia institucién, por ende de sus directivos.
Una de las cosas que sale fuertemente en la evaluacién que hace el propio programa, en este tltimo
informe, es cémo las diferencias del impacto que tiene el programa dentro de la institucién, y en
relacion con las practicas pedagdgicas si se quiere, depende en parte del tipo de direccién que tenga
el instituto. Hay direcciones que son mas propensas a la inclusién de tecnologias, que tiene mas ideas
al respecto, que acompafian mas la cosa. Hay otras que son mas resistentes, que tienen menos ideas,

que tiene menos dominio de las tecnologias, aparecen mas temores, ¢no es cierto?

Ante este panorama, nuestro equipo hizo una propuesta para colaborar con los Institutos de
Formacién Docente. Es decir, ya que deben afrontar la situaciéon impuesta, nosotros contribuimos
para que la institucién se apropie de este programa y de todos los otros que aparezcan. Y que genere,
en funcién de su propia cultura y de sus posibilidades, su propio plan de alfabetizacion digital.
Ahora bien, hay que ver si funciona, hay un par de institutos que ya estan haciendo pruebas con este
proyecto. Es una propuesta elastica que se puede adaptar a distintas modalidades institucionales, que
no hay que tomarla al pie de la letra. Lo que pretende es mostrar la cantidad de dimensiones que tiene

el asunto y algunas maneras posibles de enfrentarse con esas problematicas.
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Sin embargo, nuestra propuesta adolece de algo de lo cual no nos hemos podido correr;
quizas porque surge para afrontar la demanda que genera el propio programa Conectar Igualdad.
Originalmente, este programa no fue pensado como un proyecto educativo sino como de inclusién
social. Después, cuando pas6 al Ministerio de Educacién hubo que darle una orientacion mas educativa,
entonces se va de la tecnologfa hacia la educacion. Entonces, todas las preguntas y las preocupaciones
que plantea hacen ese recorrido, van de la tecnologia a la educacién. Entonces, nosotros, como
hacemos un acompafiamiento a eso, no al programa en si, sino a las organizaciones para que puedan
aprovechar mejor el programa. Nosotros, con el recorrido que proponemos, también vamos de la
tecnologia a la educacién. A pesar de lo que decimos en primer lugar: no tenemos que pensar la
tecnologia o armar planes de alfabetizacioén digital, primero tenemos que pensar la transformacién

educativa.

Tenemos que pensar qué tipo de educaciéon necesitamos en este nuevo mundo que vivimos.
Qué tipo de competencias nos hace falta formar, qué tipo de organizaciones tenemos que consolidar
para dar lugar a esos procesos educativos. En funcién de eso preguntarnos: qué aporte pueden
hacer estas tecnologias de la informacion y la comunicacion, que se tiende a llamar hoy “tecnologias
digitales interactivas”. Qué tipo de aporte podrian estar haciendo estas tecnologias a esos procesos de

transformacion educativa que nos proponemos generar.

Ya que no se esta pensando asi a nivel publico, entonces por lo menos pensémoslo a nivel
institucional. Es decir, cémo considera esta institucion que se deberfa transformar la educacion.
Qué tipo de docente necesita para esa transformacion y organizar, entonces, una formacion docente
que aporte, en el mediano y en el largo plazo a ese tipo de transformacion. Si bien no es en es
donde se esta jugando la cosa ahora, es lo que hay que hacer: pensar en el largo plazo, pensar en las

transformaciones de la educacion.

De este tema se ocuparain mas profundamente los educélogos. Pensar y definir cémo esas
formaciones de perfiles, esas formaciones de roles, generan docentes que se valen de los tipos de
tecnologias que se vaya teniendo, a medida que se vaya generando el proceso, porque la transformacioén
tecnolégica no se detiene, la transformacion tecnolégica es cada vez mas completa, mas variada
y mas acelerada. Por eso considero que son procesos muchos mas complejos a la mera inclusion
de tecnologia en educacién. De ahi que considero una discusion de largo plazo y que se juegan en

distintas esferas, no Gnicamente en la educativa.
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Eventos y Novedades

II Jornadas Nacionales - IV Jornadas de la UNC
Experiencias e Investigacién en EaD y Tecnologia Educativa
Cérdoba, Argentina.

Fecha: 13 y 14 de agosto de 2015. Info: edi@saa.unc.edu.ar

IV Congreso Euroiberoamericano Educacién y Sociedad del Conocimiento EduSOC 2015
Medellin, Colombia.
Fecha: 2, 3 y 4 de septiembre de 2015. Sitio Web: http://www.edusoc.org/

III Jornadas de TIC e Innovacidén en el Aula
La Plata, Argentina.
Fecha: 7 y 8 de septiembre de 2015. Sitio Web: http://blogs.unlp.edu.at/jornadasead/

Congreso Mundial de Educacién. La Nueva Educacién en la Era Digital
Lisboa, Portugal.
Fecha: 9 y 10 de octubre de 2015. Sitio Web: http://www.congresomundialeducacion2015.com

Congreso Internacional de e-Learning: Aprendizaje y Cibersociedad
Santa Cruz, California, EEUU.
Fecha: 2 y 3 de noviembre de 2015. Sitio Web: http://aprendizaje-cibersociedad.com/congteso/convocatotia-

de-ponencias

XXIII Encuentro Internacional de Educacién a Distancia
Guadalajara, Jalisco, México.
Fecha: 30 de noviembre al 4 de diciembre de 2015. Sitio Web: https://www.udgvirtual.udg.mx/encuentro/

XV Coloquio Internacional de Gestién Universitaria.
Mar del Plata, Argentina.
Fecha: 02, 03 y 04 de diciembre 2015. Sitio Web: http://cign2015.mdp.edu.ar/

IIT Congreso Internacional Virtual de Educacién Lectora
Fecha: 14 al 20 de diciembre de 2015. Sitio Web: http://civel2015.comprensionlectora.es/
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