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INTRO

En mas de una ocasion expresé mis dudas sobre lo que se dio
en llamar "modelo 1 a 1", como referencia genérica a los proyectos
cuya identidad deviene del hecho de proveer una computadora a
cada nifio/alumno, con una variedad de propositos que van desde
garantizar su inclusién digital hasta sostener un proyecto educativo
de nuevo tipo. En esas mismas ocasiones insisti en la centralidad
del docente en el disefio de propuestas pedagodgicas y afirmé que,
desde mi punto de vista, ellos son protagonistas de la innovacién
educativa. Esta posicién es fruto de la construccién de dos décadas
en el campo de la tecnologia educativa, que abrevé en mis propias
précticas de la ensefianza, en el disefio, la implementacién y la eva-
luacién de proyectos educativos con tecnologias y, especialmente,
en el trabajo de investigacién. En esta construccidn, los analisis
siempre estuvieron atentos a las dificiles condiciones de infraes-
tructura de las instituciones educativas de la regiony a las comple-
jas condiciones profesionales de los docentes.

A la vez que sostuve mi mirada, tuve la oportunidad de observar
como el tema se instalaba en la agenda de las politicas educativas,




tanto por iniciativa de los gobiernos nacionales, como a través de
propuestas de provincias, municipios, escuelas y redes de escuelas,
con diferentes visiones, criterios y alcances, y con preguntas sobre
los propositos que las orientan, que permanecen abiertas. Almismo
tiempo, los profundos interrogantes sobre el modelo daban lugar al
disefio e implementacion de proyecios piloto, versiones pequenas
en términos de escala y en condiciones definidas especialmente
para el estudio del sentido del modelo, su valor pedagégico, los
términos que requiere su puesta en marcha desde la perspectiva de
\3 institucién, la formacién de los docentes'y el soporte técnico, por
mencionar solamente algunas.

A medida que sucedian estos eventos, en ocasiones en el marco
de polémicas y debates, empezaron a sistematizarse estudios sobre
las experiencias en Curso y a generarse algunas dimensiones ricas
para el analisis. En algunos casos, las elaboraciones a las gue
dieron lugar renovaron las viejas discusiones del campo. En otros,
abordaron la complejidad de los nuevos escenarios economicos,
politicos y culturales que enmarcany permiten entender la explo-
sibn del modelo y su rapido posicionamiento en el punto mas alto
de la agenda de la tecnologia educativa. En ambos casos, el debate
ruidoso opaca las preguntas sobre el sentido pedagégico y didactico
del modelo en aquellas ocasiones en que su implementacion se
justifica ingenuamente por su cardcter de presunta innovacion en
los proyectos educativos o como un camino seguro al aumento de
la calidad.

En este contexto, el presente trabajo es el reconocimiento {en el
sentido de admitir gue efectivamente sucede) a otra nueva instalacion
de tecnologias en el sistema educativo. Y una apuesta a que la misma,
en este caso, no fracase. En esa apuesta entiendo que hay una Unica
opcién: encontrarles -3 estas tecnologias un sentido pedagdgico y
didactico potente, a través de un arduo esfuerzo que deberdn hacer,
en todos los casos, los docentes. Hay mas de una razon para desear
que este ciclo de incorporacion de tecnologia en la escuela sea ven-
turoso. La principal es que considero que la ensefanza necesita rein-
ventarse y que las nuevas tecnologias de la comunicaciony la infor-
macion ofrecen multiples oportunidades para gue eso 5ea posible.
Concebir una tecnologia educativa recreada o revisar la ensenanza a
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través de la tecnologfa son algunos de los propésitos que configura-
ron mi reflexion y trabajo en el campo a lo largo de veinte afios, los
que, sin duda, se fueron resignificando. Hace muchos afios afirmé
que la "necesaria reconceptualizacién” de |z tecnologfa educativa
obedecia a la obligacién de reconstruir los sesgos que en el origen
marcaron el carnpo: el conductista, el sistémico y el tecnicista. Hoy
recrear la tecnologia educativa supone aprovechar la tendencia a
la dotacién tecnolégica de los dmbitos educativos y familiares en
beneficio real de las précticas de la ensefanza, evitando un nuevo
fracaso. Hay varios argumentos para suponer que tenemos chances
de lograrlo. El mas importante es el lugar que hoy ocupan las nue-
vas tecnologias en relacién con los modos en que el conocimiento
se produce y difunde, y por ende la necesidad epistemolégica de su
inclusion en las practicas de la ensefanza. Aunque podamos reco-
nocer, al mismo tiempo, que tal vez no haga falta “tanta” tecnologia
para satisfacer dicha necesidad.

En cualquier caso, aqui asumo que habida cuenta del actual esta-
do de cosas, cuando los gobiernos y las organizaciones empiezan a
ubicar la dotacion de infraestructura tecnolégica entre las priorida-
des de su agenda de politica, social y educativa, es necesario trabajar
en pos de convertir este escenario en una gran oportunidad peda-
gdgica. En la Republica Argentina, donde resido, Conectar Igualdad
como iniciativa del Gobierno nacional que asume el compromiso de
cubrir todo el mvel secundario, constituye hoy la mejor expresion
de ese horizonte de posibilidades. Ofrezco aqui marcos, conceptos,
ideas y ejemplos que espero favorezcan esa oportunidad.

En tanto, muchos creen que estas maravillosas oportunidades
de la contemporaneidad que ofrece ambientes de alta disposicién
tecnoldgica para transformar la educacién, sobrevendran de desdi-
bujar los enfoques pedagédgicos o a los propios docentes. Mi posi-
cion es que la transformacion tendré lugar si los docentes se hacen
cargo de estas enormes oportunidades para poner en juego sus
ideas mas brillantes y hacer realidad sus suefios pedagogicos. Por
eso, este es un trabajo especialmente dedicado a los docentes, que

' Para informacion sobre Conectar Igualdad, véase: <www.conectarigualdad.gob.ar>.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

son quienes asurnen a diario el compromiso de generar propuestas

didacticas que alienien a sus alumnos a aprender de modos enri-
quecidos y valiosos. Como consecuencia, mi principal propésito agui
es generar orientaciones para aprovechar las oportunidades que
ofrece la tecnologia para la construccion de propuestas educativas
ricas y profundas, que nos permitan abordar los escenarios cultu-
rales y cognitivos de la contemporaneidad y puedan acercarnos de
modos mas interesantes e intensos a las finalidades educativas.

Py



1. LA TECNOLOGIA EDUCATIVA
EN PERSPECTIVA

ALGUNAS CLAVES PARA LA RECREACION DEL CAMPO

El campo de la tecnologia educativa, que reconoce una historia
compleja y cargada de claroscuros a lo largo del siglo XX, entré al
siglo XXl de ta mano de la explosién de las nuevas tecnologias de la
informaciony la comunicacion. Asimismo se ubicé en un lugar privi-
legiado con el apoyo de politicas publicas que favorecen ta inclusién
digital de nifios y jovenes a través de acciones especialmente diri-
gidas al sistema educativo. Este capitulo recorre algunos aspectos
que considero fundamentales para entender las nuevas expresiones
de la tecnologia educativa en la actualidad. Presento aqui algunos
relatos, i_ntefrogantes y construcciones que buscan configurar un
primer marco para el anlisis y el desarrollo de propuestas en las
que las nuevas tecnologias se integren con sentido didactico en los
proyectos educativos y en las practicas de la ensefanza.

Para empezar, quisiera hacerlo con un relato que presenta una
cuestion imprescindible para entender gran parte de la tecnologia
educativa del siglo XX en términos de sus intenciones y fracasos.
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Hurmberto Maturana [1991) cuenta la historia del profesor que, como
tenia que viajar, le deja a su ayudante un casete con la clase grabada
para sus alumnos. Al regresar, antes de lo previsto, decide pasar por
el aula para ver qué sucede y se encuentra con un grabador rodeado
por once grabadores. ksia narracion, tan breve como maravillosa,
porta de modo sintético gran parte del mito sobre el uso de la tecno-
logfa educativa en la escuela. Este mito conlleva, entre otros supues-
tos, que la tecnologia puede reemplazar al docente, que lo gue este
“hace” puede entregarse en otro soporte; y sugiere que, st el soporte
llegara a ser lo suficientemente eficiente, podria hasta prescindirse
de &L A la vez, el cuento muestra la debilidad del mito. El docente
“reemplazado” por la tecnologia se encuentra con alumnos que tam-
bién son “reemplazados” por la tecnologia. No hay alumnos reales
para ese docente real-ausente, y ante una practica de la ensenanza
que es un simulacro, el hecho educativo no tiene lugar.

La narracion refleja décadas de intentos fallidos en las que se le
atribuyé a la tecnologia la posibitidad de resolver los problemas de la

ensefianza y del aprendizaje con artefactos tecnologicos, en un inten- -

to por dar solucién a aquello que los docentes parecian incapaces
de resolver con eficacia. Lo que sucedid con esas bisquedas es muy
facil de constatar. Ninguna de las propuestas de tecnologia educativa
como solucién magica de turno (Pérez Gérez, 1993; Maggio, 1995)
cumplié sus promesas, acabando suplidas por otras implementadas
con artefactos més sofisticados; mientras tanto los docentes conti-
nuamos haciendo lo que mejor sabemos hacer: ensenar. |

La preocupacién que refleja el relato puede ser reconocida en

un texto que considero fundamental para analizar el devenir de

la tecnologia educativa como campo y su configuracion actual. Se
trata del trabajo de investigacién de Larry Cuban (2001), producto
de décadas de anélisis, quien encuentra una constante en la base
de los esfuerzos que se han hecho por incorporar tecnologias en
la ensefianza. Durante el siglo XX, cada intento de incorporar la
tecnologia en la ensefianza a través del cine, la radio, la television y
también las computadoras se inicié con altas expectativas de quie-
nes llevan adelante esos esfuerzos -en general, las autoridades
educativas—. Esta ilusién y confianza en que las nuevas tecnologias
iban a cambiar el sentido de la educacion estuvieron acompanadas

i



por una suerte de retorica promocional. Esléganes, lemas, discur-
sos e incluso publicidades hablan sobre las bondades de cada nueva
tecnologia para la educacion. Beneficios que van desde la eficiencia
hasta la promesa de solucién aparecen atravesando todos los movi-
mientos de instalacién de las nuevas propuestas. A su vez, estas
gestiones son acompanadas por politicas para poner el recurso a
disposicion. Ello supone inversiones sustanciales de los gobiernos o
de las organizaciones comprometidas. Cuban pone en evidencia que
el ciclo siempre sigue de la misma manera: con un limitado uso en
clase lo que conlleva desilusion y recriminaciones entre politicos,
reformadores y docentes. Las declaradas mejoras, entendidas en
general como incrementos en los logros de aprendizaje, no se cons-
tatan en los estudios empiricos.

Con el limite que ofrecia la tecnologia educativa del siglo XX en
sus blsquedas, inicié por la década de 1990 mi trabajo de inves-
tigacion (Maggio, 2005} acerca de las practicas de la ensefanza
que incorporan tecnologia, bajo la direccidén de Edith Litwin,! con
el propésito de reconocer aquellas practicas que utilizaban nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién en el aula univer-
sitaria. l.os profesores con los que trabajé en aguel momento con-
taban con acceso a Internet y servicio de correo electrénico gratuito
provisto por las propias universidades. Eran, en general, usuarios
de estos servicios tanto para cuestiones personales como profesio-
nales. Como parte del Programa del que mi investigacion formaba
parte, buscaba reconocer las buenas practicas de los docentes v,
en ese caso, aquellas que incluian desarrollos de tecnologias de la
informacion y la comunicacién. Pasé muy poco tiempo hasta que
mi colega Carina Lion? —con quien compartia la realizacién del tra-
bajo de campo- y yo advertimos que eran muy pocos los docentes
que utilizaban dichas tecnologias en las practicas de la ensefianza.
En ese momento decidimos estudiar el conjunto de esas pocas
practicas y abandonar la busqueda de las que, entre ellas, podian

' Esta investigacion se llevd a cabo en el marco det Programa "Una nueva agenda para la
Didactica”, con asiento en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion de
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires y subsidio UBACYT.

? Los resultados de la tesis de doctorado de Carina Lion han sido publicados en Lion

{2006).
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ser reconocidas cormno buenas. Luego entendirmos que esas pocas

praciicas se caracterizaban por su fuerza moral v episternologica
(Fenstermacher, 1989) pero en nuestro trabajo, y en ese momento
el nUmero escaso habia cobrado mas relevancia que lo bueno. Lo
escaso aparece también en el estudio de Cuban (2001}, donde reco-
noce que aun en las organizaciones educativas estadounidenses de
méas alta dotacidn de tecnologia, tales como las escuelas del Sillicon
Valey o la Universidad de Stanford, los profesores que usaban las
tecnologfas en la ensefanza constituian casos para el analisis en un
ntimero acotado. Estos analisis ponen en tela de juicio, ademas, el
presunto rechazo tecnédfobo, por el comprobado uso que los docen-
tes hacen de la tecnologia para temas personales y otras cuestiones
profesionales que no sen dar clase.

Me dediqué entonces a analizar esas practicasy distingui dos tipos
de usos. Denominé inclusiones efectivas a aquellas situaciones en las
que la incorporacion de nuevas tecnologias se producia por razones
que no son las de los propios docentes preocupados por mejorar sus
practicas de la ensenanza. La puesta a disposicién de tecnologia por
razones ajenas a la ensefanza, tales como dar un aura de preten-
dida modernidad a la institucidn, ta presién sobre tos docentes para
la integracion de la tecnologia a la ensefianza por el hecho de estar
disponible, la evaluacion de los profesores en funcion de su uso o
no y hasta la “moda”, son algunas de las razones que pueden dar
lugar a un uso cfectivo. La tecnologia en las inclusiones efectivas se
usa, pero el docente no reconoce su valor para la ensenanza ni la
integra con sentido didactico. Frente a este "hay que hacerlo”, refor-
zado por situaciones en las que los docentes son juzgados positiva
o negativamente en funcién de hacerlo o no, sobrevienen practicas
en las que el uso resulta superficial. La tecnologia esta, pero podria
no estar.

Los ejemplos de inclusion efectiva son maltiples. Es facil obser-
varlos en practicas reales pero a la vez preparadas para "demostrar”
la utilizacién de la tecnologia. Se trata de situaciones artificiales en
las que el uso en clase se produce porque hay un observador exter-
no, un evaluador o las mismas autoridades interesadas en constatar
la supuesta transformacion de las practicas a traves de [a tecnologia
en la que tanto invirtieron. Hernos visto docentes que frente a gru-




pos en los que cada alumno tiene una computadora tevan adelante
propuestas de ejercitacion de caracter repetitivo, semejantes a las
que podrian realizarse en un cuaderno o en los tradicionales libros
de ejercitacion. En algunos de estos casos, todos los ejercicios
adoptan ademas el formato mds favorecido por la tecnologia, por
ejemplo, las pruebas de seleccién maltiple o multiple choice. Donde
deberian haberse llevado a cabo diferentes tipos de tratamiento
en actividades con diversos propdsitos cognitives, todas adoptan la
propuesta que indica el soporte, generando un empobrecimiento de
hecho de la propuesta pedagégica sobreimpresa por la tecnologia
de turno a la propuesta pedagdgica. ,

La inclusién efectiva no es un camino necesario para {a inclusian
de la tecnologia en la ensefianza, si bien considero importante reco-
nocer todos aquellos casos en los que sucede. Los docentes pueden
cambiar este sentido que tiene lugar cuando la tecnologia se integra
forzadamente, pero para hacerlo necesitan estar formados y ser
especialistas tanto en didactica como en tecnologfa, empezando por
un profundo conocimiento del tipo de tratamiento que mejor corres-
ponde a las finalidades de la ensefanzaya la especificidad del con-
tenido que ensenian. Esta triple expertise es compleja y lleva afios de
especializacion como parte del desarrollo profesional docente.

El segundo tipo de aproximacién que estudié es la que denomino
inclusion genuina y que pude construir gracias a aquellos docentes
que al justificar su decisién de incorporar las nuevas tecnologias en
las practicas de la ensefianza decfan que se debia a que reconocian
su valor en los campos de conocimiento disciplinar objeto de la
ensehanza. Podrfamos parafrasear lo que decian los docentes del
siguiente modo: "Si sé que en mi campo se construye el conocimien-
to, se investiga y se trabaja en un entramado con estas nuevas tecno-
logias, esto tiene que eslar presente en mis practicas de la ensefian-
za. 5i no lo hago, entonces no ensefio lo que digo que ensefio”,

Estos docentes, que no actuaban bajo presién o por moda, eran
POCOS y su conviccion nos asombraba como investigadores. Eran los
“pioneros” (Cuban, Kirkpatrick y Peck, 2001) pero sus intenciones
resultaban totalmente explicitas y consistentes. Eran profesores que
percibian y analizaban los cambios en sus campos de conocimiento
y expresaban que sus practicas docentes no podian ser ajenas a ese
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reconccimiento. £n los casos de inclusion genuina, los docentes son
expertos en los ternas que ensefian, va sea como profesionales y/o
investigadores, v Ar_écogoc_e_n. que las practicas que desarrotlan en
Ambitos no docentes de transformardh 46 modo tal por las nuevas
tecnologias que necesitan expresar dicho reconocimiento en su pro-
‘puesta de ensefianza. 14 inclusién genuina alcanzalos propésitos de
la ensefanza y sus contenidos, pero adqmere‘sﬁ migjor expresion en
la propuesta didéctica cuando emula en este plano de la practica el
entramado.de los desarrotlos teenolégicos en los procesos de pro-
duccién del conocimiento en el campo al que esté refiriendo. Como
contracara de la inclusion genuina, ta-no inclusién en la ensenanza
de los desarrollos tecnoldgicos que atraviesan la produtcion de un
campo tergiversa'los propositos de la ensenanza. Implica un recorte
de los contenidos y da tugar.a un emqurecir_’:ﬁ_i;e_ht_o general de la
propuesta pués implica‘el retorno‘a “an moménto del campo que ya
perdié vigencia. Por etcontrar;ola _ihdusiéh'iiénde a favorecer la
comprensidn “genuina” de l6s contenidos de la ensefanza.’®

Quiero presentar aqui un ejemplo sencilto proporcionado por
una profesora de Metodologia de la Investigacion de la carrera de
Artes, en el transcurso de la investigacion. Esta profesora sostuvo
que le resultaba imposible ensenar metodologia.de ta investigacion
‘enArtes sin acudir’y g%‘r‘ié'tfélg;pgrqp'u_esta5,}en las cuales los estudian-
fes utilizaran la tecnologia- Deste st punto de vista habia aspectos
sustantivos de la metodologia que deben ensefarse en su materia:
la construccion del objeto de investigacion, el.planteo de las dgicas,
el lugar de la empiria, por mencionar atgunoes. Pero habia, ademas,
modos en que la investigacion se empezaba a tlévar a cabo en el
momento de entrevisiarla, esto es,, en trabajos de colaboracién
entre colegas en entornos tecnolégicos, Desde su punto de vista, su
propuesta de ensenanza debia reconocer, incorporar y.emular estos
modos de investigar porque de lto contrario no estaria ensefando lo
que es conducir una investigacion, sino una version del contenido de

su rateria correspondiente al pasado.

i

3La comprensién genuina, definida como tal por Perkins [1995}, inspiré la denominacién
de inclusién genuina por su caracter tavorecedor de versiones mas ricas o profundas en
términos de pensamientoy conocimiento.




Atraves del ejemplo vernos cémo la incorporacién de la tecnologia
en la ensenanza como inclusién genuina es de orden epistemolagico.
Reconoce el complejo entramado de (a tecnologia en {a construc-
cion del conocimiento en modos especificos por c,'ampb disciplinar
y emula ese entramado en el plano de la practica de la ensefianza.
En ese nivel del sistema educativo, 1as referencias a contenidos dis-
ciplinares son fuertes. Dado que las nuevas tecnologias atraviesan
las formas en que el conocimiento se consiruye en la actualidad en
todas sus versiones, disciplinares y no disciplinares, la idea de inclu-
si6n genuina reconoce estos atravesamientos, busca entenderlos y
recuperarlos a la hora de concebir propuestas didécticas.

La inclusién genuina nos alerta acerca de la importancia de
ahondar nuestra comprension sobre las tramas de construccion del
conocimiento disciplinar en la contemporaneidad. Por su parte, los
nifos y jovenes nos obligan a entender la otra trama que tiene lugar
mientras ensefilamos y refiere-a sus propios procesos de conoci-
miento en entornos tecnoldgicos. Para abordar esta cuestion quiero
compartir otro relato, en este caso personal, que tuvo un caracter
revelador en mis procesos de reflexién. Alrededor del afio 2000, en
pleno proceso de trabajo de investigacion, llevé a mi hijo Francisco
de 4 afios al teatro. lbamos a ver “El Zorro”. un espectaculo tipico
de las vacaciones invernales en Buenos Aires. Este programa for-
maba parte de una deciéién"',Si‘sféfn'ﬁijcard.,e exponer a Francisco,
quien desde su primer afio de vida.se relacionaba de un modo
absolutamente familiar y amistoso con la tecnologia, a una variedad
de experiencias culturales que incluyeran el teatro, la plastica y la
musica. La funcién empezé. Como en todo primer acto realizaron
una presentacion de los personajes principales v al cabo de un rato
sobrevino el primer conflicto: una tucha con sables, hasta que en un
momento alguien le clavd un sable en el pech‘cﬂ;vé su contrincante, se
apagaron las luces y bajé el teldn. Francisco se me acercd Yy en voz
baja me pregunté: "y Qué pasé mama? ; Pasaron de nivel?”.

Para Francisco, como para otros muchos nifios que viven en los
grandes centros urbanos y se relacionan desde su primera infancia
con juegos en entornos tecnolégicos mas o menos sofisticados,
estos configuran une de los modos ‘a'través de los cuales entien-
den el mundo. Esos entornos obran como aquellas tecnologias
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definitorias [Bolter, 1988). metaforas que ayudan a organizar la

comprension en el marco de una cultura. Son multiples los ejem-
olos en los que nifios que entran en contacto con una computadora
personal por primera vez empiezan a usarla de modo espontaneo,
probando y obteniendo resultados inmediatos que van desde hacer
un dibujo hasta sacar una foto o navegar por Internet. Esto no debe-
ria sorprendernos si tenemos en cuenta que €505 mismos ninos,
aun cuando no posean un dispositivo sofisticado, desde edades muy
ternpranas usan juguetes a pilas de facil acceso por su bajo costo y
que proponen un tipo de interaccion muy semejante al de las com-
nutadoras personales.

Para los nifios y jovenes usar la tecnologia es algo sencillo y
natural tat como lo analizan guienes entienden que esta es la pri-
mera generacion global (Tapscott, 2009). Las nuevas tecnologias de
ta informacion y la comunicacion atraviesan sus modos de conocer,
pensar y aprender. Y esa es una situacion que los docentes tenemos
la obligacion de reconocer y entender en profundidad para generar
practicas de la ensenanza que favorezcan aprendizajes valiosos y
perdurables. Del mismo modo que en mis practicas de la ensenanza
ssumo la necesidad de comprender la mente de un modo complejo
para configurar propuestas did4cticas que pongan en juego pro-
cesos cognitivos que también lo sean, hoy es necesario reconocer
que nuestras mentes, y en especial las d¢ los nifos y jovenes, estan
atravesadas por entornos tecnoldgicos que soportan comunicacio-
nes, relaciones, consumnos culturalesy entretenimientos. Cuando no
hacemos este reconocimiento, se genera un vacio entre los modos
como nuestros alumnos conocen 'y pueden aprender y nuestras
propuestas para favorecer que ello ocurra. Este vacio es cognitivo,
cuando no reconocemos el caracter de los procesos que tienen lugar
ofectivamente; es cultural, cuando no entendemos a nuestros alum-
nos como sujetos y miembros de culturas particulares; y, finalmente,
es pedagdgico, cuando construimos y llevamos adelante propuestas
gue en lugar de suscitar, lazos con esos sujetos sociales, cognitivos y
culturales, caen en el vacio propio de nuestra falta de reconocimien-
to de sus modos de conocer, relacionarse, interactuar y, por ende,
aprender. Al tiempo constatamos como fendmeno duro, aungue cas

l6gico, que nuestros alumnos no aprenden como quisiéramos.

i
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Este relato rne permite complejizar {a idea de inclusién genuina
en las escenas actuales. Si la inclusién genuina como categoria ted-
rica construida en la investigacién sobre la ensefanza universitaria
tenia sentido epistemolégico, el reconocimiento de lo que los nifios
y jvenes que son nuestros alumnos experimentan con la tecnolo-
gia en sus practicas cotidianas tiene sentido cultural. Efectuar los
dos reconocimientos y crear propuestas pedagégicas que incluyan
ambos sentidos —epistemolédgico y cultural- es a mi entender uno
de los mayores desafios de la docencia en los escenarios de la con-
temporaneidad. '

Nos enfrentamos entonces a una pregunta, un interrogante
abierto: dado el mito y el ciclo repetido a lo largo de décadas, ;es
posible pensar que habria alguna posibilidad para que ese ciclo no
se repitiera en esta oportunidad o para que seamos capaces de
crear un circulo virtuoso de innovacion creativa y buena ensefianza?
Vemos que se estan llevando a cabo politicas de acceso y de alta
disposicién tecnoldgica en diferentds ambitos y niveles: planes de
acceso nacionales, ciudades conectadas, propuestas de subsidio o
financiacion en condiciones excepcionales que empiezan a brindar

- dispositivos tecnoldgicos a docentes y alumnos de grupos sociales

mas o menos desfavorecidos, dispositivos tecnoldgicos de Gltima
generacion. Si bien encontramos politicas méas o menos enfocadas
en las practicas de la ensefianza, por lo menos llevan a pensar
que esta tecnologia puesta a disposicién podria ser utilizada en la
ensefianza y el aprendizaje, especialmente cuando se entrega en el
ambito de la escuela y asociada a los roles de docente y de alurnno.
La pregynta redefinida en términos mas amplios es: ;estamos en
presencia de otra fase de altas expectativas y enormes esfuerzos
porponer.a disposicién tecnologia que caerd en desuso por su esca-

sa utilizacion en la clase y generara una hueva etapa-de frustracion ...

y recriminaciones? jHay alguna idea o evidencia para creer que las

cosas esta vez sucederan de un modo diferente? Habida cuenta -

del sentido epistemoldgico y cultural con el que los nuevos entor-
nos podrian ser integrados a la ensefianza, ;podriamos suponer
que estamos en condiciones de recrear el campo de la tecnologia

educativa? ;El reconocimiento del entramado de las tecnologias -

en el conocimiento desde una perspectiva cultural amplia v disci-

LA TECNOLOGIA EDUCATIVA EN PERSPECTIVA
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~plinar especifica constituye una de las claves de la reinvencidn det

campo? :

Las tecnologias marcan desde una perspectiva cognitiva a los
sujetos culturales que son nuestros alumnos y desde una pers-
pectiva epistemolégica, a las disciplinas que enseiamos. Si estas
marcas no son recuperadas y dan lugar a practicas de la ensenanza
revisadas, diferentes y recreadas, entonces segurarnente estare-
mos generando una didactica de escaso valor para nuestros alum-
nos y para lo que es el conocimiento en la contemporaneidad. Por
ende. no se trataria de buenas practicas sino mas bien de versiones
algo anacrénicas, casi vetustas, que reflejan lo que los estudiantesy
los saberes fueron en el pasado. Si, por el contrario, como docentes
somos capaces de recanocer que vivimos en la era de la informa-
cién [Castells, 1997), las practicas de la ensefanza ya no pueden ser
lo que fueron y podriamos abocarnos a su recreaciony, por lo tanto,
a la reinvencion del campo de la tecnologia educativa.

ESCUELAS, PROYECTOS Y PRACTICAS

En el primer apartado recorri las que considero son algunas
claves para revisar la tecnologia educativa contemporanea, que
podrian dar lugar a una necesaria recreaciéon del campo. Me pro-
pongo aqui recorrer las practicas que tantas veces pude reconocer
en las aulas reales, que son mas o menos ajenas a los debates del
campo aunque, en ocasiones, recegen algunos sesgos de posicio-
nes que fueron predominantes y ya no lo son. intentaré reconocer
los escenarios que predominan, aclarando que en algunos casos no
se trata de estados puros sino de practicas que en su devenir toman
elementos de unos y otros. Asi es.como en escenarios de baja dota-
cién tecnoldgica o a través de artefactos rudimentarios, es posible
encontrarse con una practica potente y relevante, aggiornada a los
tiemnpos que corren e inolvidable para quienes participan de ella. De
la rnisma manera, he encontrado escuelas muy dotadas de tecnolo-
gfa con préacticas que reproducen propuestas de la didactica clésica
casi sin advertirlo. No es intencién de este analisis generar conside-
raciones sobre cual es el nivel de dotacidn tecnolégica adecuado por




parte de un ambiente o institucion educativa. Simplemente pretende
dejar constancia de que no necesariamente los ambientes altamen-
te dotados de tecnologia configuran practicas maravillosas y los
insuficientemente dotados desarrollan practicas pobres o débiles
desde una perspectiva pedagogica. Esto no hace mas gue confirmar
que la potencia pedagdgica de una u otra propuesta no se encuentra
atada al nivel de dotacién tecnolégica de un ambiente o institucidn,
sino que depende de cuestiones mas centrales, tales como el senti-
do didactico con que el docente incorpora la tecnologia a la practica
de la ensenanza o el valor que esta tiene en la construccion de un
campo disciplinar. A partir de estos supuestos es que propongo los
siguientes escenarios para el analisis.

El primer escenario es el que denominamos incipiente. En este
escenario reconocemos y, por qué no, alabamos los usos modestos
de la tecnologia en la ensenanza. Aparecen aqui las utilizaciones
que, desde una perspectiva tecnologica, son sencillas, por ejemplo,
la utilizacidn del correo electronico en el marco de un proyecto edu-
cativo, la lectura del diario del dia en el contexto escolar o la visita a
los componentes virtuales de los museos.

Hace algunos anos tuve oportunidad de visitar la Escuela N°
88 “Alfredo Nobel” del paraje Las Violetas, Canelones, Uruguay.*
Se trata de una escuela rural, que trabajé para que se hiciera el
asfalto en la calle por la cual se accede al colegio y para que hasta
alli llegara una linea de émnibus y, de este modo, bajaran los altos
indices de ausentismo los dias de lluvia. También promovid el desa-
rrollo de una quinta organica, con cuyos productos se elaboraban
dulces y conservas, y se logrd la provision del servicio de conexion
a Internet en una etapa previa a la implementacién del Plan Ceibal,
para dar plena utilizacién a las computadoras obtenidas a través de
una donacion. Durante la visita me sorprendid que la primera fila de
bancos no estuviera ocupada por los alumnos, sino por cajas con
todos los libros a disposicidn ahi, al alcance de las manos. Al inda-
gar sobre esta ubicacion, 1a pregunta de la docente a sus alumnos
fue: "En esta escuela, ; qué producimos?”. Y la respuesta: "Aca produ-

¢ Para ampliar las referencias sobre esta experiencia, véase la entrevista a su directora,
Maria Leonor Rossi, publicada en: <www.hoycanelones.com.uy>.
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cimos conocimiento. A nadie se le ocurre que producimos mermeladas.
Entonces seguimos necesitando los libros en la primera fila porque
los nifios necesitan validar lo que encuentran, comparar, entender en
profundidad. Entonces los libros seguiran estando aca, como referen-

Mientras tanto, atumnos entusiastas contaban los trabajos
realizados en y entre las diferentes areas a partir de la entrega de
los premios Nobel o en ocasién del mundial de fatbol. Una escuela
rural, conectada con el mundo entero para construir conocimiento
relevante y profundo. Los ternas curriculares se desarrollaban en
una articulacién relevante con las noticias destacadas del momento
en el mundo, a las que se accedia a través de Internet. Pocas veces
estuve en un ambito educativo donde fuera tan evidente que el puen-
te que tendia la tecnologia era hacia la construccion de ciudadania.

Fntre los puntos a destacar en este ejemplo el mas importante
refiere al hecho de que este tipo de proyecto es habilitado por la
tecnologia. ;Qué queremos significar con esto? La lectura de los
diarios locales, nacionales e internacionales es posible en una
escuela rural, habilitada a través de la tecnologia basica [una PC
con conexidn a Internet y un navegador] que configura, en un esce-
nario incipiente, una potencia de enormes repercusiones pedagdgi-
cas. ; De qué depende? De la propuesta del docente que reconoce la
oportunidad que la tecnologia le ofrece y la explora, a explotay la usa
para llegar a niveles pedagdgicos de excelencia, y para hacerlo no
requiere disponer de una tecnologia sofisticada ni tener desarrotla-
das unas habilidades tecnolégicas complejas.

Un seqgundo escenario es el enriguecido, con el que afortunada-
mente me encuentro de modo cada vez méas frecuente. Es aquel
donde la inclusion de nuevas tecnologias a la ensenanza se pro-
duce en formas complejas, que reguieren un COMpromiso enorme,
habilidades tecnolégicas especificas y una clara comprension del
sentido de esas incorporaciones en relacién con la ensenanza y lo
que se busca promover en términos de conocimiento. Algunos de
estos escenarios se ven muy favorecidos por las propuestas gue
ofrecen los portales web, pero no necesariamente tienen lugar en
ese contexto. Entre las experiencias mas interesantes estan aque-
llas que muestran un trabajo muy clararmente estructurado a través
de plazos largos.

s



Hemos visto redes de escuelas gue llevan adelante iniciativas de
enriquecimiento curricular en el drea de ciencias sociales, a través
de la reconstruccion de la historia local en torno a temas tales como
las efemérides, las historias de los inmigrantes, las comidas regio-
nales o los museos.” Las actividades incluyen la construccién de los
interrogantes correctos, la consulta de fuentes, el desarrollo de
instrumentos de indagacion, la realizacion del trabajo de campo, el
analisis de los materiales dando tugar a la construccion de dimen-
siones y criterios, la publicacion de las producciones desde la pers-
pectiva local y la reconstruccion de las producciones locales en un
trabajo comparativo y de complejidad creciente a partir del analisis
de las producciones de los otros.

Estas propuestas, ademas de una estructuracién fuerte y plazos
largos como senalé previamente, requieren ser llevadas adelante
por docentes que entienden profundamente su complejidad. Se trata
de una propuesta pedagdgica en la cual cada actividad tiene su valor,
y no puede ser suspendida o reemplazada sin perder el sentido del
conjunto. Estos disefios tienen lugar si el docente es plenamente
consciente, desde una perspectiva didactica, de todos los aspectos
de la propuesta. Al reconocer su sentido puede transparentarlo a
los atumnos, revisarlo, hacer ajustes sobre la marcha y enrique-
cerlo. Lo que no puede sucederle es que la propuesta mantenga su
forma atractiva, pero se pierda o modifique el sentido didactico con
que fue concebida. Con esto quiero decir, por ejemplo, que no da
lo mismo publicar una descripcién superficial que hacer publicos
los resultados de un proceso analitico; o que no es igual mirar la
produccién de otro para validar la construccién propia que hacerlo
para interrogar la produccién propia y avanzar a una construccién
mas compleja.

Cada actividad debe reconocer propésito y apuntar a una com-
plejidad que se expresa en los procesos cognitivos favorecidos y en
la calidad del conocimiento construido. Si las actividades se llevan a
cabo desentramadas de su sentido didactico, entonces los procesos
suelen ser simples y la construccién, pobre o banal. Que esto no

* Es el caso del proyecto Aulas Unidas Argentinas <www.educared.org> de EducaRed,
revisado por Maggio [2005] y Soletic [2005).
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

suceda depende pura y exclusivamente del docente. En este punto

quiero hacer una aclaracién muy precisa: dudo de aquellos gue
consideran que el enriquecimiento pedagdgico ocurre por el hecho
de dotar a los alumnos con tecnologia y sostienen que, al verlos, los
docentes se van a ver compelidos a usarla. Los alumnos pueden
usar muy frecuentemente (a tecnologia sin alcanzar niveles cogni-
tivos cornplejos y los docentes pueden generar ciertos usos como
respuesta a la coacci6n pero, en general, estos usos no dan lugar a
propuestas enriguecidas si los docentes que operan bajo presion no
ven la potencia pedagdgica diferente y rica que pueden favorecer a
través de la tecnologfa. '

Cuando las propuestas enriquecidas y motorizadas por los
docentes tienen lugar, es evidente que poseen una potencia dife-
rente a la que se puede lograr a través de otros medios. En estos
proyectos y frente al libro de texto que ofrece, como tendencia, una
mirada universal de los problemas sociales, un proyecto gue avanza
sobre los mismos temas en sucesivas reconstrucciones de to local/
particular a lo general/universal genera una potencia diferente,
seguramente complementaria a la del libro pero también mas rica
tanto en sus aspectos cognitivos como en el nivel del contenido.

Acé podemos preguntarnos si para llegar a estos niveles cogni-
tivos sofisticados la tecnologia es imprescindible y mi respuesta es
que, si bien en sentido estricto es probable que no lo sea, ya que hay
otros caminos para acceder a la comnplejidad, tambien es cierto que
es muy facilitadora. Especialmente en lo referido a los procesos de
colaboracién con otros y en la externalizacién de la produccion, los
entornos tecnolégicos crean oportunidades inéditas y es alli donde
me permito afirmar que la tecnologia si es imprescindible. Tal vez
podriamos llevar a cabo proyectos semejantes sin tecnologia, por
ejemplo, usando sistemas de correspondencia postal y publicacion
grafica. Pero serfa anacrénico, incémodo, tendria un impacto nega-
tivo al extender los tiempos de por si concebidos como largos vy,
francamente, casi no tendria sentido en los tiempos que corren dado
su caracteér anticiclico y contracultural en lo referido a los jévenes.

Vale la pena mencionar que cuando los proyectos enriquecidos
son posibles requieren apoyo al docente, del mismo modo que lo
demanda cualquier practica profesional compleja. Y me refiero al




apoyo en sus multiples formas: el del director que acompania sin -

exigir resultados inmediatos y ofreciendo asesoramiento y con-
tencion; el del supervisor que destaca el valor de la innovacién y
flexibiliza marcos regulatorios estrictos; el del psicopedagogo o
del maestro ayudante en diferentes situaciones de soporte a lo que
sucede cuando se favorece en los alumnos procesos cognitivos
complejos, ya sea por la autonomia que suelen requerir como por la
mayor dificultad que pueden representar para aquellos con necesi-
dades especiales; el del especialista en el campo que puede ofrecer
ideas de trabajo a la vez que validar o discutir los avances y cons-
trucciones desde una perspectiva experta y sumamente actualizada,
ofreciendo de este modo un proceso de especializacidn tematica
para el propio docente.,

Ahora bien, jcomo llegan los docentes a construir estas pro-
puestas enriquecidas? Es simple dar la respuesta, pero no siempre
lo es llevarla a la practica: a través de una formacién que también
es rica, como las propuestas a las que da lugar. Una formacién en
la que confluyen cuestiones disciplinares y temas de psicologia,
didactica y tecnologia, y que obliga a un trabajo profesional de crea-
cion y reconstruccion permanentes. Esta formacién es la base y la
condicién para que las propuestas potentes sucedan v un aspecto
central del desarrollo profesional de los docentes en la actualidad.
En tanto esta formacién no ocurra de modo sistematico, la puesta
a disposicién de tecnologia, poca o mucha, no necesariamente ten-
dra el impacto que quisiéramos en la generacién de propuestas de
ensenanza enriquecidas y de calidad.

Un tercer escenario al que quiero hacer referencia es el esce-
nario de la paradoja. Este escenario tiene para mf una imagen que
la enmarca y es un recuerdo de mi Escuela Normal Superior de
Quilmes, "Almirante Guillermo Brown”. En esa imagen aparecen los
bancos de madera atornillados al piso, como muestra de un disefio
concebido hacia décadas, y la alegria que tenfamos cuando, como
producto del desgaste y uni trato no precisamente delicado, los viejos
tornillos cedian y tos bancos podian moverse. También recuerdo la
felicidad de algunos docentes cuando esto sucedia o cuando, como
parte de la renovacion mobiliaria, aparecian las sillas con mesa
de apoyo o, simplemente, mesas y sillas que permitian configurar
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

trabajos flexibles con rmodos de agrupamiento cambiantes. Visité
Aumerosos cibercafés y locutorios en la Gltima década. Alli los jove-
nes, nuestros alumnos, estaban sentados en escritorios separados
por tabiques fijos, imposibles de remover, espacios en los que elegian
pasar infinitas horas por decision propia. Lo que la pedagogia peled
para transformar, aparece reinstalado de la mano de una nueva
tecnologia. Esta paradoja solamente puede ser reconocida por los
adultos que crecimos en bancos atornillados e interpretada como
una marca de la tradicién heredada que requiere una suerte de
alerta sobre aguellas escenas a las que no queremos gue se vuelva.
La paradoja va revelando nuevas caras: los atumnos que esperan el
tiempo del recreo para usar la computadora que les fue entregada
pensando en fines pedagdgicos o que van a las plazas publicas para
conectarse a los servicios abiertos de Internet inalambrica en tugar
de jugar a la pelota, son algunas de las que podemas reconocer en
estos dias.

Latecnologia siempre instala paradojas, algunas de ellas se acercan
méas al absurdo, por ejemplo, los conocidos casos en que las computa-
doras estan pero no el sistema eléctrico que permite enchufarlas u
aquellos otros en los que no se las usa "para que no se las roben”.
Recuerdo perfectamente cuando le pedi a una funcionaria que per-
mitiera que equipos infarmaticos donados salieran del armario de
un ministerio dohde estaban guardados hacia mas de seis meses
para ser entregados a la escuela beneficiaria de la donacion; todavia
hoy rme escucho a mi misma diciéndole: "Si se los robaran, al menos
alguien los usaria”. Es una paradoja de nuevo tipo que los docentes
"premien” con la posibilidad de usar la computadora en el ambito
del aula a aquellos alumnos que ya terminaron la tarea en papel.

Las paradojas me importan por una cuestion central. Los docen-
tes tenemos que poder entenderlas o quizas seria mejor decir “atra-
parlas” y hacernos cargo de ellas, si es que vamos a tlevar adelante
propuestas con tecnologia. Volviendo a los ejemplos mencionados,
la imagen del cibercafé es, para la mayorfa de los docentes con los
que he hablado, la de un lugar ajeno y, aunque sea dificil decirlo,
hostil. En este caso, los docentes sienten la misma ajenidad que
ol resto de los adultos, incluidos los padres. El cibercafé consti-
tuye un territorio donde no sabernos movernos, cuyos codigos no
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entendernos y con unos dispositivos tecnoldgicos que los jovenes
dominan y nosotros no. Lo mismo podriamos decir respecto de las
redes sociales. Sabemos que los jévenes estan en ese dmbito que
nos resulta extrano, en el que tememos no poder desenvolvernos
adecuadamente. Aqui solamente veo una posibilidad: entrar al
cibercafé o participar activamente en las redes sociales. Este ingre-
sar significa, a su vez, estar, acompanar, ayudar y, por supuesto,
entender y compartir. Esto no deberia significar entrar para inva-
dir, pero si para construir en estos dmbitos lugares propios del
adulto padre, madre o docente y también nuevas posibilidades de
encuentro, espacios de cruces entre generaciones que reconozcan
la presencia y los intereses del otro v que, sin intentar cambiar
sus reglas o cédigos, construyan lugares diferentes pero también
puentes y, por qué no, vinculos de nuevo tipo (Schurgin 0'Keeffe v
Clarke-Pearson, 2011).

5¢ gue puede no resultar sencillo. Lo que nos parece hostil
es lo diferente, lo extrafio, lo que no entendemos y nos preocupa.
Ingresar es empezar a cambiar para entender, pero en este caso ese
entender refiere a los mismos jévenes que educamos. Entonces, la
pregunta gue se impone es: ;cdmo educarfamos a quien no recono-
cemos en su diferencia o a quien no intentamos entender? Cuando
nos sorprendemos como docentes por la falta de “motivacién” de
los estudiantes, por aludir precisamente a un término que desde
sus origenes en la psicologia conductista atraviesa y marca practi-
camente casi todos los discursos pedagégicos cldsicos y contempo-
raneos, debemos pensar que esos jdvenes, aparentemente desmo-
tivados, son los que pueden pasar horas jugando en red o chateando
en Windows Live Messenger o Facebook con sus amigos remotos, o
escuchando musica y mirando videos desde el teléfono celular sin
distraerse o perder interés un solo sequndo.

Aqui algunos podran decir que estos jovenes estan aislados, lo cual
es relativo dadas las mdltiples relaciones sociales que desarrollan
bajo los nuevos modos que les proponen los nuevos entornos. Otros
podran decir que estan alienados, lo cual es una afirmacién débil fren-
te a las multiples contribuciones que se generan hoy en el 4mbito de
la web 2.0, que les permite contar sus experiencias, opinar sobre todo
tipo de cuestiones, evaluar y rankear tipos de materiales o contribu-
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

ciones, por mencionar solo unas pocas alternativas de participacion de
las muchas que se ven y se veran en el muy corto plazo.

Podria entonces afirmar, sin temor a equivocarme, gque es0S
jovenes estan motivados, enfocados y en plena produccion. El punto
es que nosotros les tememos y no tenemos ciertamente nocién de
lo que estan haciendo, cémo acercarnos a ellos o como tender un
puente que nos permita encontrarlos entusiasmados, felices y bien
dispuestos a la hora de cumplir nuestro compromiso de educarios.
Por eso, insisto, la tnica forma de avanzar sobre esta situacion es
superando nuestro propio temor y haciéndonos cargo de lo que
tenemos que reconocer, conocer y aprender, que en este caso son
simplemente los usos que los nifos y los jévenes, nuestros estudian-
tes, hacen de la tecnologia en tanto sujetos culturales. Reconocer qué
hacen, como lo hacen, con quiénes se relacionan, qué tipo de mate-
riales consultan y cudles producen utilizando qué programas.

| o que seguramente podremos advertir es que lo que los estu-
diantes hacen en la mayor parte de los casos tiene poco o nada que
ver con lo que nosotros debemos ensefar o con aquello que nos
qustaria que hicieran. Es improbable que los encontremos entu-
siasmados navegando la web para comnparar enfoques de diarios de
diferentes lugares del mundo, recorriendo extensamente las exposi-
ciones de los sitios de los principales museos de arte o consultando
las Gltimas publicaciones especializadas en un tema de investiga-
cién. Habitualmente no son este tipo de actividades las que estan
realizando. Pero precisamente ese es nuestro desafio y para eso se
justifica nuestra presencia junto a ellos. Para que, puestos a usar un
entorno que los entusiasma y les resulta propio, puedan reconocer
sus potenciales para acercarse a las multiples oportunidades cul-
turales y disciplinares a disposicién, de modo tal de educarse como
ciudadanos con una formacidn solida, amplia, rica en posibilidades y
reflexiva y critica en aquello que busca transformar.

Para quienes creen gue los alumnos pueden constituirse en sus
propios educadores porque tienen la tecnologia a disposicion, creo
que también deben ver qué estdn haciendo los estudiantes con la
tecnologia: jugar, relacionarse, generar producciones variadas, pero
que poco tienen que ver, en general, con aquello gue como sociedad
alin esperamos gue sepan y puedan hacer para alcanzar los nive-




les superiores del sistema educativo o el mejor futuro profesionat.
Personalmente me preocupa que la tecnologia sirva para mejorar
tas oportunidades de todos los nifios para acceder a la educacién
superior y al mejor trabajo posible. Para esto, jamas he visto que
sea suficiente con que los nifios accedan a la tecnologia. Se nece-
sita, ademas, que esta sea usada efectivarnente para su educacion.
Esto sucede cuando los docentes son quienes responsahlemente
asumen el desafio de educarlos. Cuando lo hacen reconociendo lo
que estos nifos tienen de particulares como sujetos de una cultura
profundamente atravesada por la tecnologia, entonces generan pro-
puestas potentes en escenarios que muchas veces son paradojales.
Estas propuestas configuran modos de trabajo que reconocen lo
que la tecnologia puede tener de paradojal y van mas all4. Atrapan
la controversia para generar potencia y nuevas oportunidades para
ofrecer a todos una educacién enrigquecida.

No quiero terminar este apartado sin contar una pequefia histo-
ria. Hace unos anos visité la ciudad de Malargiie, en la provincia de
Mendoza. Allf tuve la oportunidad de conversar con una maestra que
estaba a punto de jubilarse y me conté lo dificil que habia sido para
elta encontrarse con el desafio de aprender a usar la tecnologia
casi al final de su carrera. Cuando decidié empezar fue al cibercafé.
Con ayuda del encargado cred su cuenta de correo electrénico y en
adelante conto con él cada vez, para iniciar la sesién. Al momento
de contarme esta historia ya estaba pensando una propuesta para
llevar a cabo con sus estudiantes ~que sequramente fue bien reci-
bida y tuvo interesantes resultados—. Pienso en el ejemplo gue les
dio esta profesional que, casi a punto de retirarse, decidié vencer
sus ternores, pedir ayuda, aprender y llevar adelante una propuesta
acorde con los tiempos que corren.

Hay un cuarto escenario al que considero dramético y del que pre-
feriria no tener que dar cuenta pero es inevitable hacerlo porque, del
mismo modo que el escenario de la paradoja nos obliga a atraparlo
y hacernos cargo, este nos exige comprensién y critica. El escenario
dramatico tiene lugar cuando la tecnologia se usa de modo perverso.
Larmentablemente, hay mas de una posibilidad.

Una primera forma del escenario dramético se observa cuando
la mera existencia o acceso a la tecnologia [de las instituciones o
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ENRIQUECER LLA ENSENANZA

o5 sisternas educativos) basta para afirmar que por esa sola dispo-
sicidén son mejores que otros. Aqui vuelvo sobre un punto anterior:
que una escuela tenga acceso a la tecnologia, o mas tecnologia, o
mejor tecnologfa, no quiere decir necesariamente que esté llevando
a cabo mejores practicas; no quiere decir de modo indiscutible que
estd ofreciendo una mejor educacién. De esas afirmaciones falaces
devienen oiros usos igualmente perversos: escuelas que definen ia
excelencia de su proyecto por la tecnologia, a disposicién, escuelas
gue son mal evaluadas por no contar con tecnologia o, peor aun,
comparaciones entre escuelas en funcién de este criterio.

EL mismo tipo de juicio equivocado se podria aplicar a los docen-
tes. En una oportunidad visité una escuela en la ciudad de San Juan,
Puerto Rico. Conversé con cuatro docentes que tiemnpo atrés habian
recibido, cada uno y al mismo tiempo, una computadora personal
como parte de un plan gubernamental. De estos profesores habia
una que practicamente jamas la usaba, un profesor que tenia exce-
lentes guias impresas que preparaba en la cornputadora en su casa
y llevaba a clase, una profesora en campana por un proyector que
le permitiera hacer presentaciones a sus alumnos vy, finalmente,
una profesora excepcional. Observé la clase de esta docente de
Quimica: trabajaba el tema "minerales” para lo cual proyectaba
la pelicula Blood Diamond® (Estados Unidos, 2006). Usaba Internet
para visualizar las mejores piezas minerales, proponia la consutta
en diarios digitales para obtener informacion sobre Sierra Leona,
llevaba adelante busquedas sobre Nelson Mandelay seleccionaba
musica africana para escuchar en clase. Para el desarrollo del tema
"astados de la materia”, esta docente sefalaba que habia utilizado
un video de un experimento reciente en el gue se demostraba, empi-
ricamente, el estado plasma. De esta manera, afirmaba que el uso
que ella hacia de la tecnologia se basaba en el reconocimiento del
modo de aprender de los jévenes, su compromiso con la relevancia,
su pasion por el conocimiento y su propésito de dar "nuevos ojos” a
los alumnos en cada clase. LLa misma docente daba cuenta de otras
situaciones didacticas potentes en las que no utilizaba la tecnologia

§Vaase: <swww.imdb.com=>.
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(la escritura de odas sobre los elementos, el desarrolio de un mapa
de los materiales en Puerto Rico a partir de la creacién de una
leyenda, la produccion de mantecado en clase para el estudio de las
reacciones quimicas). En la reflexién sobre sus practicas, sostenia
que la incorporacién de tecnologia se producia y justificaba cuando
el conocimiento ganaba relevancia y se veia enriquecido.

Las preguntas aqui son itluminadoras: ¢podemos decir que tres
de los docentes mencicnados son buenos porque usan la tecnolo-
gia? ;Debemos comparar sus practicas? ¢ Podemos juzgar a todos
con el mismao criterio por el hecho de que ‘simplemente” usan la
tecnologia? ; Debemos establecer como criterio de juicio la frecuen-
cia de uso como vemos asiduarmente? Desde mi perspectiva, en los
cuatro casos la respuesta es negativa. No podemos y no debemos.
Eluso que la profesora de Quimica hacia de la tecnologia obedecia a
su concepcion pedagégica, que daba lugar a practicas buenas, tanio
cuando incluian tecnologia como cuando no lo hacfan. ¢ Esto quiere
decir que sus colegas no son buenos docentes? De ningn modo.
Por esta razén, considerar la utilizacién o frecuencia de uso de la
tecnologia como criterio para juzgar o comparar a los docentes
constituye no solo una evaluacién incorrecta sinc también perversa,
EL criterio es incorrecto y lo mas probable es que al ser puesto en
juego se lo utilice para descalificar a la mavoria. |

- Una segunda forma del escenario dramatico es aquella que
reconocemos en las situaciones en las que lo “tecnoldgico” prima
sobre el resto. Hay muchisimas versiones de este tipo de aproxima-
cion. La mas frecuente y que mas me preocupa es aquella en (3 cual
la version que sea de lo tecnoldgico define la impronta pedagdgica
de una propuesta. Si tengo una plataforma virtual del tipo deno-
minado “e-learning”, entonces tengo que usar el foro; si la misma
plataforma tiene evaluaciones de correccién automatica, entonces
tengo que usarlas; si, ademas, dentro de ellas existe la posibilidad
de incorporar items de seleccion maltiple (multiple choice), entonces
tengo que incluirlos como parte de la evaluacién aunque no tengan
nada que ver con mi propuesta y asi, “al infinito y mas alla”. Aguf el
“tengo” puede ir del impostado “deber ser” a la coaccién o la eva-
luacion y/o penalizacion por el hecho de que esas utilizaciones se
realicen o no.

LA TECNOLOG{A EDUCATIVA EN PERSPECTIVA
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La posicién aqui no es sencilla. EL fantasma del "escaso uso™
acecha a las autoridades educativas, a los directivos y a los propios
docentes, va que puede derivar en una futura falta de inversion en
tecnologia. De todos modos, y a los efectos de eliminarla, podriamos
decir que la presién jamas tuvo incidencia en el éxito de una refor-

“ma educativa, tal como lo demuestran incontables experiencias de

reformas fracasadas. En el otro extremo, el poner a disposicion y
dejar librado al azar, "que suceda lo que suceda”, también podria
ser considerado como un acto irresponsable desde la perspectiva
de las politicas o la direccion de las instituciones. ;Cual es, enton-
ces, el camino que nos libra de la perversién y del drama?

Creo profundamente en la formacion como camino en todos
los planos. El determinisimo tecnoldgico que se sobreimpone a las
propuestas puede ser revisado y reconstruido cuando el docente
es quien define el caracter de su practica, dispone para qué, cémo,
cudndo y cuanto usa la tecnologia.

Una tercera forma del escenario dramético aparece en aquellos
casos en que la tecnologia se elige por su capacidad o eficiencia
para desarrollar funciones que, en realidad, no fueron analizadas,
discutidas o aceptadas. Hay un ejemplo definitivamente claro en las
iniciativas que proponen poner camaras en las aulas para que los
padres puedan ver por Internet lo que sus hijos estan haciendo en
la escuela.® Algunos interrogantes son: ;porque contamos con tec-
nologia que hace posible que los padres vean lo que sus hijos/alum-
nos hacen en clase, queremos que esto suceda? ;Esto es bueno o
deseable para la funcién educativa levada adelante en la escuela?
;Los docentes quieren esto, estdn de acuerdo? jLos padres nece-
sitan ver lo que sucede en clase? ;Pueden interpretarlo? ;Los
alumnos/hijos lograran alguna vez ser auténomos si estan bajo el
control de las camaras las 24 horas del dia? Y, yendo atn mas lejos:
;la sociedad dio la discusion con relacién a cuestiones tan centrales
como el control, (a libertad y la responsabilidad? ; El modelo educa-

7Véase “Escaso uso de tecnologia en labores académicas universitarias” [03/06/2009),

en: <www.noticias.universia.net.mx>.
BVéase "El gran hermano invade las aulas norteamericanas” (25/09/2003] en: <www.

lanacion.com.ar>.




tivo se ve alterado cuando, en razon de las posibilidades gue crea la
tecnotogia, se tornan decisiones que cambian su naturaleza?

Lo que quiero dejar sentado aqui es que sabemos que la relacién
entre la tecnologia y las propuestas es compleja y que no es posi-
ble independizar el medio de sus fines, lo que equivale a tratar la
tecnologia como herramienta simple o inocua (Burbules y Callister,
2001). En los escenarios de la contemporaneidad, y frente a las
nuevas posibilidades, necesitamos generar las condiciones para
que los actores del sistema educativo puedan entender el lugar que
ocupan las tecnologias entramadas con la sociedad, la cultura y el
conocimiento. También su sentido, su fuerza, su complejidad, para
que puedan analizar criticamente cémo se llegan a sobreimponer
cuando las propuestas en que las incluimos no se destacan por su
vision, su conviccidn y su potencia pedagdgica.

Este escenario dramdtico tiene una forma aln mdas oscura:
hacer de cuenta que nada de esto sucede. Ni lo bueno ni lo malo, ni
lo incipiente ni lo potente, ni siquiera poder reconocer aquello que
es paraddjico o perverso. El extremo del drama es la negacion lisa y
llana. Y la negacion es dramdtica porque las nuevas tecnologias de
la comunicacion y la informacion estan entramadas con dos cues-
tiones claves para la educacién contemporénea: los campos disci-
plinares, donde reconocemos un entramado de tipo epistemoldgico,
y la subjetividad de los nifios y jévenes, donde reconocemos un
entramado de tipo cultural. Si la ensefianza niega en la configura-
cion de sus propuestas estos entramados que atraviesan, al mismo
tiempo, el conocimiento y a los sujetos de la ensefianza, entonces,
probablemente, su sentido sea escaso. No soy capaz de imaginar un
drama pedagdgico peor.,

LA TECNOLOGIA EDUCATIVA EN PERSPECTIVA

R




Fste capitulo tiene por propésito ofrecer un marco didéctico para
llevar adelante propuestas de inclusion genuina de tecnologia en las
practicas de la ensenanza. Habiendo reconocido algunas marcas del
campo, y luego de acercarnos a algunos de los escenarios donde las
tecnologias aparecen en las propuestas educativas actuales, recu-
peraremos aqui las fuentes de maestros de la pedagogia contem-
poranea, especialmente de Jerome Bruner y de Philip Jackson, para
reconocer que si bien la ensenanza es compleja, hay algunos rasgos
que distinguen a aquella que favorece comprensiones profundas y
perdurables. Para empezar este recorrido, compartiré algunos rela-
tos a partir de los cuales fui construyendo mi posicion en este tema.

El primer relato vuelve a llevarme a mi Escuela Normal y a mi
inolvidable profesor de Plastica, el artista quilmefio Aldo Severi.!
Recuerdo una clase de segundo afo en la gue Severi nos instaha,
una vez mas, a pintar al modo impresionista. Fsto era parte de un
largo recorrido que incluia el estudio en profundidad de un artista del

1Vdase: <www.aldoseveri.corm.ar.
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impresionismo a eleccién {en mi caso fue Claude Monet], ejercicios
en los que emuldbamos la pincelada impresionista ampliada, otros
ejercicios de copia y también algunos de invitacién a la creacién al
modo impresionista. Recuerdo que en estos Gltimos estdbamos,
aunque seguramente gran parte de nuestros esfuerzos adolescentes
estaban resultando vanos, cuando ocurrié el milagro: Severi pidid
hoja y pincely pintd. Pinté la cabeza de un pato, jamas podré olvidarlo.
Tal vez ese fue el momento en el que decidi dedicarme a la educa-
cion, porque tuve la certeza de que en clase se podia hacer magia
y porque desde entonces he querido, para siempre y para todos los
alumnos, clases asi. Recuerdo que entonces, en los oscuros tiempos
de la dictadura que vivimos en nuestro pafs hasta 1983, habfa cla-
ses como las de Severi en las que entraba la luz. Y recuerdo que él,
insistentemente, repetia que la belleza era igual a —consistia en- la
expresion. Creo que me llevd afios, volviendo insistentemente a mis
recuerdos imborrables de esas clases, entender profundarnente lo
que Severi nos decia y también la fuerza transmitida en su decision
de pintar en clase aquel dia. Esa potencia que aparece en clase, que
nos transformay que deja en nosotros huellas imborrables, nos lleva,
tres décadas mas tarde, a decir: “iGracias, maestrol”,

El segundo relato refiere a mi querida maestra Edith Litwin.2 En
una oportunidad le hice una entrevista a Edith sobre aquellos docentes
que consideraba que habfan tenido en su vida el efecto transformador.
Edith eligié a Julio Payré, su profesor de Historia del Arte, materia
cursada en el marco del plan de Ciencias de la Educacién. Convocando
el recuerdo de las clases de Payrd, clases a oscuras porque se proyec-
taban diapositivas con las obras de arte, Edith decia:

Aprendias a ver. Payré te prestaba los ojos. Aprendias a ver matices,
simbolos, representaciones. Yos no podias ver lo que el veifa. Si mira-
bas solo, no veias lo mismo que él cuando te contaba. Crefas que eras
vos el que miraba a través de los ojos de éL. Te destumbraba la mirada.
Era una clase descriptiva, pero profundamente interpretativa. Era en-
tender, desde la critica de la obra, el contexto, la historia, los conflictos
del momento. Lo que lograba transrmitir era la genialidad, la inteligen-

2Véase: <www.litwin.com.ar>.




cia. Se podia mirar la mente de atguiena partir de su produccion. LY
no preguntaba si uno entendia. Estaba seguro de que uno entendia, no
tenia dudas. ;Qué es ahi la comprension? Si él te estaba contando lo
que estaba sintiendo al descubrir algo que no existia, lo que te contaba
era la emocién. Sentfas lo que él sentia 0 no sentia.

£l conmovedor relato de una préactica que se expande a traves de
las décadas, nos confirma que hay algo en etla que la vuelve memo-
rable, digna de ser recordada. Esa dignidad tiene la fuerza moral que
distingue la buena ensenanza [Fenstermacher, 1989], pero tiene algo
mas que en mi andlisis se evidencia en la afirmacién “te prestaba
los ojos”. Para todos quienes fuimos discipulos de Edith, la idea de
“prestar los ojos” cobra tarnbién otro sentido en lo que ella denominé
ol metaanalisis de la clase, definido como la construccion del cono-
cimiento a partir de la reconstruccion de lo recienternente vivido en
~ un plano diferente (Litwin, 1997). En cada metaanalisis de sus clases,

Edith nos presté.sus ojos para "ver” la clase e interpretaria con cate-
gorias de analisis didactico, que eran a su Vez nuevo contenido en la
misma clase, y nos permitian entender lo ensefiado y aprendido en
un modo diferente y sorprendente a la vez. Lo memorable marca las
practicas y su sentido a to {argo de generaciones, y también renace
para sequir siendo digno de recordarse. '

Philip Jackson ha dado cuenta magistralmente de los rasgos que
distinguen a los docentes gue nos transforman a través de su gjemplo
personal, ta persuasion “blanda” y el empleo de narraciones (Jackson,
2002). Estos son los docentes que desarrollan practicas cuya potencia
no solamente se expresa en la concepciony en el transcurso de la clase,
sino que cobran una impensada fuerza en el correr del tiempo, en aquello
que de la préactica termina siendo memorable. En los relatos acerca de
mis maestros ejemplares seguramente se explica mi propia dedicacion
3 la docencia; en mi intento de seguir reinterpretando sus practicas, la
fuerza de aquellas practicas deslumbrantes y perdurables que estimu-
laron mi deseo por el estudio de la didactica. En ambas practicas apa-
recen artefactos —proyectores de diapositivas, pincelesy témperas-,
pero lo que las define es lo que crearon y provocaron.

El tercer relato refiere a mi propia practica docente. Hace algunos
afios, mientras me preparaba para dar clase en un posgrado sobre
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cuestiones conternparaneas de la ensefianza, encontré un maravilio-
so articulo de divuigacidn sobre Islandia® £ articulo me fascing: |a
imagen central elegida para la doble pagina de presentacién, domi-
nada por un color celeste polar, y el Gnico titulo centrat “Islandia”; el
modo como daba cuenta del desarrollo econémico del pais a través
de un refato que a la vez hablaba de los habitos, las costumbres y los
estilos de los habitantes; las notas histéricas y los datos turisticos;
las otras imégenes elegidas y la transmision de un “clima” junto a
temas de politicas piblicas tales como la gratuidad de la educacion;
todo esto conformaha un conjunto que me subyugo. Probablemente
muchos otros articulos hubiesen podido tener un efecto semejante,
pero no sé si hubiesen logrado crear la magia que me provocaba
esta aproximacion a Islandia presentada como “el pais de las Gltimas
cosas”. Cuando lo vi, supe que esa iba a ser la clave de mi clase y
decidi asociarlo con mucha fuerza, casi sin presentaciones de por
medio y tambien sin referencias conceptuales, a una primera activi-
dad que tenfa como interrogante: “; Fl articulo ensefia?”.

Las respuestas de mis alumnos, educadores en sy mayoria, die-
ron lugar a discusiones acaloradas, acuerdos momenténeos y dudas
sobre las propias posiciones. En los diferentes momentos del analisis
aparecieron posiciones fuertes: “informa”, "entretiene”, “busca des-
pertar el interés por Islandia”, "favorece el turismo, me dan ganas de
ir" y "presenta datos” eran algunas de las caracterizaciones e{gg;ﬂd'afé
para definir lo que el articulo proponia. A la hora de tener que definirse
sobre si todo eso era “ensefar”, muchos terminaban decidiéndose por
el hecho de considerar si habfan o no aprendido en una afirmacién
simple: "Aprendi, por lo tanto ensenia”, Aqui el anélisis de la afirmacién
nos permitia remitir a lo mejor del debate didactico contemporaneo y a
lo que considero es uno de sus centros tedricos: la desarticulacién de
ta hipétesis causalista. Los desarrollos teéricos han recorrido extensa-
mente esta cuestion y han avanzado en mostrar la relacién seméntica y
no causal entre la ensefianza y el aprendizaje [Fenstermacher, 1989).

kn la actividad propuesta, el sesgo positivista propio de la hipé-
fesis causalista ("ensefia porque aprendi”) aparece en el centro de

3 Véase: <www.lanacion.com.ar>.




la escena/discusion y nos permite trabajar en [a revision del sesgo
desde una perspectiva episternolégica y didactica. Cuando volvermos a
recorrer el articulo y vernos el uso de imagenes ricas, los ejemplos de
la vida real con detalles sbsolutamente especificos, la presentacian
de los iconos culturales, el relato de las costumbres sociales, la pre-
sencia de mapas y ta inclusion estratégica de datos relevantes, entre
otros aspectos destacables, no podemos tener ninguna duda acerca
de la calidad educativa de su propuesta. Aqui no puedo evitar pensar
que ojald muchas de nuestras clases fueran concebidas con la rique-
7a del articulo y fantaseo con una “pedagogia Islandia’, entregada a
crear el deseo de visitar o de saber mas.

Seguir profundizando en la actividad y sus cuestionamientos como
oportunidad para la reflexiony el debate, nos permitié referirnos a los
abordajes sobre la ensenanza propuestos por Jackson (2002}, en los
cuales el enfogue evolutivo nos lleva colocar las definiciones sobre la
ensefianza a través de su ubicacion en una red de relaciones, fuente
de su significade y significacion.

El debate sobre el articulo en clase permite avanzar sobre el
debate contemporaneo en aproximaciones sucesivas, revisando lo
que crefamos sabido, echando luz sobre los sesgos que nos atravie-
san y configuran nuestro modo de pensar, y recupera la vigilancia
epistemnoldgica (Bachelard, 1990} como una suerte de militancia
pedag6gica. Nadie sale de la propuesta como habfa ltegado. En mi,
como docente, la posibilidad de que eso ocurriera estuvo presente
cuando lef el articulo e imaginé la clase. La potencia de esta idea
fue trabajada desde su misma concepcion y no fue fruto del azar.
Es posible concebir a modo de ejercicio un disefio “clasico” para la
misma clase. Ensefiamos a través de una completa secuencia expli-
cativa los enfoques tedricos contemporaneos sobre la ensefanza:
recorreros el pensamiento y los aportes de los diferentes autores,
damos detalles, contestamos preguntas y, como cierre, proponemos
un ejercicio en el que presentamos el articulo “Islandia” y pregunta-
mos si ensefia. Es probable que por el mismo caracter aplicativo de
la propuesta concebida de este modo, “ensefar-aprender-aplicar”
(Torp y Sage, 1999), los resultados fueran "correctos” desde el punto
de vista conceptual y remitieran directamente a un analisis sobre la
‘ntencionalidad, o al tratamiento didactico del articulo, o al enfoque
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evolutivo como marco para la respuesta. 5in embargo, no tengo
ninguna duda sobre la falta de potencia de este modo de abordar 13
practica. Considero que es altamente probable que puestos a partici-
par a continuacion en una actividad diferente Yy potente, reaparecieran
sesgos causalistas semejantes a aquellos que hubieran aparecido sin
asistir a clase. Con esto no hago més gue poner énfasis en aquello
que la mayoria de los docentes sabemos Y, por qué no decirlo, pade-
cemos: la escasa fuerza de la ensefianza clasica, que nos permite
cumplir, hace parecer que ensefiamos, pero de la cual salimos sin
transformarnos, ni los docentes ni los alumnos.

En ocasiones me han preguntado: ;y cémo evaluarfas a los alum-
nos en esta propuesta? Mi primera y obvia respuesta es: ies nece-
sario evaluarlos? Si creemos profundamente en lo que ha sucedido,
;s necesario? Por supuesto que es posible pensar en una instancia
evaluativa, pero en ese caso deberfa honrar lo que consideramos
ha sucedido, es decir, ser mas potente atn. Solicitar a los alumnos
que creen un marco para el analisis de las practicas de la ensefian-
za emulando aquello que tenemos para aprender de la divulgacién
periodistica de buena calidad, podria ser una alternativa, Pedirles
que generen una propuesta de ensefianza de nuevo tipo, integrando
los enfoques diddacticos contemporaneos, y la justifiquen desde crite-
rios tedricos y epistemoldgicos, podria ser otra. Estas evaluaciones
son susceptibles de un nuevo trabajo de reconstruccién y analisis.
Ninguna tiene una respuesta correcta y predeterminada. Cada una
de ellas tendra que dar lugar a la consiruccion de criterios evatuati-
vos que deberan hacerse explicitos y ser trabajados con los alumnos
como un acto educative més.

Un cuarto relato vuelve a Uevarme a una experiencia propia como
docente. En este caso me encontraba trabajando con profesionales
de diferentes dreas que participaban de un curso de Didactica. Una
vez mas el desarrollo de la propuesta me llevaba a hablar de la nece-
sidad de recrear la secuencia clasica explicacion-aplicacién por su
escaso valor para el favorecimiento de procesos cognitivos de orden
superior. Para ello traje a colacién un ejemplo muy querido, guarda-
do a través de los afios, surgido de un asesoramiento a un grupo de
expertos en Quimica que estaban organizando el material impreso
para un curso preparatorio de ingreso a la universidad. Estos docen-




tes hablan recibido asesorarniento pedagdgico y se sentian fuertes a
la hora de definir una propuesta que entramara con los saberes expe-
rienciales de los alurnnos. Para trabajar un tema como tos acidos”,
presentaron una actividad con varias preguntas que llevaban a revisar
conceptos aprendidos previamente en [a bibliografia. La septima, vy
Gltima pregunta de la serie, era: ;Sabés lo que es la lluvia 3cida?”.
Fste ejemplo pone en evidencia una vez mas el sesgo, arrastrado
en este caso desde ta propia formacion disciplinar, que se imposta a
la propuesta didactica sin hacerse evidente. Cuando les pregunte a
estos docentes por qué esta no era la primera pregunta, en lugar de la
Gltima, rapidamente advirtieron la fuerza que tendria empezar desde
alli para ir reconstruyendo a continuacién los conceptos en niveles
de comprension que fueran haciéndose explicitos para ser a su vez,
reconsiruidos y llegar a la profundidad deseada o posible. Luego
de haber presentado este ejemplo, realizado actividades, ofrecido
clementos tedricos y otras intervenciones que ya no recuerdo con
precision, en algin momento, Enrique, edafélogo y con muchisimos
afios de experiencia, se pard y dijo: "Pero entonces esto quiere decir
que todo lo que tengo puesto abajo en mi biblioteca tengo que poner-
lo arriba y todo lo que tengo arriba debo ponerlo abajo. Tengo que
cambiar’. _

Mi respuesta a Enrigue fue que ya habia cambiado. Esa compren-
sién repentina,* esa toma de conciencia que, desde mi punto de vista,
implicaba un salto episternoldgico en el modo en que él empezaba a
encarar la reflexion sobre sus propias practicas docentes, marcaba
un antes y un después en su comprension sobre (as teorias de la ense-
Aanza. Enrigue aprendid esto en clase porque hubo algo en la potencia
de la propuesta que favoreci6 que eso sucediera. Enrique transformé
su modo de entender el tera y tuvo conciencia sobre este cambio. De
esto no se vuelve,

Finalmente, una historia breve sobre Natalia, una exalumna que,
hablando sobre lo que recordaba de un seminario de Innovaciones
que dicté, dijo que habia algo que le habia quedado de lo que ocurria
en el seminario que pasaba por la emocion. Sequramente hubo emo-

4 Algunos psicologos de la Escuela de 15 Gestalt denominaron insight a esta forma de
comprension sibita.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

cion en el seminario al hablar de los maestros, de aquellos que con
sus praclicas, mas o menos innovadoras, nos dejan huellas imborra-
bles. Lo que me impresiond es que Natalia reconociera la emocién
como aquello que habia quedado en su registro. Su comentario lleva
a reconocer que en las practicas que nos transforman vy, por tanto,
reconstruyen nuestra subjetividad, hay un aspecto que va mas alld de
lo racional y de la reconstruccién de las posiciones tedricas y episte-
moldgicas de los involucrados.

Hasta aqui cinco relatos sobre la ensefianza que "explota” en el
marco de la clase y en el recuerdo de aquellas practicas que nos
marcaron. Al volver a mirar estas situaciones que elegi, con las que
me siento de uno u otro modo profundamente involucrada, aparecen
algunas cuestiones que son recurrentes y se destacan. Es a partir de
alli, sobre la base de estos y otros relatos, que propongo este marco
para el abordaje de practicas de la ensefanza que, incluyendo tecno-
logias, se destacan por lo que crean en clase y por lo que dejan de
manera perdurable en aquellos que las viven come docentes y como
alumnos.

La ensefianza poderosa® crea una propuesta original que nos
transforma como sujetos y cuyas huellas permanecen. Es rica, a tra-
vés de algunos rasgos destacados que desarrollaré a continuacion.

DA CUENTA DE UN ABORDAJE TEORICO ACTUAL

Situviera que elegir un solo rasgo para definir la ensefanza pode-
rosa, aun a riesgo de resignar cuestiones que me resultan absoluta-
mente importantes, elegiria este: da cuenta del estado del arte, del
modo de entender un tema en la actualidad con todo lo que ello pueda
implicar de debate, controversia, dificultad o matices. También con lo
que signifique en términos de reconocer los interrogantes abiertos,

> El Diccionario de la Real Academia Espafiola sefala diferentes acepciones para el tér-
mino poderoso. La razén para elegirlo se funda en varias de ellas: "muy rico”, "grande,
excelente y magnifico en su linea”, "que tiene virtud para algo”. Nos interesa también
su relacién con los vocablos en inglés empowerment, en su acepcion de “dar fortaleza
y confianza”, y empower, en el sentido de "dar a alguien mas control sobre su propia
situacion”.




que son precisarnente los que justifican que se siga construyendo
en un campo deterrinado. Pero lo que con certeza la ensehanza
poderosa no hace es ensefar (o perimido, lo que ya nadie investiga, lo
que no interesa mas, con la sola excepcion de que se esté ensenan-
do epistemologia o una reconstruccién historica del campo, lo que
legitimaria las afirmaciones del tipo "en ese tiempo y con ese marco,
esto se entendia asi”. La ensefianza no puede ensefar el pasado del
conocirniento v pretender ser buena, porque si hay algo que define
sustantivamente el conocimiento es su caracter provisionat.

Fsta no es una cuestién sencilla. David Perkins [1995), al definir
las caracteristicas del tema generador, elige como uno de sus rasgos
el que sea accesible para alumnos y docentes. Entiendo la preocupa-
cién que produce en muchos colegas esta cuestion. Muchas veces las
condiciones laborales, ademas de las personales y las institucionales,
no ayudan a resolver de modo efectivo la actualizacion. Hay temas
actuales que no resultan accesibles porque, por ejemplo, entre los
tiempos en que se recibio la formaciony los desarrollos actuales, se
produjo un vacio formativo que no es sencillo llenar. O lo que es peor,
porque la formacion recibida en su momento tampoco daba cuenia
del estado del arte de su época.

Considero que la preocupacion en esta dimension de la ensenanza
poderosa no debe estar referida solamente a cémo abordar el desafio
de la actualizacién. La formacién actualizada tiene consecuencias
concretas y especificas en cada uno de los temas que se ensefan,
incluso las referidas a disparidades: un tipo de tratamiento actual
puede convivir comodamente con otro que no lo es y no siempre es
sencillo entender la diferencia. La tradicional aproximacién a aquello
que se ha de aprender como la acumulacion de un largo repertorio
de hechos y rutinas {Perkins, 1995} ademas de no ayudar a (a profun-
didad suele difuminar las diferencias. En versiones mas perversas
todavia, la diferencia estd clara porque se deja lo ‘nuevo” para la
altima unidad que ademds es, seguramente, la que no se llega a
desarrollar en clase por falta de tiempo.

Para este planteo resulia esencial, ademas, poder analizar ague-
llo que ensefarmos como objeto tedrico para distinguir alli tradiciones
de investigacian, enfoques y abordajes metodoldgicos. Entonces la
formacién que requiere este anélisis episternologico ya no solo debe
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

ser actualizada, sino de una complejidad gue habilite (a explicitaciony
profundizacion de este nivel de rmodo tal de favorecer la comprension
de los abordajes que dan lugar a la construccidn del conocimiento en
cada camnpo.

En el planteo de Howard Gardner, la actualizacién es habilitada por
la mente disciplinada, es decir, formada en disciplinas, cuya ausencia
atenta contra la comprension de las creaciones de los Gltimos siglos.
Quienes carecen de una comprensién disciplinar:

No son capaces de comprender lo que se comenta sobre los aconte-
cimientos actuales, los nuevos descubrimientos cientificos o las ges-
taciones tecnoldgicas, las nuevas técnicas rmatematicas, las nuevas
obras de arte, las nuevas formas de financiacion, las nuevas dispo-
siciones legales en materia de medio ambiente: en consecuencia, no
son capaces de tener opiniones formadas acerca de los acontecimien.-
tos de cada dia, de un afio o de todo un siglo (Gardner, 2008: 59].

Aqui la tecnologia juega un papel central. Los nuevos entornos
tecnologicos aparecen entramando los modos en los que el conoci-
miento se construye, pero también aquellos a través de los cuales se
difunde. La tecnologia crea oportunidades de actualizacién inéditas
también para el pensamiento disciplinado. Nos permite acceder a
las investigaciones recientemente publicadas, realizar intercambios
con especialistas de las diferentes 4reas, conocer las reflexiones
que muchos de ellos dan a conocer, practicamente a diario. en sus
blogs personales o a través de foros especializados, y buscar o, even-
tualmente, comprar libros publicados en cualquier lugar del mundo
de modo reciente; estas son solamente algunas de las posibilidades
donde la tecnologia crea oportunidades de acceso a las creaciones
disciplinarias. Una vez mds nos preguntamos: ies posible esto sin
tecnologia? Y la respuesta vuelve a ser: tal vez si pero la tecnologia
permite esto de modo més répido y eficiente. En ciertos contextos de
alslamiento, o falta de otros recursos e infraestructura, crea la Gnica
via posible a la actualizacién y, por ende, se convierte en un universo
de posibilidades para la ensefanza poderosa o para que, al menos, no
haya excusas para no ensefiar de este modo.




PERMITE PENSAR AL MODO DE LA DISCIPLINA

Retomo aquf ta obra de Gardner (2008) para afirmar que la ense-
fanza poderosa tiene entre sus rasgos el favorecer las condiciones
para pensar al modo de una disciplina. Esta afirmacion no busca
justificar la organizacién curricular por materias, la que no crea
necesariamente las condiciones para el pensamiento disciplinar. Las
materias, cuando recorren conceptos, hechos y/o datos sin la com-
prension de los marcos epistemologicos y metodoldgicos que dieron
o dan lugar a la construccion de la teorfa que sostiene y da sentido a
tales conceptos, hechos y/o datos, no solamente no favorece el pen-
samiento disciplinar sino que, eventualmente, puede obturarlo. No se
me ocurren mejores palabras que las de Jerome Bruner cuando de
modo magistral nos pregunta: "; Es tan extrafo, dado lo que sabemos
sobre el pensamiento humano, proponer que o Se ensefie historia
sin historiograffa, ni literatura sin teorfa literaria, ni poesia sin poéti-
ca? {Bruner, 1997 168]".

No es tan extrafio y sin embargo lo contrario sucede cotidiana-
mente en la mayor parte de las instituciones educativas. En general,
olvidamos que lo que ensenamos como conceptos forma parte de
entramados que le dan sentido, pero que a la vez estan atravesados
por discusiones, debatesy controversias. Y también que tras ese olvi-
do se ocultan las pequefias o grandes contradicciones o ausencias,
aquellas anomalias kuhnianas [Khun, 1985) que suelen ser el motor
de las busquedas que mantienen el conocimiento en construccion.
Cuando esto se omite, ensefiando solamente aguello que tuvo, en
algiin momento, una versién satisfactoria, como si fuera estatica y
permanente, se borra uno de los rasgos fundamentales del cono-
cimiento: su caracter provisional. En la perspectiva de Bruner esos
abordajes revisten la forma narrativa y, a la vez que nos interroga,
rambién nos invita a que: "volvamos nuestra conciencia hacia lo que la
construccion narrativa impone sobre el mundo de la realidad que crea”
(Bruner, 1997: 168].

He aqui un ejemplo formidable de lo que necesitamos reconocer.
| ac marcas de la forma narrativa en nuestros modos de concebir el
rmundo y de construir conocimiento disciplinar son materia de analisis
y debate en la contemporaneidad. kn las posiciones que tomamos con
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ENRIQUECER LA ENSERANZA

referencia a esta postura estdn involucrados nuestros $esgos, que

tienen que ver con nuestra historia, nuestra formacién, nuestras expe-
riencias y, también, con nuestra capacidad para desarrollar esa con-
ciencia de la que habla Bruner que, desde mi punto de vista, es sin duda
una conciencia epistemologica. El conocimiento es una construccion
provisoria que se produce en un marco epistemoldgico gue también lo
es. kn él se toma posicidon sobre como el conocimiento se construye, se
valida, se interpela y se vuelve a construir. Cuando ensefiamos sin ver
0 reconocer estos niveles de construccnon del conocimiento, cuando
ensenamos haciendo de cuenta que el mundo es plano”, nos alejamos
de modo sistematico de las oportunidades que ofrece el pensamiento
disciplinar que son, ni mas ni menos, aquellas que otorgan las herra-
mientas que permiten seguir construyendo conocimiento y, por ende,
posiblemente las Gnicas que valga la pena ensefar.

MIRA EN PERSPECTIVA

La ensenanza poderosa mira en perspectiva porgue ensefia a
cambiar de puntos de vista. Aun en el caso contundente de un enfoque
tedrico prolificoy de gran actualidad, es posible mostrar que es mate-
ria de debate y que el tal enfoque es discutido por quienes tienen otro
0 permanecen en otra tradicion de investigacion. Vale ls pena también
mostrar cudl era la perspectiva de quienes abordaban la misma pro-
bleratica en el pasado, con otros marcos de referencia, entendiendo
las fortalezas de unoy otro analisis. Aqui también recurrimos a Bruner
cuando sostiene que: "El significado de cualquier hecho, proposicion o
encuentro es relativo a la perspectiva o marco de referencia en térmi-
nos del cual se construye. [...] Entender algo de una manera no evita
entenderlo de otras maneras” [Bruner, 1997: 32).

Si consideramos esta dimensién desde una mirada mas puntual,
encontraremos que siempre intentar mirar con los ojos del otro
amplia la mirada. Cuando nos remitimos a las actividades que llevan
a cabo nuestros alumnos y les sugerimos que revisen la produccion
de un compafero con el propdsito de enriquecerla, los estamos invi-
tando a pensar de un modo diferente. Quiero dejar bien claro aqui
que no me estoy refiriendo a aquellas situaciones en que se propone




un ejercicio de correccién segun una resolucién modélica, donde la
correccion del compafiero podria ser idéntica a la autocorreccion, 0 a
la realizada por el docente de modo mecanico, solamente a los efec-
tos de decidir si el ejercicio estaba bien o mal, o en qué consistia el
error de resolucion. Muy diferente a ello, estoy pensando en aquellas
situaciones en las que, en ausencia de una resolucidn modélica, por-
que la naturaleza misma del problema nio la admite, en determinados
momentos del proceso los profesores sugieren trabajar con el otro
como una manera de cambiar de punto de vista'y enriquecer la tarea
de todos. Reconocer la produccion que realizo el compafiero, entender
sus intenciones, analizar las decisiones tomadas y adentrarse en @
calidad de la produccion para ofrecer una perspectiva diferente y de
enriquecimiento, constituye, probablemente, una de las oportunidades
mas interesantes que el trabajo escolar puede ofrecer, aprovechando
el valor de la heterogeneidad social y cultural que hay en la mayoria
de los grupos.

Este tipo de propuesta puede ser explotada, a su vez, creando
otros niveles de complejidad. £n una evaluacién parcial realizada
a los alumnos de Tecnologia Educativa, de la carrera de Ciencias
de la Fducacion,® les solicitamos gue, en primer tugar, formularan
una pregunta y realizaran una reflexién sobre un polémico articulo
periodistico aparecido unos dias antes del parcial, referido a la obli-
gatoriedad del uso de cierta tecnologia en una universidad de Estados
Unidos. Esa reflexion debia ser entregada a un compailero quien,
ssumiendo el rol de tecndlogo educativo, elaboraria un plan con
cinco estrategias para la implementacion de esa misma tecnologia
en determinada escuela; el plan debia ser entregado al director de
la escuela. Luego, asumiendo el rol de director, se debia aceptar o
rechazar el plan propuesto fundamentando la decisién en diferen-
tes categorias tedricas. El parcial terminaba con una invitacion a la
reconstruccién del proceso y a la formulacién de un interrogante
original para el campo de (3 tecnologia educativa. En este parcial,
que sin duda es complejo no solamente en su formulacion sino tam-
bién en la resotucion, el trabajo de produccion es disparado por un

s Esta experiencia fue realizada en 2008, en ta Facultad de Filosofia y Letras de la Uni-
versidad de Buenos Aires.
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alumno que luego {o entrega a otro para, sobre ese pilar, construir
propuestas y anatisis desde la perspectiva de dos roles diferentes: el
de tecndlogo educativo y el de director de la escuela. Cada rol exige
una mirada diferente y cada instancia de resolucion tiene que lograr
un grado de coherencia con la anterior. La produccion se enriquece
y amplia cuando las diferentes perspectivas son explotadas, para ser
luego fundamentadas en el nivel de la teoria y reconstruidas en un
ejercicio de orden metacognitivo, que vuelve al plano de la teoria para
solicitar un interrogante de nuevo tipo como actividad creativa final.
No hay respuestas modélicas para esta evaluacién, si el desafio de
generar criterios explicitos para la evaluacion que ayuden a pensar
en la produccion realizada y a mejorarla, por ser necesario o porgue
los propios alumnos sienten el deseo de hacerlo. Los alumnos que
participan en estas propuestas evaluativas saben que no constituyen
un mero ejercicio de aplicacion, sino una aproximacion a las practicas
profesionales. Esas que exigen, a diario, pensar desde la perspectiva
del otro, para entenderlo, educarlo o trabajar con ellz o éL. Las pro-
fesiones exigen esa mirada compleja y en perspectiva, a diario. La
ensenanza poderosa mira en perspectiva porque eso es, ni Mas ni
menos, lo que la realidad y la conciencia critica requieren, cada dfa,
de todos nosotros.

Hay otro ejemplo que me resulta importante traer aquiy tiene que
ver con una tendencia pedagogica actual: la ensefianza a través de
casos [Wasserman, 1999). El trabajo que proponen Shulman, Lotan y
Whitcomb {1999] para el desarrollo de casos en grupos que se distin-
guen por la diversidad nos permite también entender esta mirada en
perspectiva. Entre los casos que ofrecen las autoras, hay uno titulado
v Cudndo intervenir?” gue me interesa particularmente. Se refiere a
la situacion que atraviesa una maestra que ha llevado adelante con
sus alumnos un trabajo de investigacién en el cual cada uno, que
profundizé un tema, asume el rol de especialista para presentar a
los companieros los resultados obtenidos. En esa presentacién una
nina, con evidentes problemas de autoestima pero que ha realizado
la tarea con gran dedicacién, comete un error. Aqui se expresa el
dilerna moral que caracteriza los casos bien planteados en la figura

~del docente, que tiene que decidir si interviene o no. Cualquiera de

las dos posiciones tiene consecuencias que se vuelven evidentes al




ponerse en tos zapalos de la maestra para decidir qué hacer. Agui
no solamente es posible poner en juego diferentes enfoques tedri
cos sino también vivir el clima de tension implicado en la toma de a
decisién y, ademas, hacerse cargo de las consecuencias morales de
la decisidn tomada. En et devenir del caso, la maestra en cuestion no
interviene y ademas queda claro que el error cometido era aparente,
dependiendo, precisamente, de la perspectiva desde la cual se o
interpretara.

Pienso en todas las oportunidades que podemos crear para mirar
en perspectiva si simplemente analizaramos como se verfa desde
el lugar de otro, y en cuAnta potencia podriamos lograr a través de
nuestras propuestas de ensefanza. En este sentido, y para finalizar
con este rasgo, quiero referirme al valor del mirar en perspectiva
para la propia propuesta didactica. Ya he mencionado el fundamental
aporte de Edith Litwin desde la configuracién metaanalitica, que nos
ensefid que era posible reconstruir en otro plano lo recienternente
vivido en clase. Esta inspiracion nos ilumina para entender que, cada
vez, es posible “salir” de la clase 0 de la practica de ensefanza tal
como se estd desenvolviendo y, simplemente, “mirar” aquello que
ce estd haciendo. No hacerlo es creer que la propuesta y la clase
nos degluten -me permito aquf una licencia idiomatica— cuando, en
realidad, no lo hacen. Cuando la clase es mi creacion y siento que
la controlo, entonces no me puede deglutir. Suelo ~y adoro hacerlo-
salir del aula en el transcurso de la clase para volver a entrar y pre-
guntarles a mis alumnos: ; qué paso hasta acd? ;Qué hubiese pasado
si lo hubiéramos encarado de otro modo? ;Como hubiese sido si en
lugar de trabajar con el caso les hubiera explicado la teoria para que
luego la aplicaran en un ejercicio de respuesta Gnica? ; Como hubiese
sido si en lugar de estar aqui hubiéramos ido @ la calle a relevar y
documentar los problemas de la gente real para luego generar con
ello un proyecto? Las posibilidades son infinitas; la conciencia que
crea el hecho de mirar la ensenanza como objeto es tnica. Da a los
slumnos, a través de mirar en perspectiva la propuesta pedagogica,
la posibilidad de saber que hay otros modos de ensenary, al hacerlo,
los docentes construimos espacios de libertad también respecto de

nosotros Mismos.
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ESTA FORMULADA EN TIEMPO PRESENTE

La ensenanza poderosa se piensa en tiempo presente y “se pien-
sa’ quiere significar se crea, se inventa, se concibe, se formula, se
disefia... Aqui hay una pregunta obligada: ;pero ese “se piensa” no
quiere decir entonces que “se planifica™? La respuesta es compleja.
En un cierto sentido si. La ensefianza poderosa es un acto de creacién
que controlarmos como docentes. Pienso la clase que voy a dar, la tra-
bajo, la sueno la noche anterior, la vuelvo a pensar mientras manejo
mi auto camino a la facultad, en general la "dibujo” en una hoja que
revela la estructura a través de sus momentos e hitos principales. En
esa hoja esta aquello que considero sustantivo, aquello que dificil-
mente estaria dispuesta a cambiar en funcién del devenir de la clase
0 que, en todo caso, harfa lo posible por sostener. Pero sigue estando
concebida en tiempo presente. La anticipacion aqui es la propia de
los rnomentos de preparacién que ocurren, en general, no mas de 48
horas antes de que la clase tenga lugar, que cobran tensién en las
ultimas 24 horas y que llegan a su punto méas alto en las Gltimas dos,
Para quienes como Sarason {2002) creen que los docentes somos
artistas de la representacién, también se juega el panico escénico.
En esa anticipacién tensa sin duda hay algo que podriamos llamar
planificacion de la clase, en el sentido de concebir acciones que lle-
varernos a cabo: voy a hacer o no una o méas presentaciones, en qué
momento; voy a indicar una o mas actividades individuales o grupa-
les, en qué romento; voy a hacer referencias teéricas, cuales: voy a
plantear interrogantes criticos, en qué momento; vOy @ usar mate-
riales, cuales, con qué sentido; voy a hacer sintesis, no voy a hacer
sintesis; voy a recuperar lo que estamos haciendo en un nuevo plano
de anéalisis, cuando...; estas son algunas de las decisiones que intento
anticipar sabiendo que las puedo modificar pero que hay cuestiones
sustantivas que tienen que suceder para que mi propuesta de ense-
nanza tenga sentido, para ensefar lo que me he propuesto.

Hay otro aspecto en el que este pensar la clase no quiere decir
“planificar” al modo en que la planificacién fue definida por la didacti-
ca clasica. Si la planificacion es una secuencia de hierro que atiende a
un objetivo inamovible, si ademas se piensa en febrero para ensefiar
en junio, si adicionalmente sirve para ensefiar mafana, en un afio o
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en cinco, entonces no es ta planificacion de la que estamaos hablando.
Fs la planificacién que creemos hay que desterrar como concepto, la
que circunscribe nuestra capacidad de creary la que deja de recono-
cer lo que sucede en la realidad, atrapada en una racionatidad técnica
y de caracter ficcional que nos lleva a creer que ensefamos cuando
en realidad hacemos como si ensenaramos, amparados en aquello
que se deberfa hacer pero sin entender si ello tiene o no conexion
alguna con la realidad.

Superada la concepcion clasica y tecnicista, voy al punto que
considero crucial. Concebir la ensefanza en tiempo presente quiere
decir pensarla en el presente de la sociedad, de la disciplina, de la
institucién, del grupo especifico, de la realidad de la vida de cada uno
de nuestros alumnos. Y eso requiere, ni mas ni menos, que trabajar
en tiempo presente cada propuesta, cada clase que se va a dar, cada
evaluacion.

Los nifios y jovenes viven inmersos en la realidad social y cultural.
L os medios de comunicacion de masas, especialmente la television vy
tos entornos tecnoldgicos para aquellos que tienen acceso, crean una
realidad de tiempo presente que para ellos es de alto irnpacto y genera
nuevas formas de subjetividad. Hoy, las redes sociales arrasan a la hora
de construir espacios que para muchos de nuestros alumnos son tan
genuinos como en otros tiempos lo fueron el barrio, la plaza o el club.
Para ellos hay “vida™ ahi, ocurren cosas,” las relaciones se desarrotlan,
ol otro se wuelve menos extraio cuando cuenta qué esta haciendo o
publica corno se siente. Cuando llegan a la escuela, en ocasiones pue-
den sentir que la vida se interrumpe para dar lugar a un desarrollo de
temas que no tienen nada que ver con ese mundo en el que viven. Esto
no pasa siempre y no necesariamente es asi. Pero en muchas opor-
tunidades lo que sucede en la escuela es vivido como artificial frente
a lo que sucede afuera, y da lugar a una sensacion de ajenidad que se
convierte en un obstaculo para la comprension y el aprendizaje.

Afirmar gue la ensefianza poderosa estd formulada en tiempo
presente es volver al primer rasgo, es decir, a sostener que debe dar
cuenta de un abordaje tedrico actual: el presente de la disciplina. Esto

7 Algunos casos interesantes para considerar son: <www.clubpenguin.com=y <wWww.
mundogaturro.com=.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

no quiere decir que el presente de {a disciplina sea estable u homo-
geneo. Es necesario reconocerlo en su provisionalidad, entenderlo en
sus debates, poder analizarlo hacia atras, mirarlo en una perspectiva
epistemoldgica. Pero como docentes deberiamos sentirnos obligados
a entender ese presente en tanto construccion y flujo. La propuesta
de ensefanza poderosa aborda esa construccion en movimiento para
hacer creaciones didacticas. Me permito una suerte de metafora: si
el conocimiento se "mueve”, la propuesta de ensefianza no puede
estar "fija". Si voy a ensefiar un tema como lo ensefio hace cinco
anos, una luz de alerta deberfa prenderse para indicarme que algo
esta fallando.

Importa también pensar en el presente de la institucién y del grupo
que, por supuesto, significa poder analizarlos a la luz de sus respecti-
vas historias. Esto puede ser muy complejo en docentes que trabajan
en varias instituciones o con numerosos grupos. Las condiciones
laborales que no garantizan la inmersién ayudan a creer la idea falsa
de que una misma clase puede ser preparada para repetir en, por
ejemnplo, seis grupos diferentes de primer afio de nivel secundario

en la misma semana.? Esta es otra forma como la escuela moderna

de la sociedad industrial se convierte en artificio para una sociedad
diferente. Los docentes ejemplares hacen magia, se las arreglan para
conocer y entender a cada clase, y recrean las propuestas constru-
yendo potencia en los diferentes grupos. Pero, como todos sabemos,
los docentes no recibieron la formacién adecuada para ser ejem-
plares; las condiciones laborales y de desarrollo profesional no los
ayudan, y la mayoria repite la clase con la esperanza de que la magia
suceda. Pues bien, lamentablemente, sucede muy pocas veces.

El presente de la institucion ly la institucidn, que es omnipresente
para las practicas de la ensefianza que en ella se desarrollan) cons-
tituye otro marco importante de referencia. Hice el secundario en la
escuela de la dictadura, donde no se hablaba de la dictadura pero se
regulaba a su modo. Empecé la carrera de Ciencias de la Educacién
en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires
en los primeros afos de la democracia recuperada, donde la refe-

® Como referencia a esta situacién, véase de Alejandra Rey “"Maestras tax’, un problema
educative” {20/03/2011), en: <www.lanacion.com.ar>.
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rencia a la recuperacion de la democracia era parte la celebracion
cotidiana. No encuentro mejor modo de expresar lo que pienso que
poniendo en evidencia el contraste entre esas dos situaciones. Lo
politico atraviesa todos los presentes institucionales, pero tarmbién
lo hacen el enojo y la felicidad, la frustracién y et deseo, el miedo y la
censacion de libertad. Como consecuencia obvia, no recuerdo haber
aprendido nunca en mi vida méas que en esos ahos iniciales en la
~ facultad.

También el presente de nuestros alumnos, configurado a la luz de
sus historias, sus familias, los hogares donde viven, las situaciones
cotidianas que atraviesan, las condiciones para su desarrollo fisico
y emocional, y sus preferencias, entre muchisimes otros elementos
que definen su presente, constituye el entramado subjetivo que puede
ser fértil para la ensefianza, o no. Nuestro desafio es entenderlo y
reconocer que es alli donde debernos lograr que el deseo de saber
explote, la comprension tenga lugar y el aprendizaje perdure. Sino
lo reconocemos, una vez mas diremos que es posible que algunos
alumnos aprendan, pero dificilmente sea la mayoria. En general,
haran como si aprendieran y, en muchos otros casos, simplemente
daran sefiales mas o menos sutiles sobre la banalidad de nuestros
rutinarios esfuerzos.

Mirar el presente en términos de la ensefianza poderosa no quiere
decir no reconocer el pasado o pensar el futuro. Bien al contrario, es
enseRar en tiempo presente, plantados en el medio de la realidad y
conscientes de ella, y no parados en el pasado del conocimiento o en
el ideal de lo que nos gustaria que nuestros alumnos fueran, desa-
rrollando marcos para el andlisis del pasado'y herramientas para la
construccién del futuro que sofamos.

OFRECE UNA ESTRUCTURA QUE EN S| ES ORIGINAL

Seguramente, tuve mucha suerte en el hecho de haber asistido,
a lo largo de mivida, a3 numerosas clases maravillosas. Clases inol-
vidables cuya propuesta didactica tengo tan clara como presente. El
punto es que jamas se me ocurriria repetir ninguna, pero, mas aln,
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no podria ni querria hacerlo. 5é que en esto puede haber un ger-

men de discusion. Especialmente en los docentes jovenes o los que
recién se incorporan a una escuela, 3 oferta del experimentado que
generosamente dice "Te presto mi carpeta” puede generar un alivio
que convierte ese gesto en digno de agradecimiento. Gi pudiera en
este caso dar un consejo, seguramente diria que reaticen una lectu-
ra rapida y la devuelvan. Se me ocurren también Consejos mejores:
rnirar la carpeta juntos, entendiendo las razones que llevaron a esa
planificacion; elegir el tema que el docente experimentado considera
mas relevante y discutir juntos su tratamiento: recordar corno alguna
de las propuestas alli plasmadas resultd en un rotundo fracaso: iden-
tificar aquella que sabemos quedd en la memoria de los alumnos;
estudiar producciones reales que derivaron de algunos de los proyec-
tos. Por supuesto, cualquier docente dirfa, inmediatamente, que eso
es mucho mas carga y que supone un tiempo para el trabajo en cola-
boracion que, en general, no se contempla, reconoce ni remunera,
Tendria razén, pero en esa ocasién cas que me animaria a aconsejar
en voz haja: "Entonces... mejor no se la prestes”.

EL cardcter original de la ensefianza poderosa tiene varios sen-
tidos, pero uno que me interesa destacar conforme uno de los sig-
nificados que le da al término el Diccionario de la Real Academnia
Espanola: "Que resulta de la inventiva de su autor”. Creo en (g poten-
cia que viene de haber construido esta propuesta con mano propia.
Haberla imaginado, sofiado v, a veces, padecido. Como sostuvo una
docente en una red social:

El viernes fue mi primera clase con toda la tecnologia al servicio de
ella. Aunque preparé todo antes, me fallé todo, y el plan B también.
Luego de un rato superé el obstaculo pero la clase fue un desastre.
Los chicos no estén acostumbrados a salir del aula 2 Iz nueva mul-
timedia y menos a la explicacién en pantalla. [..] Mucha frustracién y
pocas ganas de volver a intentarlo...

Romper la rutina y atreverse a la construccidn creativa para la
ensenanza, es un riesgo. La docente que expresa su frustracion en un
foro de colegas lo hace pidiendo ayuda y soporte para volver a inten-
tarlo. Hace publico el hecho como primer paso para el analisis,




£ el sentido de la ensefianza poderosa que se formula en tiempo
presente, ser originat es también no copiarse a si mismo, reconocer
cada realidad para construir alli pedagogia. Crear cada propuesta,
clase por clase, tiene una cuota importante de riesgo y ese riesgo se
siente en el cuerpo. Es un someterse a prueba cada vez y saber que
también puede salir mal y que quizas debamos revisar y mejorar.
La construccién propia, que nos encarna, es aquella por la que nos
podemos jugar, que defendemos en el buen sentido y que, aunque
sea modesta, podemos sostener de cara a los alumnos cuando nos
interpelan. De nuevo aqui la préctica de la ensefnanza es concebida
corno objeto, una creacion del docente que tiene la conciencia de gue
o1 ser su creacion es suyo el controly con él la posibilidad de enrique-
cerla y transformarla. La propuesta de ensefianza no es la tradicion
heredada, aunque nos rnarque, ni un corsé técnico que nos domina.
E< una construccion social que para ser poderosa debe ser también
concebida ariginalmente y que en su orillo conservara, por siempre,
la marca de su creador.

Hay un Gltimo sentido al que quiero hacer referencia en este punto
y es el de la originalidad didactica. Ensefar todos los contenidos
como si fueran iguales, con una estructura explicativa que siempre
es inductiva o siempre es hipotético-deductiva, que en todos los
casos abre con una presentacion y cierra con una sintesis, y qUe por
norma incluye un ejercicio de aplicacion cuyos resultados se discu-
ten en grupo.. No es ser original didacticamente. Seguramente es
haber heredado la tradicion clésica y repetirla como dogma y hasta
el propio harlazgo. Ser original desde una perspectiva didactica es
pensar que es posible alternar modos de tratamiento, bien emulando
o bien yendo contra la logica de construccion de la disciplina que se
ensefia; es poder cerrar la clase proponiendo un nuevo interrogante;
es poder crear oportunidades para la imaginacion; es poder levar a
los alumnnos a la calle; hacer que canten en la clase de historia o que
pinten en la de biologia, porque creemos en la potencia de cada una
de esas decisiones en el momento adecuado, lo que no significa, ni
mas ni menos, que porgue entendemos el valor que tiene en términos
de los procesos cognitivos gue queremos favorecer. Por supuesto,
esto no siempre es posible o facil. Creo que hay gue intentar hacerlo
de todas maneras y sequir creando originalidad. El alumno que sale
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de clase con un nuevo interroganie se va pensando, el que tiene que
entender de qué se trata aquello que vivié en la calle también, y-asf
podriamos recorrer cada una de las decisiones mencionadas sin
dejar de ver que son solamente una pequefiisima representacion de
aquellas que podemos tomar en nuestras practicas cotidianas. Lo voy
a expresar en otros términos: qué pasaria si frente a la preparacion
de la clase dijéramos: “; Qué voy a hacer mafana para sorprender-
tos?". Es obvio agui que no hablo del efecto sorpresa del “Saquen una
hoja” para evaluar, aunque si podria remitir al invitar a los alumnos
a que saquen una hoja para escribir lo que piensan ese dia o hablar
de si mismos, sorpresa que deja al profesar Marin de la maravillosa
pelicula de Laurent Cantet Entre les murs® (Francia, 2008) casi al
borde del abismo pedagdgico. Pero, concretamente, intento decir que
sorpresa aqui quiere decir que voy a ensefiar de un modo que no habia
ensenado antes para que quieran ir a la biblioteca a seguir leyendo,
para que en el recreo hablen de lo que descubrieron, para que corran
ami proxima clase, en definitiva, para que ese deseo de aprender sea
el motor de la educacion formal y no la obligacién de cumplir con un
ritual envejecido.

CONMUEVE Y PERDURA

Cuando la ensefanza es actual y originalmente concebida, ayuda a
pensaryaver en perspectiva, y deja marcas que perduran. Los maes-
tros que nos transformaron aparecen a través de reconstrucciones
que miran hacia atrés [Jackson, 2002). Los relatos de los maestros
que vuelven a mi memoria lo hacen a través de marcas en las que
me reconozco como educadora. Cuando los reconozco, del mismo
modo que esos momentos fuertes de mis propias clases, aparecen
junto a una profunda emocién. Generalmente, me apasiono en clase,
y en ocasiones me emociono, y he visto a mas de un alumno llorar de
emocion también. No digo que esto deba suceder, digo que a mi me
sucede y que ya no me provoca la incomodidad de hace algunos anos.

?Véase: <www.imdb.corm>.




Entiendo que apasionarse y emocionarse refleja, ni mas ni menos,

que el docente estd involucrado y que no le da lo mismo dar clase-

que ser contador pdblico. La ensefanza me conmueve y espero que
lo mismo les suceda a mis alumnos, de los que espero que se vayan
de clase pensando y sintiendo.

Peter Woods (1998} introduce su libro sobre etnografia en la inves-
tigacién educativa hablando de si mismo, contando aguellos datos
de su vida y carrera que permiten entender su pensamiento. Este es
para mi uno de los relatos mas conmovedores que existen sobre la
docencia. En uno de sus fragmentos mas impresionantes dice:

Adn recuerdo mi primera experiencia en esa escuela. De pie al fondo
del salén de reuniones, maravillado frente a la vision de trescientas
cabezas de reluciente cabello, y casi conteniendo el aliento cuando
empezaron a cantar... fue uno de los sonidos mas hermasos que ja-
mas haya escuchado. Yo era un graduado sin experiencia, y me esfor-
cé por abrirme paso a lo largo del trimestre, enfrentandome a tareas
tan arcaicas como el trenzado de rafia, la manufactura de manteles y
la elaboracidn de cadenas de margaritas, encantado y sorprendido al
mismo tiempo. Los nifios me cautivaron, y se esforzaron por conec-
tarme con la cultura de aquella escuela; qué hacer con ellos, y cémo
lo conseguian otros docentes, de un modo tan eficaz y sencillo, eran
cosas que suponian un tremendo rnisterio para mi. Incluso entonces,
desde mi ventajoso punto de vista como adutto y maestro en la Escuela
Collingwood Junior, la escuela me parecia un lugar totalmente distinto
de aquella institucion clasista en que pasé mis primeros anos de es-
tudiante. Habfa algo muy noble en el hecho de ensefiar a los alumnos
a aprender, y ellos tenfan ganas de complacernos, de compartir cosas
con nosotros y de sonrefrnos (Woods, 1998: 18y 19L

He leido este relato en clase, con educadores que realizan
investigacion educativa, a los efectos de reflexionar sobre aquellas
cuestiones que recorren nuestra biografia escolar y, por tanto, nos
atraviesan a la hora de construir las preguntas de nuestra indagacion,
que ~sostengo- son las que nos persiguen desde esas mismas mar-
cas biograficas y que vamos resignificando a medida que sabemos
mas profundamente. Al teerlo hubo alumnos que se conmovieron,
que pensaron desde alli en las razones por las que habian elegido
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la docencia o la investigacién educativa como camino. Creo que ese

rmomento de conmocién es revelador a los efectos del aprendizaje.
Es un modo de poder decir “ahora entiendo”, ganando en conciencia
cognitiva a través de la emocidn.

¢(Hay riesgo? Si. Y hay que estar preparado, profesional y emo-
cionalmente hablando, para poder controlarlo. Provocar un grado de
angustia inmanejable, por dar un ejemnplo, no favoreceris el aprendi-
zaje sino que crearfa un obstaculo. O la situacion traumatica provoca-
da por una propuesta de ensefianza puede dejar una huella que borre
todo logro en términos de aprendizaje. Aquivolvemos sobre un punto
anterior: es el docente quien controla la propuesta, no a la inversa,
y al hacerlo construye cuidados y protecciones para que el riesgo
no sea para los alumnos. Desafortunadamente, las practicas de la
ensefianza tal como se llevan adelante en general ayudan a generar
mas angustia y traumas de lo que quisiéramos reconocer, y sin que
esto quede en evidencia. A diferencia de ello, el docente que conmue-
ve es el que esta comprometido y que por ello mismo entiende que
sus alumnos aprenden en el marco del cuidado, corriendo resgos
moderados que son motores para el aprendizaje, pero gue jaras los
dejarian expuestos a una situacién cuya responsabilidad y control el
propio docente no pudiera asumir.

La ensefanza poderosa entonces:

* Da cuenta de un abordaje tedrico actual.

* Permite pensar al modo de (a disciplina.

* Mira en perspectiva.

* Estd formulada en tiempo presente,

» Ofrece una estructura que en sf es original.
*+ Conmueve y perdura.

Siendo asi, la ensefianza poderosa es perdurableytalvezenello se
constate su potencia. Por esta razon, he elegido construir este capi-
tulo sobre la base de lo que ha sido en mi vida como alumna, docente
e Investigadora, la ensenanza poderosa. La clase con el articulo de
Islandia, aguella en ta que Aldo Severi pinto, ta comprension stbita
de Enrique en clase, el relato de Edith Litwin sobre las clases de Julio
Payrd, configuran los objetos sobre los Gue empezamos a construir
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estos rasgos. Presento agul también un modo de aproximarse a la

construccion de conocimiento didactico. Lo profundo, digno de ser.

recordado -y recordado efectivamente- es el material con el que
construimos, de modo interpretativo, dimensiones de analisis que nos
permiten mirar las practicas de la ensefanza en un medo distinto.
Salta a la vista que, tal como hemos dicho de la secuencia didactica de
la clase, también este capitulo podria haber sido construido de modo
diferente: presentando los rasgos de la ensefianza poderosa y luego
dando ejemplos, incluso més ilustrativos o conceptualmente mas
adecuados que aguellos que vienen a nuestra memoria. Pero aqui es
donde aparece representado aquello que es el centro del enfoque que
quiero compartir. Eso, seguramente, serfa correcto, pero dificilmente
seria poderoso. L.a potencia de la ensefianza aparece cuando ayuda a
reconstruir lo conocido, lo pensado, lo aprendido previamente; cuan-
do interpela el sentido comUn y el mal sentido en el acercamiento a
la sabiduria. Esta concepcidn requiere gue desarrollemos propuestas
que den cuenta de ella de modo coherente. Y aqui es donde volvemos
a mirar hacia atras para decir, entonces, que la ensefanza poderosa
también se distingue por su coherencia. Es posible poner en juego un
analisis de la coherencia en cada clase, para analizar nuestras prac-
ticas criticamente y enriquecerlas de modo sistematico. Esto exige
descentrarnos de la situacion de estar ensefiando y mirar la clase a la
luz de su enfoque didactico, para entenderlo e interpelarlo en su con-
sistencia, para reconstruirlo y seguir generando conocimiento acerca
de las practicas de la ensefianza. En estas recorridos por las practicas
de la ensefnanza, es posible reconocer la coherencia o su ausencia.

Son muchos los docentes que declaman un enfoque novedoso
y dan clases que son clésicas desde una perspectiva didactica. Es
justo decir que, seguramente, los pedagogos tenemos una enorme
responsabilidad en que esto suceda, por el hecho de haber construi-
do abordajes tedricos que son lindos de contar pero que no tienen
nada que ver con aguello que sucede en las practicas reales; o por
haberlos desarrollado sin referencia a los problemas e interrogantes
de aquellos que sf llevan adelante las practicas {Carr, 1996}, propor-
cionandoles, y hasta a veces imponiéndoles, floridos marcos concep-
tuales vacios de sentido. Afortunadamente, siempre guedan aquetlos
que nos iluminan desde su propia coherencia:
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

El pasado docente contindia siendo una fuerza activa en la propia vida
6 puede llegar a serlo mediante un proceso de reflexion, meditacion y
reconstruccién imaginativa. También es una fuerza plastica por cuanto
es susceptible de ser modificado en virtud de la reinterpretacion. Cam-
biamos nuestra opinién acerca de nuestro pasado docente [como lo
hice yo mismo en el proceso de escribir el Gltimo capitulo) y al hacerlo
lo recreamos [Jackson, 1999: 133).

Siento que la idea de que el pasado docente es susceptible de ser
modificado en virtud de la reinterpretacion es una de las mas fuertes
nociones pedagdgicas que haya leido alguna vez. Afirma que el pasa-
do puede cambiar a través de un proceso interpretativo y condensa
un enfoque que, en lugar de centrarse en la planeacién, mira la pro-
puesta ocurrida y recordada. Es liberadora, al darnos la oportunidad
de recrear, y es ética, porque al liberarnos nos compromete con la
reflexion sistematica y la reconstruccién que pone en juego la imagi-
nacion. Pero, por sobre todo, revels la coherencia del propio Jackson,
que formula la idea en el propio proceso de mirar su pasado docente
y asi lo expresa. Donde la incoherencia crea fastidio y desilusion, la
coherencia es la constatacién de una practica ética que gana profun-
didad cada vez que se revisa a si misma para volver a inventarse.

Empecé este capitulo diciendo que presentaria un marco didactico
con el que recorrer las multiples y ricas posibilidades gue ofrecen las
nuevas tecnologias. Con él comenzaré a transitar a partir de ahora
las mismas.
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3. TECNOLOGIA EDUCATIVA &
CON SENTIDO DIDACTICO

En los escenarios de la contemporaneidad, las tecnologias de la
informacién y la comunicacién, entramadas con la cuttura y el cono-
cimiento, generan hoy mas gue nunca posibilidades ricas y diversas
para la ensefianza poderosa. Ensenar aprovechando estas enormes
oportunidades implica pensar, especialmente, en su sentido didactico,
de modo tal de acercarnos a la creacién de propuestas originales clase
a clase, a la ensefianza de abordajes tedricos actuales, a planteos que
permitan pensar al modo de la disciplina, a mirar en perspectiva y
conmover a nuestros alumnos, a la vez que dejar huellas perdurables.
Recorreré en este capitulo algunas cuestiones y propuestas que, de la
mano de las tecnologias, nos acercan a la ensefanza poderosa.

L A CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO
POTENCIADA POR LAS TECNOLOGIAS

El desarrollo de diversas perspectivas tedricas, que afirmaron el
caracter de construccién de aguello que conocemas, constituye uno
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de los avances psicologicos mas importantes del sigio XX para la
educacion. Estas teorfas dejaron en evidencia para siempre la baja
potencia de la tradicion conductista para comprender y sostener la
tarea cotidiana en el aula. Al decir de Bruner:

La "realidad” que atribuimos a los "mundos” que habitarnos es cons-
truida. [...] La construccion de la realidad es el producto de la creacién
del conocimiento conformada a lo largo de tradiciones con la caja de
herramientas de la forma de pensar de una cultura. En este sentido,
la educacién debe concebirse como una ayuda para que los nifos hu-
manos aprendan a usar las herramientas de creacién de significado y
construccion de la realidad, para adaptarse mejor al mundo en el que
se encuentran y para ayudarlos en el proceso de cambiarlo segiin se
requiera. En este sentido, incluso se puede concebir como interesada
en ayudar a la gente a ser mejores arquitectos y mejores constructores
(Bruner, 1997: 38}.

Sin embargo, el derrame de estas nociones en términos reales
sobre las practicas de la tradicion heredada sigue siendo, en general,
escaso. Los docentes saben gue el conocimiento se construye pero
muchas veces, y excusandose en la presion que genera un curriculo
concebido como extensa acumulacion, siguen el camino de la trans-
mision conceptual con la esperanza de que los alumnos escuchen Y,
espontaneamente, construyan en lugar de repetir de forma mecani-
ca. Aqui los nuevos entornos tecnoldgicos tienen un enorme aporte
para hacer si los ubicamos como los portadores de ese conocimiento
en construccién. Un alumno con una computadora puede permitirnos
pegar un enorme salto at desarrollo de practicas de la ensefianza
que reconozcan gue el conocimiento se construye y a la vez generen
propuestas consistentes con ese reconocimiento.

Consideraré aqui un ejemplo, el Proyecto Ciudadano en Educacién
Civica que llevd adelante el Licec de Orosi, de Costa Rica,! con el
propdsito de promover la participacion ciudadana en el desarrollo de
la cornunidad, en el marco del conocimiento de las diversas politicas
publicas que permiten la solucién de problemas comunales. Los

YWéase: <www. liceodeorosi.com=.




alumnos identificaron un problema real de la comunidad, lo analiza-
ron, estudiaron soluciones y trabajaron en la elaboracion de nuevas
normas que, desde su perspectiva, resultarian mas eficienies. Los
estudios que realizaron, con énfasis en las necesidades, y las solu-
ciones que promovieron se dieron a conocer a través de las herra-
rnientas tecnoldgicas, logrando la torna de conciencia, el apoyo de la
comunidad, el interés de las autoridades politicas y su compromiso
con la solucion.

En el ejernplo hay construccién. Los alumnos no tomaron el libro
de texto para estudiar, leccion por leccion, la importancia de la par-
ticipacion ciudadana con injertos explicativos del docente y el control
de la comprension del texto a través de un didlogo que induce los
conceptos alli presentados. Los alumnos identificaron un problema
real y relevante, lo estudiaron, lo profundizaron, lo dieron a conocer,
generaron propuestas para su tratamiento poniendo en juego abor-
dajes de la historia, la politica, la geografia, la matematica, la lengua
y el disefio, entre otros, y desarrollaron estrategias de participacion
ciudadana comprometiendo a la comunidad y con resultados efectivos
en las politicas publicas. A los efectos de dar a conocer el problema,
los alumnos elaboraron un video que denuncia el conflicto de valores
que atraviesa el descuido del espacio publico. A la hora de proponer
una solucién, presentaron un disefio multimedial que es la contraca-
ra del video, como proyecto profesional que refleja analisis y vision en
términos de compromiso con la mejora de los espacios publicos. En
el ejemplo hay construccién de conocimiento, que es construccion de
ciudadania. Para ello, todas las herramientas a disposicion se usan
* para agregar valor, rigurosidad y solidez al proyecto y a aguello a lo
que da lugar.

En la tradicidn heredada, el cuadernoy (3 carpeta de papel ocupan
un lugar centraly, junto a ellos, escribir al dictado, copiar del pizarron
y resolver .ejercicios, sigue siendo parte importante de la actividad
escolar. Lo que los nuevos entornos tecnolégicos nos permiten podria
también lograrse con papel y lapiz, pero de un modo muy complejo y
poco eficiente. Hoy podemos conservar los procesos que dan cuenta
del conocimiento en construccién. Tenemos que desarrollar encua-
dres y estrategias adecuados para hacerlo. Una posibilidad la ofrece
el archivo de versiones sucesivas de la produccién que los alumnos
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

Tiv.

realizan para un tema determinado. Esto puede hacerse 3 través de
un trabajo simple, en términos tecnologicos, con un procesador de
texto. Podriamos archivar como documento la version preliminar de
un texto, la comentada por el docente, aquella que retine los avan-
ces realizados, la que fue sometida a los comentarios de expertos,
la que recibi6 aportes de los compaferos. Una version mejorada, la
final para presentar en clase, aquella que serd publicada en el sitio
de la escuela y posteada en un blog al que podré acceder el plblico
en general. Cada version tiene un valor que la distingue desde una
perspectiva pedagogica.

Es cierto que en el cuaderno podemos volver atrds y mirar lo rea-
lizado antes, pero tarnbién es sabido que eso se realiza de un modo
muy poco frecuente, sin dejar de mencionar que los cuadernos se
acaban y quedan en la casa o en una pila empolvada en la hiblioteca
del docente. En el trabajo con las versiones electrénicas, cada alum-
no puede conservar las suyas, identificarlas a través de los rétulos
correctos y comparar los documentos a través de las herramientas
tecnolégicas adecuadas. Al hacerlo, queda en evidencia también para
el o ella que su produccion es una construccion compleja, que atra-
viesa el tiempo y que, como tal, puede ser transparentada a través de
la tecnologia y con ello dar tugar, a la vez, a un proceso metacognitivo
que permite volver a revisar lo construido, analizar debi[édédes, ver
coémo seria posible cambiarlo, enriquecerlo o mejorarlo.

supongamos que los alumnos abordan el desarrollo de un pro-
yecto que llevara al menos dos meses para su realizacion. El docente
define la propuesta didactica y al hacerlo da indicaciones sobre aque-
llas actividades que espera que se lleven a cabo, realiza sugerencias y
recomendaciones y también deja espacios de trabajo auténomo para
que los propios alumnos resuelvan cudles son las mejores tareas
para realizar. El docente que tiene en cuenta las oportunidades que
crean los nuevos entornos tecnoldgicos para la ensefianza poderosa,
disena una estrategia de conservacién de las versiones de un modo
inteligente. Podria decir, por ejemplo: espero que me envien sus
documentos en el momento en que, efectivamente, consideren que
efectuaron un avance en términos del proyecto. O bien podrfa propo-
ner: los invito a que me remitan sus documentos en el momento en
que crean que se sienten paralizados en términos de la construccién




para que los apoye con un NUEvo comentario, sugerencia u orienta-

cién. Es necesario tener en cuenta aqui que arnbas indicaciones no -

olamente tienen un sentido didactico distinto, sino que dan lugar a
un corte diferente a la hora de grabar el documentoy generar con etlo
una nueva version. No es lo mismo, desde la perspectiva del alumno,
cerrar una versién en el rmomento en que siente que avanzo, enten-
dié o aprendié algo nuevo, que hacerlo en el momento en que estd
frustrado porque no sabe por dénde seguir. El momento cognitivo es
diferente, la versién que se conserva también. Por supuesto, estas
son dos indicaciones posibles entre otras multiples.

A través de trabajos de este tipo, el docente puede aprovechar
las oportunidades que ofrece la tecnologia para crear un escenario
pedagdgico de nuevo tipo, donde los procesos cognitivos no sola-
mente son mas complejos sino que pueden ser, a su Vez, potenciados
por las posibilidades que ofrece el hecho de volverlos mas explicitos
en términos de procesos, en pos de la construccion de conocimienio
solido y sofisticado.

Ya afirmé que si hay algo que define centralmente el conocimiento
cientifico es su caracter provisorio e incompleto, que no es ni mas
ni menos que su motor. A nadie, en maleria de investigacion, se le
ocurriria decir “hasta acé llegamos”. Cualquier cientifico sabe que
la finalizacion de un proyecto investigativo no hace mas que poner
en evidencia todas las preguntas nuevas y los caminos que se abren
para cuestionar lo construido, para profundizarlo o para ampliarlo
pero, siempre, para seguir construyendo. En la ensefianza formal
ese “hasta aca llegamos” sucede mas de lo que quisiéramos y se
pone en evidencia en.rauchisimos lugares comunes de las practicas:
“terminamos este tema”, “el afio que viene no tienen Biologfa”, “estos
temas no los vemos porque el tiempo no alcanzd”, "esto no lo evallo
porque no lo di”. Estas constituyen solamente algunas muestras de
la arraigada tradicién que indica que los temas tienen un cierre. No
quiero con esto establecer un juicio de valor sobre la tarea docente.
Creo que los docentes luchamos con las contradicciones gue nos
generan estos lugares comunes gue no son, ni mas ni menos, que
consecuencia de las debilidades de las politicas educativas y curricu-
lares. Pero lo que si quiero afirmar es que este tipo de aproximacion
choca de lleno con la légica de la construccién de conocimiento.

TECNOLOGIA EDUCATIVA CON SENTIDO DIDACTICO
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Cuando entendemos un terna en profundidad, en general este nos
recorre, gueremos sequir aprendiendo. A lo largo del tiempo vamos
encontrando pistas y claves que nos permiten revisarlo o ir mas alla.
Se clausura lo que se aprende superficialmente y lo que con el tiernpo
deviene en olvidado. Los nuevos entornos tecnoldgicos permiten dar
cuenta de la construccidn inacabada, conservarla, recuperarla con el
tiempo, seguir reconstruyendo y someterla al juicio de muchos otros,
agregando soporte a un tipo de proceso gque es propio de la mente
humana cuando un terna se conoce en profundidad.

Tengo que reconocerlo, estoy absolutamente subyugada por los
nuevos formatos de las series de television como fendmenos cultura-
les de nuevo lipo.? Miré casi 200 horas de series en el Uttimo afo con
fascinacion y, adicionalmente, con el firme propésito de entender el
formato narrativo sin duda inédito con que estan siendo formuladas.
Una de las estrellas de mis desvelos es Lost?* que en seis tempora-
das se encargd de plantear un problema [un avidn se estrella en una
isla perdida y los pasajeros intentan sobrevivir a la vez que retornar
a sus hogares] y de ahi en mas solamente se dedicé a complejizarlo
al punto de combinar el azar, la religién, los viajes en el tiempo y los
experimentos sociales con la tradicional lucha entre el bien y el mal
e, imposible no decirlo, la selva tropical con los osos polares. Desde
mi perspectiva, Lost es cautivante porque todo lo que se sabe es
incompleto y no alcanza con una sola teoria, por delirante que sea,
para explicar todo lo que alli sucede. Pero lo gue mas me impresiona
no es la serie, més alla de su indudable calidad, sino lo que la misma
provoca en sus fanaticos seguidores. No es el culto por el héroe o la
heroina de turno. Es su pasion por saber, como lo reflejan los innu-
merables sitios, blogs y wikis* dedicados a su analisis y compilacién de

? Recomiendo el articulo “La revolucidn esta siendo televisada” de Hernan Schell, en el
n® 202 de El Amante de Cine, publicado en marzo de 2009, donde el autor afirma: "Este
mismo medio hoy emite unas formas de narracién que, poéticamente, subvierten el
sistema estético y moral desde el corazén mismo de un medio signado por el confor-
mismo” [p. 47). A

3 Juan Pablo Martinez afirma: "Este coso multiforne se mueve a un millén de idas por
minuto, y en el camino se tleva puesto casi todo el cine mainsiream contemporaneo” en
El Amante de Cine, n® 202, 2009, p. 50.

“ Algunos ejemplos son: <www.lostuniversity.org>; <http://lostpedia.wikia.com>;
<http://es.wikipedia.org> y <www.facebook.corn/LOST>.




detalles pero, muy especialmente, a la elaboracion de teorfas explica-
tivas y al debate. Lost muestra que poniendo foco sobre lo inacabado
es posible alimentar la pasién por el saber y, al hacerlo, nos da una
enorme leccion de didactica.

LOS SABERES EN LOS TIEMPOS DE LAWER

Estudios recientes sefalan que estudiantes universitarios mencio-
nan a su computadora como la herramienta primaria para acceder a
la informacién y a las noticias.® ELhecho de que sea el medio de acceso
a la web a la hora de buscar informacion, ofrece un valor enorme en
términos didacticos. La web permite acceder a las fuentes, no sola-
mente en su caracter de materiales de valor testimonial, sino también
a las personas u organizaciones que las generan. Tanto los diarios u
otros documentos periodisticos, diferentes expresiones de la cultura,
testimonios fotograficos, audios, entre otras fuenies, aparecen a dis-
posicién de la ensefanza y del aprendizaje, como también aguellos
que los han generado, pudiendo ser contactados a través de la web.
Los temas de la confiabilidad y la credibilidad de la informacion han
sido ampliamente estudiados, lo mismo que el modo de establecer
juicios para analizarla [Burbules y Callister, 2001). El discernimiento
sobre la calidad de la informacion buscada y hallada, en sucesivos
niveles de autonomia, se ubica como problema destacado en la labor
educativa del docente. Se trata de un asunto complejo. Los alumnos
no siempre ponen ese discernimiento en juego, muchas veces por la
sencilla razén de que la misma tarea consignada no lo exige. Cuando
la consigna no propone un trabajo complejo, lo hallado queda “plan-
chado” en una presentacién final, producto acabado, donde no es
posible entender de donde salieron los aportes-que dieron lugar a la
construccién y donde la fuente primaria, confiable y rica aparece mez-
clada con el panfleto publicitario de una organizacion fantasma. Estos
son problemas pedagdgices de nuevo tipo si pensamos en la suerte de
voz exclusiva que tuvieron y siguen teniendo los materiates impresos,

5 CISCO 2011): “The Cisco Connected World Technology Report” (21/09/2011), parte I,
Catifornia, Cisco. Disponibte en tinea: <www.cisco.com>.
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en muchos casos, que presentaban algunas fuentes y con eso tran-
quilizaban a la mayoria. Pero no son problemas nuevos si pensamos
en todos los docentes que desde siempre forentaron la hisqueda:
en las bibliotecas, en el barrio, en los museos, en la reconstruccién
de las voces de los mayores, en la documentacién. Estos docentes
desde siempre han acompafiado a sus alumnos en la elaboracién de
criterios adecuados para establecer la confiabilidad y la validez de lo
que encontraban. Seguramente ellos mismos celebran hoy las opor-
tunidades tan variadas como extensas que la web ofrece.

Aqui quiero presentar un ejemplo que remite al trabajo con los
procesos de Inmigracion. Este tema aparece desarrollado en la
mayoria de los libros de texto a través de un tratamiento correcto.
La propuesta del docente que sabe las oportunidades gue le ofrece
la tecnologia puede ir mas alld. Trabajar con las historias de los
familiares que han inmigrado y documentarlas, buscar esos lugares
en los mapas virtuales e incluso recorrerlos, buscar fotos: entrar a
los sitios de los museos de los lugares de origen de padres y abuelos
que inmigraron, a las galerfas de arte, a los diarios de esos pueblos
o ciudades; buscar informacion en las oficinas gubernamentales,
contactar a personas que viven en eslos lugares para que den su
testimonio, consultar trabajos de investigacién que analicen los
procesos migratorios desde la perspectiva de los lugares de origen,
analizar las redes sociales que en este momento se desarrollan en
relacion con esos lugares, son solamente algunas de las actividades
que, de ser realizadas en el marco de proyectos que las estructu-
reny les den sentido, pueden cambiar el modo en que los alumnos
entiendan y recuerden el tema. Este es un ejemplo en el que contar
con una computadora por nifio puede hacer la diferencia, puesto que,
sequramente, nos encontraremos con mditiples lugares de origen
que exigen recorridos individuales y construcciones personales, A
medida que escribo y pienso, me deslumbro con la foto que acabo
de encontrar en la web de Civitanova Marche, Italia, donde mi abuelo
Salvador pasé su nifez.

Los nuevos entornos tecnoldgicos crean también una oportuni-
dad udnica cuando nos permiten convocar a diversos especialistas
en femas que son de alto valor para las practicas de la ensefian-
za, con el propédsito de traer su voz al aula, lo cual es, ni méas ni
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menos, que dar cuenia de un abordaje actual que, tal como ya he
expresado, me resulta critico a la hora de generar propuesias de
ensefanza poderosas. La voz del investigador, profesional, técnico,
artesano, artista u otra, trae al proceso pedagdgico una mirada dife-
rente. Cuenta cémo se sabe, hacey decide fuera de la escuelay, al
hacerlo, construye un puente sélido de relevancia. Es, por un lado,
la voz que refleja el modo de entender las cosas en la actualidad vy,
por otro, la mirada que refleja cémo es saber de “eso” en profundi-
dad. Aunque es posible invitar a un especialista a la escuela, no es
lo habitual. Y en el mejor de los casos, vendria una vez pero, salvo
raras excepciones, no lo haria cada vez que lo necesitdramos porque
el proyecto avanza. Esto es posible a través de la tecnologia y con
el disefo correcto. No conozco investigador que pudiera negarse a
apoyar el proyecto que lleva adelante una escuela. Por supuesto, su
aporte deberfa estar acotado a mornentos especificos: la definicion
de un problema de investigacion; la recomendacién de materiales de
divulgacion adecuados al grupo etario: la conexion en linea a través
de mensajeria instantanea en una o mas ocasiones ya sea para dar
orientaciones, para responder a interrogantes abiertos o para dar
orientaciones: el monitoreo de las producciones con comentarios

de mejora entregados a través de correo, y la presencia a traves de

camara y audio en un dia de presentaciones para realizar comenta-
rios, son algunas de las opciones de ayuda del experto que podrian
llevarse adelante. Y en esie caso pensamos en un investigador, pero
lo mismo podriamos pensar para un artesano que acompana a los
alumnos en la realizacion de un proyecto cultural. La tecnologia crea
las condiciones para que un aporie de semejante valia sea posible
y cuando lo hace cambia para mejor el modo en que se favorece la
construccion de conocimiento en clase.

Hubo una experiencia en la que participé y marcé mi modo de pen-
sar propuestas pedagogicas para la web en el marco de los portales
educativos.t Los alumnos escribian cuentos inspirados por la obra
de un autor renombrado de literatura infantil. Como punto de partida
recibian libros de dicho autor y visitaban una web personal donde el

¢ Se trata del proyecto Cuento de Cuentos que se desarrolld en el marco de EducaRed,
portal educativo de Fundacion Telefonica, liderado por Fundacién Leer <www leer.org.ar>.
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autor contaba su vida, mostraba su casa, hablaba sobre 1z inspiracion
y Su proceso de escritura, y contaba historias sobre sus personajes.
En momentos pautados del proyecto, los docentes podian realizar
intercambios con el autor a través de un foroy, en aquel que para mi
se convirtio en el momento cumbre, los alumnos chateaban con el
autor. Recuerdo la primera vez que esto sucedié y no lo podré olvidar
jamas. Los alumnos de diferentes grupos y escuelas le preguntaban
a Graciela Cabal sobre su vida y su obra. A partir de alli los alumnos
siguieron trabajando en sus cuentos en un proceso de colaboracion
entre grupos de diferentes escuelas. El autor volvia a aparecer para
leer la obra de los alumnos y dar su opinién. Con esta experiencia en
mente, muchas veces sosiuve que si bien es totalmente posible para
la escuela profundizar en ta obra de un autor, no lo es traer su voz %
presencia al aula del modo que puede hacerlo a través de la oportu-
nidad que ofrece la tecnologfa. Aguf la construccién sostenida por la
tecnologia y la presencia del experto habilitada por ella se conjugan
para crear una experiencia curricular enriquecida, que amplifica las
posibilidades hasta el infinito.

Lo que las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién
ponen a disposicion de la tarea pedagdgica va mucho mas alla de lo
que se puede encontrar en la web. Crean la posibilidad de legar a las
fuentes, traer nuevas voces y generar construcciones en didlogos com-
plejosy multiculturales. En estos escenarios, los alumnos son parte de
esa construccion con otros que ya no lo son, en una creacién gue puede
valer por su relevancia para todos los miembros de la comunidad.

VOCES Y AUTORIA

Uno de los temas cldsicos del analisis de los textos y los manua-
les en el marco de la tecnologia educativa fue el sujeto que enuncia,
aquel que como “voz" encarna y representa lo que el texto dice. Esta
voz es no solamente la voz que habla, sino la que expresa la vision del
mundo, la ideologia, los valores que se transmiten, el punto de vista
sobre la disciplina o un tema en ella, que a la vez se enmarca en una
tradicion de investigacién, en un punto de vista epistemolégico que da




cuenta de lo que se acepta en un momento y en un consenso acadeé-
mico determinado, incluyendo los modos en gue el conocimiento se
construye, se valida, se difundey, tammbién, se discute o se cambia en
una forma mas o menos profunda.’ Ese punto de vista se entrama con
las visiones del mundo, la sociedad y la cultura que mencionabamos
al principio y que conllevan a su vez posiciones sobre la paz, la demo-
cracia, las religiones, las relaciones, los géneros, por mencionar
algunos de los temas universales. No hay tal voz sin torma de posicion.
Todos los desarrollos de pretendida neutralidad no han hecho mas
que esconder o negar fuertes posiciones que cualquier buen anali-
sis pone al descubierto. Insisto en la importancia de ensenar a los
Slumnos a construir criterios de analisis, aquellos gue precisamente
les permitan entender desde qué marco de referencia estan enun-
ciados los desarrollos teméticos o aquellos que pueden dar lugar a
una construccién sélida y propia del estado del arte o una discusion
rigurosa que, al cuestionar, cree nuevos abordajes. Como docentes,
abordamos un texto no solo atendiendo a lo que dice sino a to gue no
dice, lo que niega, lo que oculta, lo que banaliza, lo que recortay, por
supuesto, lo que impone en todas esas operaciones.

Cada vez que elegimos un libro para la ensenanza enfrentamos
ambas situaciones: lo que se dice y lo que se calla o, dicho de otro
modo, lo que se elige y lo que se deja de lado. Y en ese escenario
nos surnergimos como docentes para decidir por qué lo elegimos, lo
incorporamos a nuestros analisis en clase o lo recomendamos como
bibliografia obligatoria, ampliatoria o recomendada. Ahora bien, una
vez gue esta eleccion esta hecha, sabemos quién habla. En algunos
casos es el autor literario, el artista. En otros, el especialista, aquel
que es experto en un temay cuya contribucién al campo valoramos
por alguna razon: por su originalidad, su simpleza, su relevancia, su
sofisticacion, su amplitud, su especificidad. En muchas ocasiones dije
5 mis alumnos de un curso: *Si tuviera que elegir solamente un libro,
cerfa éste”. Y tras esa eleccion aparecen diferentes justificaciones
que la sostienen, algunas mas importantes que otrasy, seguramente,

entrecruzadas.

7 Como orientaciones para el andlisis de materiales véase Blanco {1994).
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

En los primeros niveles del sistema educativo, que suelen estar
sostenidos en el tibro de texto, la figura de quién habla es difusa.
Podriamos pensar en quien habla como un maestro omnisciente
que “sabe” sobre los temas que los alumnos necesitan aprender. En
ocasiones este maestro despliega una propuesia de ensefanza de
modo mas explicito: presenta a modo de anticipacion aguetios temas
que va a desarrollar, formula preguntas que orientan los temas que
va a desplegar, realiza sintesis, ofrece relaciones con otros temas vy
propone debates, entre otras alternativas. El summum de esta ver-
sion es el momento en que aparecen indicadas las actividades para
que el alumno realice. Por supuesto, esta aparicion en escena de
las actividades no solamente encarna la voz ensefiante del texto, su
intencionalidad, también refleja una perspectiva didéctica que supo-
ne, a su vez, una determinada manera de concebir el aprendizaje. Por
mencionar dos ejemplos sencillos, las actividades de apertura para
generar relaciones con lo ya sabido, o las que se presentan al final
del desarrollo de un tema para la aplicacion que verifica lo aprendi-
do, representan dos modos muy distintos de concebir [a ensefnanza
expresados en el texto escolar. Podriamos recorrer multiples modos
de disefiar y ubicar las actividades en un texto gue dan cuenta de
tantos otros modos de concebir la ensefanza.

En otros casos, numerosos, la propuesta didactica del libro de
texto aparece diluida y en su lugar aparece también una voz que sabe,
pero al modo enciclopédico: es un experto que habla desde una visién
amplia, en general centrada en la informacion factica, y que no deja
ver con facilidad los criterios a los que nos referimos anteriormente,
es decir, no dice desde dénde habla. Entre el yo omnisciente maestro
y el yo omnisciente enciclopédico, los textos escolares hablan del
mundo desde la perspectiva de lo que se considera correcto. Esto es,
lo gue el sistema educativo y sus autoridades, directores, docentes y
otros actores deciden que representa en modo adecuado los conte-
nidos de {a ensenanza y, por lo tanto, sostiene, complementa o apoya
las practicas educativas. - ,

Hasta aquf me referi a los textos que se incorporan en las pro-
puestas educativas en general y a los problemas gque aparecen
asociados a cada decision que tomamos los docentes con respecio
a ellos. En cierto sentido podemos decir que cuando llevamos estos




anslisic a los textos del universo web las problernaticas conocidas
persisten y se amplifican, a la vez que aparecen otras de nuevo tipo:
Pero si tuviera que elegir una que se destaca por encima de otras
es aquella gue hace que resulte mas complejo, v sobre todo desde
la mirada de aquel gue se forrma en un drea determinada, discernir
quién escribe y, por lo tanto, guién habla.

Los problemas de la credibilidad y la confiabilidad de la informa-
cién han sido profusamente analizados (Burbules y Callister, 2001).
Quisiera entonces insistir en lo planteado: para los propdsitos de
la educacion y la preocupacién por entender quién escribe —porgue
alli es donde se expresa el universo epistemoldgico que sostiene los
contenidos, ese “quién escribe”, "quién habla’- resutta mas difuso,
dificil de identificar. Aqui surgen todos los méritos del aprendizaje
colaborativo, que uno podria trasladar como beneficios de la web
colaborativa. Aprendemos en colaboracion, con la ayuda del otro y de
otros, con sus miradas, sus aportes, sus puntos de vista. El enfoque
sociocultural de la educacion pone su principat énfasis en este argu-
mento. No es igual aprender con otro gue no hacerlo. Con el otro uno
crece en perspectiva, puede mirar con otros ojos y cuando lo hace
aprende, ademas de lo que aprende, que todo es relativo. De este
modo la web ~sobre todo ta web 2.0, ltamada precisamente colabora-
tiva—, aparece como palanca milagrosa”: la colaboracion que no se
produjo en las aulas (donde los enfoques que la promueven llegaron
desde las teorfas tardiamente y con escasa fuerza para hacer tamba-
lear el enfoque clasico gue es individualista hasta cuando promueve
la conformacién de grupos de modo marginal y para parecer innova-
dor] va a llegar a ellas a través de una web concebida como entorno
de colaboracién. Aqui es donde, méas que palanca, se espera un
milagro. ;Por qué la tecnologia per se generaria ese cambio cultural?
;Puede tener la tecnologia -que no es independiente de ta cultura
que la enmarca- la fuerza para instalar una transformacion que no
lograron las reformas, las innovaciones promovidas de arriba hacia
abajo, los cursos de pedagogia repetidos hasta el hartazgo para que
los cambios sean marginales y promovidos por 1os innovadores de
siempre? ; Como lo haria si es tan parte del entramado cuttural como
las précticas rutinarias? Pero, ademas, ;la colaboracién en la web es
tal en tanto aquello que destacamos como Proceso cognitivo? ¢ Hay
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

colaboracion cuando cada uno publica lo que le place en un momento
determinadoy, en general, las intervenciones de los otros se limitan a
decir si les gusta lo que decimos o a comentarlo sin darse la chance
de cambiar el eje de discusién, que suele ser potestad de quien abre
el tema? Considero en este punto que la colaboracién en la web es
un desafio del mismo modo que lo es en la educacién y, cabe mencio-
narlo, en la sociedad. La palanca no garantiza la transformacidnyy, en
ocasiones, la misma palanca necesita sequir reinventandose.

Mientras avanzamos en perspectivas de colaboracién profunda
en la sociedad y la cultura, donde el colectivo crea mds valor que los
individuos, insistiré en la necesidad de seguir pensando, en términos
de la cultura escolar contemporénea, en la importancia de entender
quién habla y quién escribe. Cada vez que un alumno llega a deter-
minada informacion a través de la web se crea una necesidad y una
oportunidad pedagogica. La necesidad consiste en ayudarlo a discer-
nir cual es la fuente, el autor, el campo disciplinar, el enfoque tedri-
co, la tradicion de investigacidn, los presupuestos ideoldgicos, entre
otros aspectos de relevancia. La oportunidad se expresa en que, al
favorecer este discernimiento, ensefiamos. Y, en este sentido, podria
decir que la mayor complejidad que genera la web para discernir
quién escribe constituye una oportunidad educativa mas potente. En
el abordaje de la necesidad, nuestra oportunidad se ampliay, por ello,
se expanden nuestras posibilidades de crear propuestas de ensefnan-
za poderosas, mientras esperamos colaboraciones mas logradas.

Si pensamos, por otra parte, la escritura desde la perspectiva de
los alumnos, desde hace afios tenemos certezas sobre la importancia
de la reescritura en su formacién, a partir de los resultados de los
estudios que analizan el modo de escribir de los escritores experi-
mentados (Scardamalia y Bereiter, 1992}, También podemos reco-
nocer que la escritura con lapiz y papel define para nosotros, como
adultos, nuestro modo de pensar y elaborar ideas. Aln recordamos
nuestras practicas con maquina de escribir y correctores liquidos
pero, al mismo tiempo, advertimos que los nifios y jévenes que nos
rodean estan siendo atravesados por otras formas de escritura en las
que se mueven con absoluta naturalidad, mientras nosotros tratamos
de entenderlas. Ninos pequefios que pueden escribir por medio del
teclado mucho antes que hacer letras manuscritas, que nos ensefian




a mandar mensajes de texto por celuiary que escriben en cinco chats
paralelos son algunas de las nuevas situaciones gue rMiramos con
cierto azoramiento v escasa articulacion con nuestras propuestas de
ensenanza.

Hay, al menos, dos visiones que necesitan encontrarse. Por un
lado, sabemos que la escritura requiere procesos de revisiony mejora
y, por otro, vemos que en la trama de los nuevos lenguajes nuestros
Slumnos se sienten comodos escribiendo textos fugacesy de caracter
fragmentario. La apuesta al encuentro de estas dos visiones puede
ser procurada a traves de la misma tecnotogia. Supongamos gue se
esta trabajando con un texto de analisis sobre un terna. Podemos
alentar a los alumnos a guardar sus notas parciales en formato elec-
trénico: volcarlas a modo de vifetas en una preseniacién; llevarlas
luego a un documento donde vayan consoliddndose como ideas; ubi-
car ese documento como base principal de enriguecimientos suce-
sivos donde las ideas deben llegar a transformarse en argumentos
solidos; y asi sucesivamente. A diferencia de esta propuesta, hoy, a
pesar de preocuparnaos por la baja calidad de la escritura, alentamos
la presentacién con vinetas comno punto de llegada. Necesitamos ver
asto como contradiccién si es que nos proponemos avanzar hacia
modatidades de trabajo en que la tecnologia favorezca la escritura
experta y aprovechar las posibilidades que ofrecen estos nuevos
entornos para gue un texto preliminar se vaya transformando en un
texto coherente, sélido y rico.

Propongo aqui pensar en un grupo de alumnos que estudian un
tema de historia y escriben un relato en el entorno de una red social.
Pueden agregar dibujos, fotografias sacadas por ellos, musica,
entrevistas o dramatizaciones en videos que hayan producido. Cada
intervencion debe recuperar el hilo narrativo de la anterior, tiene que
establecer recorridos de ampliacion o enriguecimiento, indicando
que la ramificacién constituye una aperturay dejando senales para el
camino de retorno. El docente puede generar sus propias interven-
ciones que podran ser de-un tipo, por ejemplo, preguntas al relato,
o de varios, tales como procesos de sintesis parcial, comentarios,
nuevas hipétesis de trabajo, entre otros. Los miembros de la familia,
companeros de diferentes cursos, otros profesores, especialistas en
ol terna, son invitados a participar, lo que nuevamente puede ser en
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

una forma de intervencién particular o en una gama. Los textos que
se producen quedan integrados en el entorno de vida, a diferencia
de los cuadernos o carpetas que hoy han quedado relegados, como
soporte, a lo especificamente escolar. Los textos gue se producen,
ademas, constituyen de esta forma objetos multimediales, ricos en
forma y en la apelacién a modos de representacion variados (Eisner,
1998). La produccion reconoce los aportes de los otros, pares o no, en
una trama de intersubjetividad en pos del conocimiento. Como pro-
ducto en construccién, el relato producido reescribe la historia con la
trama cultural de la tecnologia que los alumnos viven y, al hacerlo,
cobra una fuerza pedagégica inusitada.

El marco que ofrece la web a la escritura es un marco de comple-
jidad, para la produccién de textos en todos los 6rdenes, desde aque-
llos que se conciben para la ensefianza y sus relaciones con todos
los otros textos circulantes, a los que se producen en el marco de
las propuestas educativas. En ambos casos, la complejidad configura
posibilidades para acercarnos a la ensefianza poderosa a través del
discernimiento, la construccién de criterios de analisis, la revisién y
reconstruccion de textos, y la participacién en construcciones colec-
tivas que van mucho mds alla de la tarea escolar.

REPENSANDO LAS INTERACCIONES

En 1984 se estrend en Argentina la pelicula Camila® de Maria
Luisa Bemberg. La escena final en la que los amantes son condena-
dos a-morir fusilados dejé una fuerte marca en mi memoria y, creo,
en la de muchos otros de mi generacién. Camila, a quien ya le han
vendado los ojos, murmura: “Ladislao, ;estds ahi?”.

Presumo que los sistemas de comunicacién en linea han “conde-
nado” a varias generaciones a la misma duda. No llamo, me conecto
y veo si estds ahi. Tal vez estés, pero ocupado. Si te veo ausente, tal
vez me anime a preguntar: “;Estés ahi?". Y aunque estés desconec-
tado, tal vez todavia estés. ;Serd necesario que pregunte? Si estds en

& Véase: <www.imdb.com=.




linea y dispenible, ;auerra decir que lo estds para mi? ;Y st molesto
dermasiado y me bloquean?

Hay un tono evidenternente romantico en los parrafos anieriores,
con o sin el marco de una de las mas bellas historias de amor de mi
pafs. Los sistenas de mensajeria en linea o comunicacion instanta-
nea fueron concebidos para comunicarse y relacionarse con otros.
Dado que aprender es interactuar (Bruner, 1997}, podriamos dar por
supuesto que son valiosos a \a hora de educarse. Analizaré una serie

de situaciones con el propdsito de entender las posibilidades que

ofrecen.

Estan, por un lado, aquellas situaciones gue remedan la impo-
sibilidad de tener un encuentro presencial, propias de la educacion
a distancia. En esos €asos especiales, la mensajeria en linea suele
encarnar una practica de la ensefianza en su complejidad cuando, por
ejemplo, constituye ol escenario de la explicacion del docente. Aguise
da una situacién didéctica especifica atravesada por la instantaneidad
que instala el soporte'y debe ser abordada desde marcos de analisis
generados en trabajos sobre la modalidad a distancia [Mansur, 2005).

Me interesan, particularmente, otras situaciones, aquellas en las
que elusode la mensajeria instantanea crea una posibilidad de nuevo
tipo, algo que sin esa inclusion no hubiera tenido lugar. Un alumno
que analiza la realidad de otra ciudad, provincia, pais o region, y
como parte de la tarea interacttia con un par de ese lugar a través
de una entrevista guiada, relatos construidos en comin o imnagenes
compartidas, seguramente tendra la oportunidad de aprender a partir
de la relevancia y la riqueza. No es igual para ese alumno estudiar
acerca de otra realidad en el libro de texto que hacerlo a partir del
intercambio con alguien que, semejante a él, vive en una realidad
diferente’ y ofrece su punto de vista. Es probable que tenga mejores
oportunidades para la comprensidn profunda un estudiante o grupo
de estudiantes que, frente a un tema de investigacién, pueden inter-
cambiar con un especialista que les ofrece un punto de vista actuali-

zado, de bsqueda y debate, con los matices que implica la construc-

e
¥ s experiencia E-pals llevada a cabo entre cursos del Colegio Ward de Argentina y la

E<cuela Yarram de Australia constituye un ejernplo en este sentido. Véase: <www.ward.
edu.ar>.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

cién especializada de un tema. Un curso que intercambis a través de
la mensajeria en linea con otro curso del mismo nivel, pero de otra
institucién, tendrd muchas y mejores chances de revisién en pos de
la reconstruccién cognitiva que le permita ir un paso mas allé en los
temas de referencia. Cualquier intercambio que propofngamos con un
artista, referente comunitario, investigador, politico, lider social, trae
al aula una mirada de otro tipo, no escolarizada, rica en su abordaje,
lo que constituye, en todos casos, la generacién de mejores oportu-
nidades de aprendizaje. Si las condiciones de conexién lo permiten y
la comunicacion puede tener lugar como conferencia en linea, con
audio y video, [a propuesta se expande lo mismo que su impacto,
Quiero reconocer aqui algunas cuestiones. Desde la perspectiva
del trabajo docente, esto no siempre es facil de organizar. Ahora
bien, es mas sencillo generar este tipo de propuestas con las
posibilidades que ofrece la mensajerfa instantdnea que sin ella.
Por otro lado, pueden resultar interacciones dificiles de plantear
desde la tarea de un docente que realiza este esfuerzo en soledad.
Pero la agenda de estos intercambios puede estar disefiada desde
la escuela, redes de escuelas o maestros que trabajan en colabo-
racion y, por supuesto, desde las politicas que, habida cuenta del
esfuerzo que en algunos casos realizan en la adquisicién de tecno-
logia, los acompanan con el desarrollo de redes de especialistas
que hacen aportes a los proyectos y cargan de sentido el uso de
las tecnologias en las distintas dreas teméticas. Por supuesto estd,
ademas, el desafio que puede significar para los propios estudian-

tes identificar a los expertos, invitarlos y conectarlos el dia y hora

indicados, sobre todo en intercambios con otros paises, lo que
constituye en si mismo un proyecto educativo de peso propio.

Hay otros modos de entender el “;Estas ahi?” que tienen que
ver con los escenarios de ayuda. Un compafero que esta ahi es una
ayuda potencial a la hora de la dificultad en la realizacién de la tarea
en el hogary abre de un modo genuino la ventana del aprendizaje en
colaboracion. El punto es que en general los alumnos estan prepa-
rados para dar y solicitar ayuda de bajo nivel: refrescar la consigna,
pasar la anotacion importante o entregar, con mayor o menor dis-
posicidn, el ejercicio resuelto.o la tarea terminada. Esa impronta
cultural puede empezar a cambiar si la misma consigna que indica-
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mos incluye cuestiones tales como: "Una vez que hayan terminado
la tarea, compértanla con un companero y pidanle que les realice
tres sugerencias de mejora’; 0 “Indico solamente tres preguntas, las
dos restantes deberan solicitarlas a un comnpanero y resolverlas en
colaboracion”. En estas bisquedas los sisternas de cornunicacién en
linea, por su carécter de novedad en la integracion en la propuesta
didéctica, pueden constituir una avanzada respecto de lo que sucede
en la propia clase, donde mas alld de lo discursivo, la cultura de la
colaboracién es tan dificil de instalar.

Nos queda pensar en un docente que "estd ahi”. De hecho, algu-
nos lo estan al abrir nuevos espacios para la interaccién uno a uno,
0 UNO a pocas, que a veces es tan dificit de lograr en clase. Pero la
mayorfa teme mucho al exceso que puede provocar en su carga labo-
ral agregar esta tarea adicional a todas tas que ya tiene. Aqui puede
haber soluciones politicas e institucionales, tales como reconocer las
nuevas formas del trabajo profesional docente en los escenarios de
la conternporaneidad y, obviamente, remunerarlo. También puede
haber otras propias de la reconstruccion de la propuesta. Un modo
diferente de concebir las tareas, donde los alumnos colaboran entre
"ol en la revision de los trabajos en proceso, puede llevarnos a redi-
sefiar el modo de corregir y a recuperar tiempos que podernos usar
de modo mas creativo. 0, de un modo mas sencillo adn, se puede
disponer de una o dos horas semanales, pautadas y anunciadas, para
que aquellos que quieran usar la via "especial” de la comunicacion
en linea, diferente por definicidn de los intercamnbios cara a cara al
ritmo del aula, sepan simplemente que ese Ambito existe y que puede
cer usado. Puede ser un espacio con una propuesta general del tipo
“Estaré ahi” o ir adquiriendo diferentes sentidos: encarar lo que no
se entendio, comnpartir ideas creativas para los temas que siguen,
hablar del pasado o del futuro, revisar un tema desde la mirada del
arte... Son tantas las posibilidades que es imposible atenerse a una
lista. Se necesita un docente que “esté ahi” y que con COMPromiso
asuma el desafio de no ser el Gnico que estard ahi {a diferencia del
aula, aqui “estaran” también los amigos, conocidos, familiares) y cree
un espacio pedagdgico de nuevo tipo para ensefiar de un modo mas
profundo. '
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ENRIQUECER LA ENSERANZA

En otra pelicula, v en una escena de desgarradora betleza en un
hospital vy frente a la impotencia del hombre cuya amada esta en
coma, el enfermero Benigno aconseja con simpleza: “Hable con ella”10
(Espafia, 2002). En varias sesiones de trabajo o formacién con docen-
tes, conté esta escena de la pelicula homénima del gran Almodévar-.
En la subjetividad de mis construcciones para pensar la ensefanza
poderosa, este "Hable con ella” es la contracara del “; Estas ahi?”, la
ratificacion del estar con sentido, que implica estar para relacionar-
nos, para ayudar, para aprender y ensefar, para reflexionar juntos,
para emocionarnos, para confirmar que sf estamos y reencontrarnos,
que en la escena quedan magistralmente entramados en el “hablar”.
En ocasiones, vi docentes sorprendidos y. es cierto, si hay algo que
los docentes hacemos es hablar, a veces hasta el hartazgo. Como
docente, trabajo y reconozco mi propia dificultad para, aun cuando
es necesario, permanecer callada. Pero la magia almodovariana no
consiste en hablar, sino en hablar con él o ella, sujeto al que se reco-
noce cuando se le habla. Aqui es donde los docentes eImpezamos a
tener dificultades. Hay alumnos a los que no nos alcanza un afio para
arrancarles una palabra, otros que hablan sin parar como evidencia
de su falta de interés en la clase y unos pocos con los que solemos
conversar. Esto tiene una consecuencia penosa y dificil de reconocer
y de solucionar. Hablamos con algunos, ensefiamos a esos algunos.

Los nuevos entornos nos dan una enorme oportunidad. Cada
manana, cuando despierto y leo lo que publicaron mis colegas, veo
lo que han leido en los diarios, me entero de los articulos que les
han despertado interés y me informo sobre los proyectos en los
que participan. Me siento parte de una gran conversacién global. Lo
mismo me sucede cuando empiezo a leer los diarios en lnea y veo
lo que comentaron tos lectores madrugadores. Los nuevos entornos
tecnologicos, y especialmente los servicios de redes sociales, crean
condiciones para un didlogo cada vez mas extenso.

Me pregunto: ;dadas estas condiciones, se estan ampliando las
oportunidades de hablar,. conversar y desarrollar construcciones
dialdgicas mas ricas entre docentes y alumnos, y entre los propios

10 Véase: <www.imdb.com>.




alurnnos? Al analizar experiencias educativas, la remision casi natu-
ral como respuesta a esta pregunta lleva a los foros de discusion que
se montan sobre servicios de correo electrénico, de redes sociales
o plataformas especialmente desarrolladas para educacion. En
la modalidad de uso méas corriente, ol foro sostiene un debate. Se
propone una pregunta gue busca generar una polemica y todos los
miembros dan su opinién. Tengo con los foros el mismo problema
que con otros soportes que se sobreimponen a la propuesia: no todo
es debatible, o si, pero no siempre ol debate tiene sentido didactico
comao mera suma de opiniones liberadas de su referencia a un crite-
rio. Puede ser interesante como operacion de divergencia (Burbules,
1999) en alguna parte del proceso de ensenanza, pero no puede ser
el leitmotiv de toda propuesta que pretenda demostrar que se estd
haciendo un uso de tecnologia en la ensefanza. Otra version que
resulta débil se estd viendo a menudo en algunas iniciativas de edu-
cacién a distancia, que usan nuevas tecnologias pero profundizan los
disefios cldsicos cuando, por ejemplo, entregan un articulo en version
plana, abren un foro de discusidn para opinar sobre el y establecen
un horario de consulta a través de mensajeria instantanea que, en
general, tiene participacion escasa.

Usar las posibilidades que ofrecen los foros, los blogs, otros sis-
temas de comunicacion en linea para conversaciones simultaneas
y servicios de redes sociales en general, no garantiza, automatica-
mente, la promocién del dilogo en la ensefanza. Méas atin, con una
computadora conectada a Internet a disposicidn, nuestros alumnos
pasan o pasaran varias horas al dia en esos espacios y teniendo ese
tipo de interacciones. 51 queremos que el “habla” ocupe ese espacio,
un habla donde en el intercambio con el otro me enriguezco, aprendo,
lo reconozco, soy mas culto y mejor ciudadano, el desafio educativo
que tenemos es iNMmense.

L A RELEVANCIA DE LAT3OCU MENTACION

Fste apartado nos lleva, mas que el resto, al corazdn de la pro-
puesta didactica. Cada vez mas voces destacan la importancia de
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

documentiar las practicas de la ensenanza, en general, y de las inno-
vaciones, en particular. Se destaca la importancia del registro que
abre la posibilidad de hacer anélisis mas sisternaticos y también la
oportunidad de dar a conocer y compartir, lo que siempre aumen-
ta las chances de colaborar. Me siento parte de este movimiento,
como precursora del registro en video de experiencias de inclusion
de tecnologia en la escuela y su transmisién en televisidn abierta .t
Podria vincular este movimiento con una construccion propia de la
investigacion. La observaciony el regisiro de practicas de la ensefanza
son el camino necesario, desde una perspectiva metodoldgica, para el
analisis y ta construccion de categorfas diddcticas, es decir, para gene-
rar teoria acerca de las précticas de la ensefianza. Volveré sobre esto
en capitulos siguientes.

Al afirmar gue vamos al corazén de la propuesta didactica, lo que
pretendo resaltar en este apartado no refiere al abordaje propio del
trabajo investigativo, sino a una reflexion sobre el sesgo que la pla-
nificacién imprime a las précticas educativas. Como docentes hemos
sido formados, en general, desde una perspectiva clasica en la cual
el centro del enfoque estaba puesto en la anticipacién, es decir, en
la planificacién. En este enfoque, que nos atraviesa, importa la clase
que se va a dar, la preparacién de la explicacion, los apuntes que
la sostendrdn, los materiales gue se van a usar, las actividades a
proponer, las tareas para después de la clase y el modo en que se
evaluard, entre otras de las decisiones que los docentes deben tomar
por adelantado. Cuando analizamos las practicas profesionales de
los docentes, la preparacién de la clase se lleva la mayor parte del
esfuerzo en un fuerte contrapunto con la energia que invierten en la
evaluacion. Desde mi punto de vista, hay una simetria perfecta entre
estos dos polos de la tradicién clasica que sostienen una vision com-
pleta para la ensehanza: planeamos y evaluamos, lo que queda por
fuera de esta tensién importa poco desde la perspectiva de las practi-
cas reales. Para pensar en un ejemplo concreto, podemos remitirnos

" Se trata de una maravillosa iniciativa de desarrollo de micros televisivos llevada a cabo
por Foro 21, con el apoyo de Microsoft de Argentina, que registra las experiencias de los
docentes argentinos que incorporan tecnologia en las pricticas educativas en “Micro-
soft Educacién-Neodocentes”: <www.microsoft.coms.
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a los romentos que se asignan, formalmente, por fuera del dictado

de clases a la tarea docente: los tiempos de preparacion antes del-

inicio del ciclo lectivo y tiempos de los examenes.

| 3 tensién entre esos dos momentos, planificacion y examenes,
se expresa en un marco gue, en general, la profundiza y es el que
ofrece el tiempo de la tares pedagdgica. Preparar para poner en
practica y evaluar, a toda marchsa, sin detenerse porque el tiempo
no alcanza, es el signo de la tradicion clasica. Por supuesto, son
muchas las interpretaciones que podemos dar a esta situacion, entre
las que me parece relevante aquella que pone en evidencia la nece-
sidad de entenderla desde la perspectiva de la presion que genera un
curricuto que privilegia la extension antes que la profundidad y que
parece obligarnos a ir a toda velocidad para poder llegar a cubrirlo.
Paradéjicamente, casi nunca se cubre y pareciera mas sano decidir
cortarlo criteriosamente de antemano para eliminar la tension y edu-
car mas sensata y relajadamente. Ni siquiera llego aqui a apelar a
planteos renovadores con los cuales contamos sobradamente a esta
altura de los desarrollos de la teorfa curricular (Torres, 1994] o pro-
puestas relevantes, como el reconocimiento de temas generadores
(Perkins, 1995) gue permiten encarar el tratamiento de los contenidos
desde una perspectiva de centralidad tematica. Digo, simplemente,
acortar, descartar lo superficial y lo particular. Por razones que
parecenir mas alla de lo curricular, estas decisiones no se tomany la
tensién es el halo que tomamos como natural en la escuela abordada
desde una perspectiva clasica.

En mi posicion, superar este abordaje implica detenerseyy carmbiar
el punto de vista, parar para mirar las practicas que hernos llevado a
cabo. Reflexionar sobre ellas para poder reconstruirlas y porque en
ese proceso de reconocimiento y revisidn esta la clave para la trans-
formacién, tal como lo plantea de modo magistrat Philip Jackson
(2002). La realidad indica que cuando nos disponemos a ese mirar, a
“atrapar” las practicas de la ensefanza como objeto de conocimiento,
lo que encontramos son... planificaciones. Tenemos minima sino nula
tradicidn de registro de las practicas de la ensenianza, con la honrosa
excepcién de los formadores de docentes encargados de las instan-
cias de practica, que vienen realizando notas de sus observaciones
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

desde hace décadas. No tenemos rateria suficiente para analizar las
practicas porque no han sido registradas en tanto tales. ‘

; Qué sucederfa, por ejemplo, si en las clases les pidiéramos a uno
o dos alumnos que registraran la clase en tanto clase, con todo lo
que en ella sucede que fuera de interés para su consideracién como
practica?? ; Que sentido otorgarfa a sus aprendizajes y a los de sus
companeros ver la clase desde otra perspectiva? A modo de aproxi-
macion posible, entre otras, podemos responder que, sequramente,
los alumnos se sentirian extrafiados frente a una situacién inédita,
pero que ver la clase desde otro punto de vista serfa valioso para
ellos y para los demas por lo que implica, por ejemplo, reconocer el
entramado particular gue las preguntas o intervenciones de sus com-
paneros van generando con las explicaciones del docente. Mirar ese
entramado identificando que algunos de los aportes devinieron de un
interrogante original que, de no haberse producido, hubiese llevado el
desarrollo del tema por otro camino permite observar los contenidos
en otro plano y eso, con certeza, promovera una comprensién mas
profunda.

Ahora bien, jqué podriamos hacer con esos registros para enri-
quecer las mismas practicas? Aqui la respuesta es mas compleja.
Ls posible realizar multiples actividades con esos registros: revisar
el analisis del tema buscando otros matices, analizar cémo los pro-
blemas de comprension de algunos llevaron a determinada profundi-
dad, identificar emergentes grupales que no permitieron superar un
analisis superficial y decidir que, por lo tanto, un tema debe sequir
profundizandose o un proyecto continuarse son solamente algunas
de las allernativas que ayudarian a generar una perspectiva de mayor
riqueza para las practicas de la enseflanza a partir de una situacion
de registro llevado a cabo por uno o dos estudiantes. Pero la respues-
ta es compleja porque levar adelante estas actividades de revisién de
la practica, cambiando el abordaje de la perspectiva clésica, implica
tiempo y, esta claro, de ese tiempo no se dispone. Con esto quiero
afirmar, sabiendo que las'consecuencias de esta afirmacién no son

"2 Este tipo de propuesta fue alentada durante afios en la formacion de la carrera de
Ciencias de la Educacion de ta Facultad de Filosofia y Letras por la citedra de Didéctica
Il & cargo de 1a Dra. Marta Souto.
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sencilias en el plano de las précicas, que no alcanza con sostener

la importancia de la documentacion. Esta tiene sentido si o tiene-

para el enriquecimiento y la expansion de la ensefanza. Y para que
estos tengan oportunidad se debe contar con un tiempo que hoy, en
términos generales, no se cuenta. ;Entonces? Entonces es necesarto
generar condiciones politicas, laborales e institucionales que, con un
curricuto entendido de una manera inteligente,® permitan tener el
tiemnpo que requiere la transformacién de las practicas en pos de la
ensefanza poderosa. Y la comprension de la necesidad de esias con-
diciones es requisito sine qua non para un cambio de concepcion. Me
referiré ahora a la documentacion como una de las posibilidades mas
interesantes que ofrecen las nuevas tecnologias de la comunicacion.

Como apuesta a la mejora de las practicas a través de su recons-
truccién en el plano didactico, propongo producir registros digitales
de las clases a medida que suceden. Fotografiar sus mormentos 0
algunos aspectos particulares, tales como los pizarrones; grabarlas
o filmarlas en su totalidad o en recortes parciales cuyo criterio se
puede definir como parte de la propuesta pedagdgica; registrarlas
rextualmente en documentos digitales gue pueden ser proyectados
a medida que se elaboran, son algunas alternativas interesantes por
recorrer. La integracién de algunos de los productos de esas alter-
nativas puede ser una enorme tarea educativa en la que el objeto
consiruido con textos, imagenes, escenas puede superar en potencia
a cualquier instancia evaluativa.

El modo en que se documenta, a través de qué medio y con qué
criterio, se integra en la propuesia didactica y carga de sentido didac-
tico lo que sucede en las practicas de la ensenanzay en los aprendi-
zajes, especialmente por su peso en los procesos de reconstruccion
de la clase. La fotografia de un pizarron permite volver a revisar el
tratamiento dado a un contenido en un momento determinado, del
mismo mado que la filmacion de una presentacion realizada por un

grupo de alumnos permite analizarla criticamente a los efectos de su

1 Intencionalmente no digo transformado porque creo que en muchos casos podriamos
hacer magnificas reinterpretaciones de los disefios curriculares vigentes a los efectos
de ponerlos en practica de un modo potente, antes que volver a pasar por la pérdida
de tiempo, dinero y expectativa que generan las reformas curriculares que no tienen
ningun impacto en la realidad de las practicas.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

enriquecimiento. La construccién de analisis de cualquiera de estas
formas de documentacion en un eje temporal que recorra meses o
afios de trabajo podria ser el modo de plasmar en et plano de las
practicas ta metafora del curriculo en espiral [Bruner, 1972). Una
espiral que se hace explicita porque la tecnologia permite transpa-
rentar el cambio de plano en los recorridos sucesivos que se llevan a
cabo cada vez con mayor profundidad.

Desde mi punto de vista, explorar la potencia de las tecnologias
para la documentacion es un ejercicio vacio si no sostiene un cambio
de concepcién pedagdgica. Por supuesto que es valioso documentar
para compartir; construir redes que ayuden a otros en la blsqueda
de buenas practicas; usar las referencias de practicas valiosas como
elementos centrales de un buen proceso formativo para docentes:
todas actividades que tienen como condicién una gocumentacion
rigurosa en base a criterios. Pero lo que propongo aqui es ir mas alld
de ese esfuerzo. Es entender que la ensefanza poderosa requiere
un cambio de perspectiva en la que una de sus condiciones méas
fundamentales es asir las propias practicas como objeto para poder
reconstruirlas desde una perspectiva enriquecida. En ese asir, las
tecnologias de la informacién y la comunicacién se constituyen en
una plataforma que no es un lujo: es la base necesaria por lo que
aporta a la complejidad del registro y a su conservacion, y por su
ductilidad a la hora del proceso de revisién.




4. 1L0S “NUEVOS” ENTORNOS
Y SUS POSIBILIDADES

Como sabemos, lo nuevo siempre lo es relativa y provisoria-
mente. Lo que se crea tiene, en general, algo viejo recreado. En el
caso de los profesores y las relaciones gue establecemos con la
tecnologia, esto puede ser interesante para mostrar aquello que
podemos reconocer como viejo en lo nuevo y ver la riqueza de los pro-
cesos cognitivos que se ven beneficiados, expandidos o ampliados. Lo
que las wikis tienen de las viejas enciclopedias puede servir para que
nos conectemos con lo que valordbamos de estas y no queremos
perder. Lo que los videojuegos tienen de los juegos que jugabamos
en la nifiez nos puede hacer reencontrar con el placer de lo ladico,
que tantas veces perdemos u olvidamos. Las redes sociales reme-
dan en cercania a las viejas relaciones del barrio o pueblo que se
desdibujan en las grandes urbes. La fuerza del encuentro a través
del didlogo hoy se amplia en tos horizontes culturales méas amplios
y complejos de las mismas redes.

Algunas novedades, por su parte, explotan y crean tendencia.
Tal como ya sostuve, cuando estas tendencias configuran los usos
de los nifios y jovenes la Gnica opcidn que tenemos los educadores
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

es reconocerlas, entenderlas y generar propuestas que las integren
y las reconstruyan con sentido didactico. No hacerlo nos aleja de
los sujetos culturales que son nuestros alumnos y, por tanto, de la
posibilidad de educar.

Este capitulo recorre algunas de las tendencias principales de la
Gltima década, cuyo impacto en la educacion ya es posible de verifi-
car, con independencia de la incorporacién intencional y sistemética
que los docentes realicen de ellas en las précticas de la ensefianza.

INTERPELACION A LAS WIKIS

Wikipedia' se define a si misma como “un proyecto para escrihir,
comunitariamente, una enciclopedia libre en todos los idiomas. Fue
fundada por Jimmy Wales y Larry Sanger basandose en el concepto
wiki, que permite crear, colectivarente, documentos web sin que
sea necesaria la revision del contenido antes de su aceptacion para
ser publicado en la red".? La versién en inglés de esta enciclopedia
en linea comenzd el 15 de enero de 2001. Esta definicion resulta
hasta modesta para el que es uno de los fenémenos mas profunda-
mente transformadores de la cultura en su relacién con los modos
como se organiza, almacena, recupera y difunde el conocimiento y,
sin duda, uno de los que mas ha impactado en el mundo escolar, En
los dltimos afios, Wikipedia se posiciond como la principal fuente
de consulta y referencia a la hora de estudiar, investigar y hacer
las tareas escolares. En ella hay informacién textual e iméagenes,
hablando de un modo genérico. También, de un modo mas especifi-
co, biografias, argumentos de obras literarias, cronologias, estudios
geograficos, periodos histdricos, corrientes culturales, entre otros
contenidos. Y aun mas, estan las explicaciones de muchos temas
en secuencias didacticas mas o menos cldsicas, pero suficiente-
mente claras como para favorecer la comprensién de lo que no
se entendi6 en clase, se ‘eniendié a medias o es necesario volver a

"'Véase: <http.//es.wikipedia.org>.
?Véase: <http://es.wikipedia.org>.




revisar. Acudiendo & las dimensiones de Perkins (1995} sobre los

niveles de comprensién, Wikipedia cubre el nivel de los contenidos .

sobradamente y, en ocasiones, avanza sobre el nivel de resolucion
de problemas. Con lo cual se mueve en los mismos niveles que la
escuela tradicional y resuelve lo que antes se resolvia con libros
de texto, bibliografia complementaria y ofros recursos tales como
revistas, diccionarios y documentos. Hoy hay una fuente que se
sobreimpone: Wikipedia. Por supuesto, o hace en los temas mas
diversos, muchos de 1os cualtes exceden los intereses curriculares
méas amplios.

;La sobreimposicion de una fuente es un problema para la edu-
cacién? La respuesta tiene varias caras. En principio mi respuesta
ceria: si la fuente es confiable, no parece tan grave. En todo caso
es un fenémeno semejante alt de la sobreimposicion del manual o
de un determinado libro. Ahora bien, si creemos -y yo realmente lo
creo- gue la ensenanza poderosa abreva entre 0tros aspectos en
el postulado perspectivista (Bruner, 1997), entonces si parece ser
un problema. Las perspectivas multiples, interesantes, variadas y
hasta opuestas que pudieron dar lugar at desarrollo de un tema
en Wikipedia no aparecen transparentadas o, mas adn, aparecen
obliteradas por un enunciante Unico. Lo que de rico tiene Wikipedia
como construccion colectiva desaparece cuando el colectivo habla
como si fuese uno solo, todopoderoso y legitimador. Aqui también
podriamos ver un fendrmeno viejo en lo nuevo, el de la enciclopedia
[“intenta ser una enciclopedia, con articulos extensos sobre todo el
conocimiento hurnano”® come objeto, que vuelve recargado. Frente
a la enciclopedia, los educadores hemos militado [con excepcidn de
casos muy particulares tales como el de la bsqueda de precisiones
idiomaticas) por el regreso a las fuentes: ;jquién sostiene esto?,
;desde qué lugar?, ;con qué enfoque: desde qué marco interpreta-
tivo, en qué tradicion de investigacion, con qué abordaje epistemnolo-
gico? Por supuesto, Wikipedia remite a las fuentes, probablemente
en un modo mucho mas riguroso y extenso que muchas enciclope-
dias ["Tanto por razones de honestidad intelectual como para facilitar

3Véase el apartado “Wikipedia no es un diccionario” en: <http://es.wikipedia.org=.
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la comprobacién independiente de la exactitud de los articulos de
Wikipedia, es crucial proporcionar referencias que permitan la veri-
ficacion de los articulos. Esta politica es uno de los tres principios
basicos para evaluar el contenido de Wikipedia [...] Por ello, todos los
articutos de Wikipedia deben detallar las fuentes elaboradas en su
confeccion; gracias a ellas, es posible asegurarse de que existe un
respaldo respetable para las afirmaciones vertidas en ellos, y disipar
las dudas que puedan existir acerca del sesgo que pueda fener. La
reproduccion cuidadosa de los puntos de vista y las apreciaciones de
tas fuentes expertas constituyen el modelo que garantiza la seriedad
de una enciclopedia” ). El punto es lo que se instala cultural y esco-
larmente. Y a la mayor parte de los estudiantes que conozco, y con los
que he trabajado, eso no les interesa en lo méas minimo: Wikipedia es
la fuente. Y aqui es donde el problema, entonces, empieza.

Alo dicho, se suma el problema real de la validacién, que modifi-
ca los modos de validacién en publicaciones cientificas de la moder-
nidad, a través de las revisiones por pares. Se trabaja explicitamente
sobre la minimizacién de los errores [“La mayor parte de los siste-
mas de seguimiento de errores identifican un ciclo de vida al cual se
te da seguimiento mediante el estado del problema desde su des-
cubrimiento y reporte hasta su solucién final. De la misma manera,
son regularmente configurables para permitir que diferentes per-
sonas consulten o editen diferentes aspectos del reporte, asi como
permitir a los administradores clasificar los diferentes estados del
probtema’).® La preocupacién por la validez y la confiabilidad de la
informacidnestd instalada para los contenidos de la web en general.
Sin embargo, y posiblemente como un juicio de valor encubierto al
caracter colectivo de la construccién y el principio de “todos pueden
editar”, la preocupacién por los contenidos de Wikipedia estd insta-
lada, tal como de modo magistral lo refleja el episodio “Apocalipsis
Cow", de la temporada 19 de Los Simpson:

Bart: So Dean Martin would show up at the last minute and do everything
in just one take?
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“Véase el apartado "Verificabitidad” en: <http://es.wikipedia.org>.
® Véase el apartado "Sistema de seguimiento de errores” en: <http:/fes.wikipedia.org>.




Howmer: That's right.

BarT: But Wikipedia said he was “passionate about rehearsal
Homer: Don't you worry about Wikipedia. We'll change it when we get
horme. We'll change a lot of things.

"

Bart: ;Asi que Dean Martin aparece en el dltimo minuto y lo hace
todo en una sola vez?

Homero: Asi es.

Bari: Pero Wikipedia dice que era "un apasionado de los ensayos’.
Homero: No te preocupes por la Wikipedia. La editaremos cuando le-
quemos a casa. Cambiarernos un montén de cosas.®

Mas alla de la sospecha, Wikipedia se consulta y cita como fuen-
te. Podrifamos ver, entonces, si es la alta disponibilidad en todos los
ternas lo que crea la preferencia, ese caracter de “oraculo” sabeloto-
do: o bien la eficiencia de haber resuelto la mayoria de las blusquedas
de modo mas o menos satisfactorio; o quizas el hecho de constituir
un enorme motor organizador de la informacion en los temas, gran-
des y pequefios, de mayor interés para la cultura contemporanea. ks
en este dltimo punto donde aparece el que considero el tema mas
complejo desde un punto de vista pedagdgico. Me preocupan mas los
criterios que estan por detras de ese gran organizador de contenidos
que es Wikipedia, no solamente porque puedan ser mejores o peores,
sino precisamente porgue ya estan construidos por alguien que no
son nuesiros alumnos. Sostengo que uno de los principales desafios
de la educacion en la actualidad es ayudar a construir criterios, disci-
plinares 0 mas alla de las disciplinas, pero sostenidos en conocimien-
tos consolidados, que permitan ir mas alld de lo evidente y penetrar
en niveles analiticos profundos. Necesitamos ensenar a construir
criterios: analizando problemas, generando interpretaciones, esta-
bleciendo relaciones complejas, construyendo vy reconstruyendo.
En Wikipedia, como en las enciclopedias en general, los criterios
ya fueron construidos por otros; la informacion aparece organizada
seguin esos criterios que, €n general, se ordenan en jerarquias sen-
cillas y crean una percepcion de solidez que nos obliga a tomarlos

¢ | a traduccién me pertenece.

LOS “NUEVOS" ENTORNCS Y SUS POSIBILIDADES
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como dados, punto de llegads, en lugar de ayudarnos a ver en ellos
la puerta de entrada a los problemas gue el conocimiento nos ofrece.
¢ Es este un problema provocado por Wikipedia? No, en lo aparente.
Uno podria decir “hacé con esio lo que quieras”. Pero si lo es en lo
que crea como ilusion cultural. ;Cudnta gente crea y cuadnta senci-
ltamente consume, es decir, corta y pega en Wikipedia? ;Qué queda
de la construccion social colectiva cuando el colectivo principal se
convierte en mero consumidor? ; Qué se construye realmente cuando
el gran criterio organizador ya esta dado y lo que se hace es integrar
detalles? Wikipedia es una de las grandes creaciones de la cultura de
nuestros tiempos. Profundizar su sentido didactico requiere contes-
tar estos interrogantes en el seno de cada propuesta de ensenanza,
de modo tal de repensarla para ir mas alla, respondiendo a las fina-
lidades educativas.

Tenemos ademas las experiencias de utilizacion del formato wiki
en algunas experiencias escolares. lLos proyectos de creacién de
wikis pueden dar lugar a maravillosas construcciones colectivas.
Todas ellas pueden adolecer o no, dependiendo de c¢cémo se las
trabaje, de los mismos riesgos que sefalé anteriormente en este
apartado {ocultamiento de los criterios o establecimiento de jerar-
quias que no necesariamente reflejan los criterios disciplinares).
Si el trabajo pedagdgico se centra en un anélisis complejo sobre
la construccion de los criterios que daran lugar a la publicacién,
entonces es probable que se trate de un proyecto educativo rico,
que favorezca comprensiones genuinas. Si la propuesta exige a los
alumnos disefar modos en que la wiki refleje diferentes perspecti-
vas de analisis o diferentes niveles de contenido, entonces es muy
probable que se trate de una experiencia pedagogica tan rica como
inolvidable. Dicho esto, hay un problema de los ya sefalados que
nos obliga a un particular llamado de atencién: la sobreimposicién.
Desde una perspectiva didactica, si la realizacion de una wiki es
la propuesta para cualguier propdsito y para cualquier contenido,
entonces se desdibuja su valor, del mismo modo que si fuera el
Unico proyecto en soporte tecnoldgico reatizado en un ano o curso.
Considero que una de las claves de la didactica contemporénea

es haber entendido que las formulas genéricas para la ensefanza

no son potentes y que nuestro desafio como educadores consiste




en comprender en profundidad el contenido de la ensefanza para

construir propuestas que en su disefio emulen los modos de cons- -

truccion del conocirniento de ese contenido. Cualguier forma sobre-
impuesta niega este avance, se trate de hacer wikis, presentaciones
multimediales o afiches. No todos los ternas son desarrollados de
modo complejo para el aprendizaje cuando se los consolida a través
de una wiki. Algunos siy otros no.

Lo que Wikipedia generd como fenémeno cultural no es equi-
parable a lo que una wiki puede significar a nivel de una propuesta
escolar, porque los propésitos son diferentes y, esta claro, son muy
pocos, por no decir nulos, los casos en que deseamos gue nuestros
lumnos desarrollen un saber enciclopédico sobre alguna cuestion.
Aun asi creo que un proyecto didactico maravilloso puede ser, cuan-
do el tema lo justifique, generar contenidos para Wikipedia o revisar
los publicados alli: entender el tema de un modo profundo, verifi-
car los contenidos, transparentar y discutir los criterios, ampliar
lo publicado o solicitar revisiones justificadas, ofrecer versionesy
especificaciones de alto valor local. Ese es el mundo wiki en el que
quiero vivir.

LA VIDA ES JUEGO

Uno de los objetos mas ponderados en los analisis de [a tecnologia
en relacion con los nifios y jovenes son los videojuegos. En dispositivos
que van desde lo mas simple a lo mas sofisticado y en desarrollos de
complejidad diversa, se integran en la experiencia vital desde las eda-
des méas tempranas y en todos los sectores sociales. Con una historia
cuyos inicios se remontan a finales de la década de 1950, es posible
reconocer una variedad de géneros: aventura, estrategia, deportes,
accién, simulacién y juegos de rol (Lacasa, 2011), a los que se van
sumando nuevos tales como los newsgames.” En gran parte de los
casos podriamos reconocer el beneficio en la resolucion de proble-

7 Inspirados en situaciones de la realidad politica, véase de Carles Alberto Scolari
"Newsgames [o el juego de la informacién” {03/09/201 1), en: <www.portal.educ.ar>.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

mas, el disefio de estrategias y la concepcion de planes de accidn, su
puesta en rnarcha y consecuente evaluacién. También sabemos que
es posible jugar a esos mismos juegos por ensayo y error, apelando
a procesos cognitivos de escasa compiejidad. Pareciera que en los
escenarios del juego se repiten, desde una perspectiva pedagogica,
patrones propios de otras areas: un material pobre puede ser apro-
piado de modo critico y reconstruido creativamente; uno rico puede
ser subutilizado y repetido de forma mecanica. Cuando pensamos en
la fuerza cognitiva por desplegar, lo hacemos generando encuadres y
marcos de ensefanza que contribuyan a generarla y sostenerla.

La posibilidad de poner a disposicion mundos virtuales a tra-
vés de la web genera un hito para pensar en términos educativos.
Considerando un ejemplo relativamente sencillo como Neopets,®
un juego de mascotas virtuales en linea, vemnos gque ofrece posibi-
lidades variadas para el analisis educativo, en temas curriculares

~ tales como la alimentacion, el espacio geografico o el consumo, por

mencionar solamenie algunos y, seguramente, como tantos otros.
Pero lo que nos imporia destacar es que Neopets tiene una histo-
ria. Se trata de cuidar a los Neopets de muchas maneras, ganando
neopuntos para poder comprar comida, libros para que sean mas
inteligentes, piedras misticas para hacerlos mas fuertes. Uno elige
a su mascota en un menul y define el nombre, sexo, color, donde le
gustaria gue viviera, preferencias y estado de animo. Los juegos,
que tienen sus propios relatos que los enmarcan, son de diferentes
tipos {accidn, azar e ingenio) y especifican sus niveles de dificultad.
Aparecen aqui aspectos que vale la pena considerar desde una
perspectiva pedagdgica:

« |.os relatos que enmarcan en diferentes planos las cosas que
suceden en Neopets.

 La construccion ficcional con fuerte “parecido de familia” con
el mundo real.

+ El objetivo que se aleja si no se realizan acciones con una cier-
ta frecuencia, aunque sea por un tiempo corto.

8 Véase: <www.neopets.com> y la guia basica en: <www.neopets.com>.




o E{ poder elegir un nivel de dificuttad.

» La participacion en una comunidad que ofrece premios, reco- -

nocimientos y visibilidad a los ganadores.

« La impresion de que el sitio esta en movimiento.

Los especialistas Sarlé y Rosas (2005: 145) sostienen, enfo-
candose especialmente en la educacion inicial, que: "Al disehar
secuencias lidicas corno forma de ensefiar contenidos escolares, el
maestro ofrece una tarea que tiene sentido real para el nino, que estd
contexiualizada y que presenta muchas oportunidades para observar
e interactuar con otros sujetos co-construyendo el conocimiento con
ellos”.

En las etapas posteriores del desarrollo de los nifios y de la escola-
ridad, nos encontramos con jugadores auténomos. Fn ta misma linea
planteada, son los mundos virtuales creados por los videojuegos los
que estan cargados de sentido para los nifos y los jovenes, ofrecen
contexto a través de sus relatos y excelentes oportunidades para la
cooperacion. Con esto quiero decir que invocan en el espacio del aula
lo mejor del juego como actividad. Constituyen nuevas oportunidades
5 través de las cuales los docentes pueden disenar propuestas que
actualicen la busqueda de aprendizaje y desarrotlo a través del juego,
de profunda inspiracion vigotskiana, donde en el espacio imaginario
<o resuelven tareas que de otro modo serfan irrealizables. Bajo la
gufa del maestro, los jugadores inteligentes se constituyen en cons-
tructores de conocimiento en entornos que se renuevan y reinven-
tan a diario, como nuevos desafios lidicos y cognitivos.

Ademas, los juegos expanden su potencia en su desarrollo a
través del tiempo, tal como indica Lacasa [2011: B4l:

Hay que considerar los nuevos escenarios que en la primera década
del siglo XXI se han creado a partir de la introduccioén de los videojue-
gos en los teléfonos mdviles. Si bien ya se asociaban al concepto de
movilidad, porque se podian jugar en una consola portatil, ahora se
ssocian con nuevas funciones casi siempre de caracter social. Vivi-
mos en una sociedad multimedia que ha generado nuevos patrones
de comunicacion gue han de estar presentes en las instituciones es-
colares y universitarias. Ademas las interacciones sociales gue posi-
bilita el videojuego se han visto ampliadas 3 través de la aparicién de
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

los jusgos online y multijugador, representativos d2 nuevas formas
de cultura popular.

Desde la perspectiva del trabajo en la escuela, los videojuegos
pueden ser un puente para la buena ensenanza. Esto sucede, por
ejemplo, cuando crean contextos atractivos, con un aire de realidad,
o cuando ofrecen relatos potentes que generan involucramiento por
parte de los jugadores-alumnos. En este sentido, son constructores
de sentido. Tal como sostienen Jenkins y Squire (2003}, los juegos
son sistemas de fantasia que al crear propésitos atractivos tienen el
potencial de volver el aprendizaje muy real para los jugadores. Sin
embargo, no es sencillo incluirlos en las practicas de la ensefianza
porque, desde la perspectiva de los docentes, en general, no queda
claro cuales son las relaciones enire los juegos creados por otros vy
las finalidades educativas o los contenidos curriculares. En este sen-
tido terminamos viendo adopciones de los juegos mas sencillos, que
sirven a la motivacion externa, la ejercitacion o la aplicacion, pero no
para promover la comprension profunda de los temas relevantes.

Considero gue necesitamos, como docentes, dedicarnos a enten-
der la potencia de los juegos disponibles para apoyar los propdsitos
de la ensenanza: estudiarlos, entender qué procesos cognitivos
promueven, establecer lazos con los contenidos relevantes que
los estudiantes necesitan aprender y crear marcos en los gue su
utilizacion genere potencia pedagogica. Si bien resulta obvio, poder
realizar estas actividades pedagdgicas implica, ante todo, jugar
a esos juegos. Jugar asumiendo el rol, involucrandose, pudiendo
compelir con otro o con uno mismo y, por supuesto, divertirse.
Alli es donde vec un gran desafio. Jugar para ensefiar podria ser
la metafora que lo resume y carga de significado. Porgue cuando
juego vuelvo a pensar en términos culturalmente préximos a aque-
llos a quienes educo, lo cual es de enorme valor para la ensefanza.
Y porque ademas jugar nos exige revisar la nocién del tiempo en
relacién con el placer que jugar implica. Los mismos alumnos que
no se concentran diez minutos seguidos en clase pueden hacerlo
durante horas cuando juegan. Como docentes podemos desarrollar
la capacidad de volver a pensar los tiempos pedagdgicos, a la luz del
juego, redefiniéndolos en funcién del involucramiento vy el placer;
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entonces quizas el juego nos estaria abriendo la puerta para ir 3
ensenar, creativamente.

Otra perspectiva de trabajo se abre cuando creamos juegos con
los alumnos, rescatando sus saberes como jugadores eximios y
poniéndolos al servicio de las finalidades educativas. Los alumnos
que crean juegos para abordar conienidos curriculares establecen
un vinculo con estos en el que se despojan del deber ser y empiezan
a atraparlos a partir de una construccion creativa que los llena de
centidos nuevos. En mi experiencia con este tipo de précticas, los
alumnos disefian juegos que rescatan los aspectos lidicos, pero gue
estan cargados de resonancias acerca de ternas sociales, politicos y
culturales. La identidad, la discriminacion y las diversas formas de
la violencia son algunas de las cuestiones relevantes que empiezan
4 entramarse con los temas a ensefar cuando se generan espacios
para la creacion y se tiberan estructuras. Temas que necesitamos
que emerjan porque alli es donde se expresa la subjetividad que teje
su trama con los aprendizajes que perduran. “Abrir la puerta paraira
jugar” es, en este caso, crear una dimension pedagdgica donde lo que
sucede es valioso para los sujetos que participan de la experiencia.

Un movimiento interesante es el de los juegos que son concebi-
dos articulando la fuerza Wdica con los intereses de la ensenanza.
Refiriéndose a "El futuro de Villa Girondo”, Analia Segal sostuvo:

Notamos que los juegos en general eran propicios para iratar te-
mas de ciencias sociales por ciertas cualidades que hoy vemos en
los videojuegos: involucran causalidades multiples, distintas esca-
las, escenarios simultaneos y actores con l6gicas diferentes. Podés
hacer que transcurra el tiempo y ver qué pasa diez anos después de
tu intervencién. Te permiten sumergirte en una situacion y pensar
c6mo la resolverias. Se puede aprender acerca de un entorno social
y politico experimentando sus regtas de funcionamiento’

En esta misma linea, y aprovechando las oportunidades que
brindan los ambientes de alta disposicion tecnoldgica, deberiamos

" Para ampliar las referencias sobre este proyecto véase de Analia Segal “Juegos para
jugar en el aula” (23/12/2010), en: <www.revistaenie.clarin.com>.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

abocarnos a la creacion de grandes juegos de interés nacional,
que convoquen a muchisimos jévenes a participar en temas cuyo
aprendizaje es critico en el nivel medio, como un camino potente
para promover calidad y relevancia. Temas de interés social pueden
ser estructurantes de un juego en etapas y niveles de complejidad
sucesivos, en el que vayan ganando estudiantes que representen a
municipios y provincias, hasta terminar en un gran torneo nacional
0 regional. 5i la propuesta es atractiva, y la temdtica se cruza con
cuestiones curriculares relevantes, puede funcionar como una
enorme fuerza para la ensenanza. Mientras los alumnos participan,
los docentes van aprovechando la fuerza de ese gran motor cultu-
ral para generar propuestas didacticas implicadas con aquello que
para los alumnos sea interesante y que, ademas, en tanto saberes
los ayuden a la hora de avanzar en el juego.

Los juegos mas recientes, desarrollados para consolas provistas
de dispositivos con una interfaz natural de usuario que reconoce
movimientos corporales, comandos de voz, objetos e imagenes,
abren la puerta a un sinfin de nuevas posibilidades para volver a
pensar el sentido del videojuego en la educacion. La imagen de una
persona que al mover sus manos interactda con una interfaz 30 que
simula el Universoy los sisternas planetarios' configura solamente
la punta del iceberg de lo que vendra.

1LO QUE LAS REDES SOCIALES CREAN

las redes soctales marcan nuestra época como fenédmeno social
y cultural que trasvasa sociedades y grupos, clases y estilos. Su
fuerza consiste en crear formas en las que interactuamos y que se
constituyen en marco para las actividades més diversas, desde el
entretenimiento a la educacion. Analizaré aqui algunas propuestas
que ganan fuerza en las redes cuya potencialidad pedagégica con-
sidero importante tener en cuenta.

1® Refiere a la demostracién de Kinect para Xbox 360 de Microsofi realizada en el evento
MIX11 en Las Vegas. Véase "Google Earth queda chico frente al universo de Microsoft
Kinect.Video™ [14/04/2011}, en: <www.impulsonegacios.com>.




Los tiempos que corren mientras escribo este Libro tienen un

denominador comin I like it/Me gusta”. Hay consideraciones cultu- -

rales y sociales vinculadas  lo que Facebook irae al establecimien-
to de vinculos en nuestra cultura, con sus lados mas oscuros tales
como los aprovechamientos perversos para la discriminacién o et
acoso. Mientras educamos en los usos responsables y advertimos
de los riesgos, miltones de nifios y jovenes, al igual que muchos
de nosotros, los adultos, pasan el dia indicando lo que "les gusta”,
haciendo clics positivos o negativos, o votando.

No hace falta aclarar que esta es una eleccién genérica. indicar
que “me gusta” el articulo que un colega compartio esta manana,
publicado por un diario de otro pais no quiere decir, necesaria-
mente, que me gusta. Tal vez quiere decir que lo lei y me parecid
interesante, aungue esté en desacuerdo con parte de su conienido,
aungue no tenga ni tiempo ni intencion para cornentar sus matices.
0 quizas suponga que me gustarfa que otros lo lean asi tenemos
una interesante oportunidad para el analisis cornpartido. O tal vez
me haya fascinado, pero para gue eso se note también deberia
comentarlo.

Del mismo modo que en otros apartados, lo que me importa
es ver la oportunidad pedagégica que la tecnologia instalada crea.
Imagino la escritura de un relato en colaboracién donde solamente
aguellos aportes que reciban un "Me gusta” seran tenidos en cuenta
para el argumento principal, y los que no lo hayan recibido, deberan
formar parte de una trama secundaria. Apuesto al diseno de un
proyecto de intervencion social en la cormunidad en el que Unicamente
las propuestas que reciban un ndmero a definir de "Me gusta” seran
tenidas en cuenta para darse a conocer publicamente en una asam-
blea entre ios vecinos y la escuela, mientras que las otras deberan
ser reformuladas para lograr una oportunidad semejante. Sueno
con situaciones en las que las creaciones artisticas o los proyectos
producidos por los alumnos que logren "Me gusta” en ndmero con-
siderable sean dados a conocer en los diarios locales y distinguidos
por las autoridades politicas.

l.a pregunta pedagédgica gue me importa es cémo integramos
la eleccién del gusto, que suele resultarnos un tanto banal, y pro-
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

bablemente lo sea, para ir més allé. Para que sea una herramienta
de decision, para que nos ayude a que nuestros alumnos hagan
mas explicitos sus procesos de construccién de conocimiento v,
al hacerlo, tengan mas oportunidades de hacer aprendizajes rele-
vantes y perdurables. Convertir los "Me gusta” en una poderosa
herramienta de analisis colectivo puede ser uno de los desafios méas
interesantes de los proximos anos.

Otra de las propuestas mas expandidas de la web 2.0,y actividad
destacada en Facebook,™ es la posibilidad de realizar comentarios,
gusto ancestral de la sociabilidad, revivido en soporte tecnolégico.
Los.blogs y la mayor parte de los servicios de redes sociales asocian
el publicar al recibir comentarios. El comentario aqui puede ser
entendido en sus diferentes acepciones:™ explicacién para mejor
inteleccion; juicio, parecer, mencién o consideracién que se hace,
oralmente o por escrito, acerca de alguien o algo; y murmuracién,
COMO Conversacion en perjuicio de un ausente. Si el saber popular
dice que "la gente es mala y comenta”, al menos podriamos soste-
ner, sin temor a equivocarnos, que los nuevos entornos culturales
reconocieron un viejo placer a la hora de plasmar posibitidades vy
hasta nos dan incentivos del tipo "Sé el primero en comentar”, con
la certeza de que es posible generar atn mds satisfaccion.

Esta aproximacion, de la que se apropiaron, por ejemplo,
muchos diarios, debe ser reconocida y analizada en su potenciali-
dad para el trabajo pedagdgico. Cuando un grupo de alumnos hace
una presentacion, suelen darse una serie de situaciones del tipo:
no hay tiempo para hacer/recibir comentarios; los compafieros
no quieren hacer comentarios porque temen perjudicar a los que
presentaron en la calificacion; el docente es el Gnico que comenta
porque, en realidad, es el Unico que prestd atencion y reflexioné
criticamente, entre otras. Tengo en mente muchisimas escenas,
lamentablemente algunas de ellas de mis propias clases, en las
que la serie de presentaciones de diferentes grupos se convierte en
una carrera contra el tiempo, que importa solo a los que la reali-

"' Sobre su origen y creador véase: <www.oreilly.com>.
ZVéase: <www.facebook.com>.
R Véase el Diccionario de la Real Academia Espaiiola, en: <www.rae.es>.
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san 3 los efectos de cumplir el objetivo que esta asociado de modo
directo con la evatuacion.

Una presentacion publicada en un entorno fecnologico, en
formatos de lo méas diversos, genera la posibilidad de ser anali-
sada en profundidad cuando se dispone de tiempo. kEn ese caso
es decisién del docente ver cémo la publicacion se articula con
los tiempos pedagogicos de los que la realizaron y de los otros,
que seguramente estaran trabajando en la suya propia. Para una
presentacion en preparacion, los comentarios de los otros pueden
ilumninar el camino a seguir, reconocer modos de enriquecimien-
to, identificar interrogantes o problemas que hay que resolver,
u ofrecer pistas referidas a oiros materiales a tener en cuenta.
También pueden ser comentarios estimulantes, gue dan aliento
o ganas de seguir trabajande més alld del esfuerzo que implica
someterse al escrutinio ajeno. Para una presentacién avanzada,
los comentarios de otros pueden ayudar a realizar correcciones
menores o detectar a tiempo atlguna inconsistencia. En el caso de
una que esté completa, los comentarios pueden ayudar a seguir
reflexionando, en pos de futuras produccionesy, una vez mas, ser
fuente de reconocimiento.

| 5 escuela estd sostenida por el comentario del docente a la
tarea de los alumnos. A veces ese comentario tiene la brevedad de
una calificacién escrita, recibida indirectamente y sin posibilidad
de preguntar siquiera como se justifica. En otras ocasiones, mas
lurninosas desde una perspectiva educativa, el comentario se toma
su tiempo, es considerado, afectuoso, reconoce la subjetividad del
otroyayuda a pensarya construir. Pero sigue siendo, en la rmayoria
de los casos, el comentario de quien ensefa, y aparece tefido de
fuertes connotaciones evaluativas.

Reconocer el placer de comentar, las posibilidades que ofrecen
los nuevos entornos y la oportunidad gue tenemos de generar una
corriente educativa donde los cornentarios de los otros -incluyendo
los del docente pero més alla de él- generan una cultura del inter-
cambio reflexivo y productivo, puede constituirse en una clave de la
ensefianza actuat cuando nos acerca, de modo suave, a la construc-
cién de un relato colectivo en pos del conocimiento.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

Puedo sofar, junto con otros.™ con una web U otro sisterma gue
aliente la gran conversacién, universal y particular a la vez, que crea
cultura, conocimiento y sociedad. En el marco de la web 2.0 esos
comentarios pueden devenir en conversacién. £l tema es que lo
hacen aisladamente y, por ende, no gozan de gran reconocimiento
a la hora de pensar en propuestas pedagdgicas. Una publicacion
comentada revela, a menudo, conversaciones fragmentarias, sin
hilo, entre pocos que, en general, son los que discuten o polemizan
sobre una intervencién en particular. Veo este tipo de interacciones
aun en los espacios moderados.

Generar una propuesta gue apueste a una conversacién y dé
lugar a una construccién colectiva en un marco educativo, requiere,
desde mi punto de visla, una enorme fuerza en la definicidn de Ia
propuesta pedagégica, habida cuenta de que el soporte que alien-
ta el comentario no necesariamente sostiene la conversacién. Es
importante, mas que moderar, intervenir para que la construccion
se produzca en el encuadre definido, que puede redefinirse pero
si se hace de modo explicito. No quiere decir que la intervencién
principal o que encuadra necesariamente deba hacerla el docente.
Puede ser llevada adelante por alguien que, como parte del encua-
dre, se identifica como aquel que tiene esa responsabilidad que es,
ni mas ni menos, (a de velar porque la conversacién tenga fugar.
Serd necesario alentarla; estimular al que no inlerviene para que
lo haga; moderarla en algunos casos: reconstruirla para llevarla
a otro nivel; y hacer explicitos los vacios y las contradicciones. Por
supuesto no estamos aqui diciendo nada distinto de lo que harifa
un buen docente o coordinador en un espacio donde se pretende
que se produzca una conversacidn educativa. El punto es que los
docentes estamos mejor preparados para realizar ese tipo de inter-
venciones en clase, en situaciones presenciales en general, y-menos
preparados para hacerlo en los entornos virtuales. Esta es una gran
oportunidad para formarnos, pero también para disenar ese rol con

" Aqui mi reconocimiento especial a Alejandro Piscitelli y su equipo de Taller de Procesa-
miento de Datos, Telemdtica e Informética de {a Facultad de Ciencias Sociales de la Umi-
versidad de Buenos Aires por Proyecio Facebook [<www.proyectofacebook.com.ar>), yel
aporte que sus construcciones significan para ayudarnos a pensar los temas educativos
desde una perspectiva de vanguardia cultural.
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los alumnos y, en algunos casos, asignarlo a algunos de ellos, de

manera permanente o transitoria. No puedo dejar de mencionar que-

pareceria sano hacer ese mismo ejercicio en los grupos presencia-
les. En cualquier caso, esta bisqueda puede llevarnos a concebir
otras maneras de fornentar el didlogo constructivoy reflexivo.

Pienso en una escena educativa donde el docente asigha el estu-
dio de un tema retevante, central en el curriculo, a los alumnos de su
curso para llevarlo adelante durante un mes. | os alumnos podran
hacer uso de los servicios de redes sociales que elijan o aquellos
que ya hubieran acordado usarse en momentos previos del mismo
curso. Las actividades que propongan y lleven a cabho, presenciales o
no, deberan tener su reflejo en dicho entorno: eshozarse, publicarse,
registrarse, discutirse o justificarse. El entorno elegido serd el sos-
tén de los procesos que realicen, a la vez que ta trama en la que los
mismos se iran desenvolviendo. Alli se desarrollara una conversacion
sobre el proceso en la que, de un modo acordado, se plasmaran
las voces de los compafieros y del propio docente. También podrian
incorporarse otras voces de aquellos gue se consideren relevantes en
ese proceso: especialistas, referentes comunitarios, padres, invitados
locales, nacionales e internacionales, docentes y alumnos de ofras
inatituciones, artistas, algunas de la voces que podrfa ser interesante
incorporar en este trabajo. En este concierio de voces que es conver-
sacibn constructiva, el docente, que sigue siendo docente y responsa-
ble por la educacién del grupo desde la perspectiva del sisterna, tiene
gue encontrar su tugar. Lo primero que surge es la preocupacion por-
que este no se sienta amenazado. No es esa mi preocupacion, porque
estoy profundamente convencida de que estos movimientos sucedeny
son educativos, al menos en estos tiempos, cuando los docentes crean
las condiciones para que ello ocurra. El docente no debe sentirse
amenazado porque en la actual configuracién de los sistemas sigue
siendo quien puede crear esta escena. Pero si me preocupa el desafio
de encontrar-un lugar significativo en la construccion colectiva; un
lugar desde el que eduque, ayude a que los procesos sean cada vez
méas profundos y ricos, en definitiva, un lugar desde el que ponga en
juego ensenanza poderosa.

Para cerrar este apartado quiero sefalar que una de las situa-
ciones menos justas a las que nos sigue sometiendo (a escuela

LOS “NUEVOS™ ENTORNOS ¥ SUS POSIBILIDADES
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concebida a la manera clasica es la de seguir afiorando, a lo largo
de nuestra larga vida formativa, al buen docente, ese que nos cam-
bi6 para siempre, ese que si nos ayudd, nos hizo pensar y modificar
nuestro modo de ver las cosas. Pienso que ese docente deberia
acompanarnos siempre, no solo desde la anoranza sino en ese tra-
yecto formativo. Un docente que puede ver nuestras producciones
y comentarlas sigue conversando con nosotros y ofreciéndonos ese
punto de vista que consideramos tan valioso. Ademads, puede ser el
tutor de un proceso educativo extendido en el tiempo, donde cono-
cer nuestro estilo cognitivo le confiere enormes posibitidades a la
hora de hacernos una devolucién.

Si trabajaramos para lograr la documentacién sistematica de
nuestras producciones como estudiantes, con criterios explicitos
que se pueden ir modificando a lo largo del tiempo, y estableciéra-
mos analisis sistematicos que permitieran comparar construccio-
nes de diferentes momentos, generarfamos una potencia educativa
inusitada. 5i, ademas, lograramos, con las posibilidades que ofrecen
las nuevas tecnologias, que en esos procesos intervinieran los viejos
y buenos docentes, estariamos transformando profundamente la
ensenanza en pos de un trabajo mas sélido e interesante, cargado
de ese tipo de subjetividad que la buena educacién requiere. Pienso,
a la vez que escribo, en cudnto me gustaria que la sefiora Saula, mi
maestra de 6° grado de la Escuela Normal de Quilmes, comentara
lo gue acaho de decir.®

En el escenario de aquello que necesitamos entender aparece
también Twitter,” que se define como una red que nos conecta con
la dltima informacion sobre aquello que consideramos interesante a
través de publicaciones de un maximo de ciento cuarenta caracteres.
St en algunos casos nos preocupa la fugacidad que imprimen deter-
minados soportes a las propuestas de ensefianza, por ejemplo, en

> Mientras escribia este libro e incluia esta reflexién me propuse seriamente, después
de afos de desearlo, encontrar a mi querida e inolvidable maestra de 6° y 7° grado,
Saula Morchén de Martin. La encontré... en Facebook. Saula y yo tomamos el t y nos
emocionamos recordando. Hoy me pregunto si su caracter de maestra inolvidable se
explica, entre muchas otras razones, porque a sus maravillosos ochenta afios usa Fa-
cebook.

% Véase: <www.iwitter.com>.




el caso de la mensajeria instantanes, en este pareciera que el prin-

cipal rasgo por analizary reconstruir es el fragmento. La pregunta:

se impone: jpuede esa frase acotada, minima, generar expresiones
valiosas en el marco de practicas educativas? En este caso apuesto
a que si pueda. Una frase breve y contundente puede reorieniar un
desarrollo en curso, puede ser la sintesis adecuada que un mormento
de la comprensién requiere, puede ser {2 expresion de una expectati-
va sobre el aprendizaje por venir o puede ser el vinculo de significado
que conecte dos producciones. El hecho de que sea posible twittear
tanto desde una computadora con conexidn a Internet como desde un
teléfono genera mas oportunidades aun. Imaginemos a un grupo de
alumnos realizando un trabajo en un terreno donde lo que se observa
se regisira y documenta a traves de fotos o videos obtenidos con telé-
fonos celulares, que se publican a la vez que se realizan senalamien-
tos a través de tweeis. Et trabajo de campo clasico se ve enriquecido
con otros tipos de registros y materiales. Pero, ademas, los alumnos
harian, para una actividad con sentido educativo, producciones seme-

jantes a aquellas que realizan en la vida cotidiana en la que, cuando

cuenian con acceso, registran y publican asiduamente, con todo lo.

que ello implica en términos de relevancia culiural.

Fn el marco de la materia Fundamentos de Tecnologia Educativa
dictada para la Carrera de Ciencias de la Educacién de la Facultad
de Filosofia y Letras [Universidad de Buenos Aires), y en la cursada
2011, este fue un tema de andlisis con los alumnos, como cuestion
relevante en términos de los contenidos por desarrollar. A partir de
las propuestas y las reflexiones en clase, un alumne, Pablo Tanus,
comenzé en el transcurso de cada semana posterior a la clase, area-
lizar tweets sobre la propuesta de ensenanza de la materia. En gene-
ral se trataba de los rasgos pedagogicos que él consideraba valiosos
o destacados. En algunos casos estas caracterizaciones coincidian
con mis propios analisis de la clase. En otros, me sorprendian. Fui
recuperando los tweets y armé una nota que publiqué en Facebook
con el titulo “Nuevas tramas didacticas para la ensefianza ampliada o
cémo docente y alumno piensan la didactica en red”. Alli sostuve:

Pablo lleva publicados doce tweets, cada uno configura una dimensién
didactica que analiza las practicas de la ensefianza. Refieren a las cla-
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5es en su mayoria, pero también, en el 'mas all3” de las clases que
estamos configurando por aca. Reconstruyendo los tweets a los efec- ?
tos de esta nota, no me queda duda sobre su potencia como encuadre

didactico para una didactica de una ensefianza amplia y potente:

¢ El reconocimiento de los maestros memorables, con afecto y sentido
didactico.

* El reconocimiento de los alumnos, sus nombres, situaciones parti-
culares, producciones.

¢ El compartir con naturalidad los perfiles en las redes sociales, pro-
moviendo y aceptando los intercambios méas alld de las clases.

* Elabordaje de las tendencias culturales en el plano de la practica de
la ensenanza, comprendiendo su impacto en la vida cotidiana y, por
ende, en la escuela. ,

+ El debate sobre los fenémenos de la cultura popular entramados
con los contenidos de la ensenanza. :

» La explicitacién de la propuesta didactica de la clase, a través del
metaanalisis.

» La promocidn de la lectura de {a "obra” en su totalidad.

* La instalacion de la produccién artistica y la dimensién estética en
los procesos de interpretacion.

¢ El reconocimiento del dolor de las tragedias sociales y su trama,
cercana o lejana, con los contenidos de la ensefianza.

* La necesidad de hacerse cargo de la emocion, en el marco de la
clase.

El uso espontaneo de Twitter por parte de un alumno para referir-
se a la propuesta didictica de la materia dio lugar a una construccién
tedrica propia de la didactica acerca de las précticas de la ensefianza
que incluyen tecnologias. Por un lado, constituye la mejor expresion
posible de to que nos proponiamos favorecer en términos de apren-
dizaje. Por otro, es una construccién del aprendizaje que va mas all3,
atraviesa los limites personales hacia la esfera de lo piblico y, en este
plano, crea conocimiento que queda a disposicién de la cornunidad.
Tal como lo expresé Laura-Penacca, pedagoga adscripta de la cate-
dra, en un comentario a la nota de Facebook:

Cuando volvemos a mirar las clases de los lunes, nos reirotraemos
con el pensamiento, los apuntes o los libros... surgen pensamientos,

ENRIQUECER LA ENSENANZA




ideas y concepiualizaciones. Lo que me resulia sumamente potente
es poder hacerlo publico, externalizarlo, plasmar el pensamiento para
iodos dando lugar at intercambio y la construccién colectiva rnés alla
de la clase.

las posibitidades nuevasy los usos destacados que configuran
tendencia nos permiten pensar pedagbgicamente y crear propues-
tas de ensefianza profunda. Mientras las ponemos en practica, las
documentamos, las analizamos Yy reconstruimos en el plano de la
teoria, nos mantenemaos alerta. Otras nuevas tendencias estan con-
figurandose y nuestra responsabilidad docente indica que cuanto
antes las reconozcamos y entendamos, mucho mejor.
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5. AMBIENTES DE ALTA
DISPOSICION TECNOLOGICA

A partir de mediados de la década de 2000, y de ta mano del
enorme estimulo que implicd el desarrolle del programa Una
Computadora por Nifio,’ se profundizé en América Latina la tendencia
a la expansién de modelos de inclusién tecnolégica para la amplia-
cién de oportunidades, especialmente en el area educativa. Las expe-
riencias de distribucion masiva de computadoras a alurnnos y en pla-
z0s relativamente cortos que llevan adelante paises como Uruguay,
Argentina, Venezuela y Per(i;? provincias como San Luis,” Rio Negro,
La Riojay la Ciudad de Buenos Aires en Argentinay también algunos
municipios, muestran un creciente interés en este sentido. Estas
experiencias, que alcanzan diferentes niveles del sistema, conviven
ahora con otros planes que venian llevandose de modo sistematico a

' En inglés, One Laptop per Child, también conocido por su sigla OLPC, concebido por
Nicholas Negroponte. Véase: <www.one.laptop.org>.

2 Véase en Uruguay: <www.ceibal.org.uy>; en Argentina: <www.conectarigualdad.
gob.ar>; en Venezuela: <www.canaimaeducativo.gob.ve>; en Perd: <www.peruedu-
ca.edu.pe>.

3 San Luis llevé adelante la experiencia pionera en la Argentina de implementacion del
modelo 1 a 1 en lo que denomina la periferia de la provincia, sostenido por la dotacion
de conexion a Internet inaldmbrica gratuita, véase: <www.chicos.edu.ar>.
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lo targo de los afios como los de Enlaces* en Chile o Computadores
para Educar’ en Colombia.

Resulta importante sefalar que, mas alld de las potenciales nue-
vas promesas o ilusiones en materia de transformacion del sistema
educativo en manos de la incorporacion de tecnologia, la tendencia
en expansion en la regidn no aparece sostenida atn por argumentos
pedagdgicos consistentes, aunque si percibamos una loable blsque-
da de acceso universal digital para todos los sectores de la poblacion,
con la creacién de nuevas oportunidades sociales y culturales que
ello conlleva. La distribucidn de equipamiento a los alumnos de las
escuelas de gestion estatal es un camino privilegiado para promover
el acceso a los dispositivos en todos los sectores sociales. La conecti-
vidad de calidad es un desafio asociado a la mejora de la infraestruc-
tura en gran parte de la region.

Podriamos decir, entonces, que hasta la década de 2000 las
decisiones de dotar a las escuelas de cierta plataforma tecnoldgica
se toraban por razones propias del sistema, las instituciones y las
practicas educativas, aun cuando en algunos casos las motivacio-
nes fueran de escaso sentido pedagogico, tales como la blsqueda
de posicionamiento externo de la institucion a través de un aura de
pretendida modernidad. A partir de mediados de 2000, esta situacion
cambia de la mano de las iniciativas de acceso masivo dirigidas los
alumnos. En el espiritu original de estas propuestas parece aflorar la
vision edutopica por la cual:

Existe, en apariencia, una especie de esencia natural de la infancia -un
conocimiento innato, una fluidez espontanea, una sed de aprender-
que es liberada en forma autormnatica por esta tecnologia. Pareciera
que los nifos saben de manera intuitiva cémo usar computadoras, y
resulta gue el modo de operacién de las computadoras coincide magi-
camente con su modo natural de aprender.

Por contraste se presenta a los padres y docentes como temerosos e
incompetentes en su relacion con las computadoras, aunque reacios a

ceder el control (Buckingham, 2008: 62).

i Véase: <www.enlaces.cl>.
5 Véase: <www.computadoresparaeducar.gov.co>.
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Por esta via, el modelo T a 1 puede hacer reaparecer el mito de
la autoeducacion: los alumnos ordenaran sus tiempos, establece-
ran sus ritmos, gestionaran sus contenidos, crearan conocimiento
de modo autéonomo. En esta versién, el docente podra acompanar,
mirar, guiar, contener, pero pareciera que definirlo como aquel que
ensena representa una propuesta perimida. £n una sociedad donde
todos pueden tlevar adelante un aprendizaje auténomo, sostenido por
entornos tecnoldgicos altamente disponibles, el docente ya no parece
ser necesario.

Esta vision, que desplaza a los docentes al lugar de acompafiantes
de una propuesta a disposicion por el acceso y las herramientas tec-
noldgicas, y encarnada por los alumnos de modo cada vez mas aut6-
nomo, fue diluida en las iniciativas implementadas en América Latina,
en favor de aquella que justifica la creacion de estos programas como
clave para la inclusion digital de sectores cada vez mas amplios de
la poblacidn, lo cual, con grandes deudas de acceso, configura una
posicidn inobjetable® y loable a la vez.

Ahora bien, asuriendo que el principal propédsito es la inclusion
digital de los nifos y jovenes de todos los sectores, el hecho de que
las computadoras les sean entregadas en su caracter de alumnos, en
el marco de la institucion escolar, involucrando compromises de los
padresy que, al mismo tiempo, los docentes y otros actores de la insti-
tucion educativa también reciban equipamiento, recompone la escena
de la institucion educativa en general y del aula en particular. Se
crea entonces una tension de nuevo tipo que conjuga el celebrado
acceso con las preguntas del tipo “;Y ahora qué?”, que frente a los
nuevos escenarios plantean supervisores, docentes, directivos y
auxiliares. Desde los decisores de las politicas, la respuesta que
parece aliviar es: "Pero no quiere decir gue estén obligados a usar
las computadoras todo el tiempo”™ o como se expresa en la sec-
cion de preguntas frecuentes del Programa Conectar lgualdad de

Argentina:

¢ Aunque las objeciones aparecieron, tal como las resefia para el caso de Ceibal Alejan-
dro Piscitelli en: <www filosofitis.com.ar>.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

;Es obligatorio el uso de la nethook en algunas malerias o gueda &
criterio de la escuela? El objetivo del Programa Coneciar lgualdad es
introducir y fornentar el uso de las nuevas tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién como herramienta de aprendizaje en todas las
4dreas curriculares. Sin embargo, la incorporacién en cada escuela y
por cada docente estara relacionada a los planes educativos propios
de cada establecimiento.”

Por mi parte, pienso que ensefio, trabajo e investigo con mi propia
computadora conectada todo el tiempo y cualquier suspension en
este sentido altera mis modos de produccion habituales. Necesito
usar mi computadora continuamente. Cuando los alumnos reciben
sus computadoras personales en el ambito de la escuela, quieren
usarlas en ese ambito. Cuando los docentes se oponen o definen los
tiempos y modos de uso, se crea una tension nueva que puede ser
valorada por algunos por su fuerza transformadora, aunque sabemos
que este tipo de transformacion de los docentes bajo presion no tuvo
hasta aqui lugar en la historia del sistema educativo.

Sin embargo, no todos los paises, los Estados o los municipios
estan tomando las mismas decisiones y al mismo ritmo. Pareciera
que el acceso pleno es el horizonte, pero no en todos los casos se
avanza en este sentido o al mismo ritmo. En el caso de Chile parece
primar la opcidn por la incorporacién gradual y el estudio del vator
de las iniciativas implementadas en las practicas concretas del sis-
tema educativo.®

Presentaré a continuacion una serie de ambientes de inclusion de
tecnologia que se estan desarrotlando en el sistema educativo actual,
que empiezan a ser recorridos por instituciones, grupos de institucio-
nes o jurisdicciones, con la inspiracién del modelo de una computa-
dora para cada nifio, en la bsqueda de modelos de inclusion cada vez
mas expandidos y con un impacto real en la vida de las instituciones
educativaé, cuyo sentido considero necesario analizar.

7Véase: <www.conectarigualdad.gob.ar>.
8 Tal comno lo sostuvo et especialista chileno lgnacio Jara Valdivia en "Chile apuesta a un
modelo mas gradual” {28/01/2011), en: <www.sintesiseducativa.com.ar>.




EL ACCESO DE LOS DOCENTES

Cada vez que tuve la ocasidn de tomar una posicion referida a
las implementaciones masivas de computadoras en el aula, sostuve
la misma mirada: es necesario promover, de modo sistematico y
sostenido en el tiempo, proyectos de acceso y formacion en tec-
nologia educativa para los docentes, si queremos promover la idea
de inclusion genuina de la tecnologia en las practicas de la ense-
nanza. Sostengo que la inclusion genuina da cuenta en el plano de
las practicas del modo en que las nuevas tecnologias se entraman
en los procesos de construccion de conocimiento, en general, y de
modo especifico por campo. La practica que reconoce el lugar de
la tecnologia en la construccidn del conocimiento y lo refleja en su
diseno, es responsabilidad del docente.

,Podria ser de otra manera? Desde una perspectiva de la
autoeducacion, desde la desescolarizacion (illich, 1974] al "Hagalo
usted mismo” del edupunk,’ podria serlo. En mi caso considero que
debe ser una construccion del docente mientras tanto hagamos,
como an hacemos, cargo a los docentes de la responsabilidad de la
ensenanza en un sistema educativo que asume tal compromiso en
nombre del Estado. Reconociendo entonces que ia responsabilidad
de la ensenanza es asumida por los docentes, son eltlos quienes
definen la propuesta pedagdgica. Esto podra dar lugar a abordajes
que, como sabemos, van del dejar hacer a la instruccion progra-

-mada, de la horizontalidad a la verticalidad obtusa, del apoyo de la
autonomia at control absurdo. Es en esos abordajes donde es nece-
sario trabajar para lograr que se generen propuestas que resulten
coherentes con una educacidén democratica. Muchas veces me he
encontrado con docentes que declaman visiones progresistas, pero
que a la hora de las practicas solamente pueden plasmar propuestas
que en su entramado didactico terminan rozando el autoritarismo.
Podriamos decir gue en esta tension se expresan contradicciones
ideolgicas, pero también es posible suponer, y tiendo a pensar en
esta linea, que hemos trabajado de modo insuficiente en el desa-

? £n la Argentina constituye un movimiento entre catedras universitarias que incluye un
manifiesto. Véase: <www.edupunkmanifesto.org>.
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rrotlo de practicas gue sean consistentes con nuestros anhelos. ¥
que resolver esto en el plano de la docencia requiere formacion,
especialmente formacion en didactica y, mas aun, en una didactica
de perspectiva critica e interpretativa, que permita desarrollar los
elementos para que los docentes, eén un ejercicio cotidiano, puedan
analizar la mayor o menor coherencia entre aquetlo que dicen, se
proponen y plasman en una practica y reconstruir sus propuestas
en una bUsqueda permanente de consistencia.

Los docentes que acceden a la tecnologia tienen la oportunidad
de utilizar su computadora personal como elemento que sostiene
su propio desarrollo profesional. No puede ser, entonces, cualquier
computadora. Es imprescindible que sea un dispositivo de Gltima
generacién, movil, con capacidad para conectarse a Internet de dife-
rentes modos y que sea del propio docente y no la computadora del
hogar o del grupo familiar. Un artefacto con el que el docente pueda
trabajar en casa, estudiar, intercambiar con los colegas, trabajar en
la sala de profesores y llevar al aula para usarlo en cualquier tipo
de actividad que se proponga. Podria ser también que llegaramos a
esta situacion de uso a través de una variedad de dispositivos {la PC
en el hogar del docente, la {aptop educativa en el aula, otra PC en
sala de profesores), pero tiendo a pensar que el efecto es diferen-
te. Tengo la certeza de que hoy mi laptop y todo lo que ella porta o
aquello a lo gue me permite acceder constituye la expansion de mi
aparato cognitivo, tal como fue sugerido por los especialistas hace
tiempo (Salomon, 2001},

Dia a dia constato como los debates de mi campo de especia-
lidad, la tecnologia educativa, se dan en el ambito de los nuevos
entornos, especialmente en Facebook y Twitter. No concibo formar
parte de este campo sin participar de este movimiento. Y cada una
de las cosas que alli suceden me obliga a pensar en tantas otras.
;. Podria dar clase haciendo caso omiso de esto? Realmente, pienso
que no. Y no to hago. En una oportunidad desarrolle una clase sobre
un tema en particular en la que fui reflejando cémo las publicacio-
nes de dos colegas en Facebook del dia anterior habfan impactado
en mi modo de pensar la construccidn del tema para la clase, y
mostré mis intercambios con ellos en ese contexto. Puesto en estos
términos, el camino de la inclusion genuina es sencillo. El docente




que participa de aquello que en su campo hoy se expresa en los
nuevos entornos tecnologicos recoge, necesariamente, esto en el
entramado de sus propuestas de clase. Y al hacerlo, se acerca a
la ensenanza poderosa. Porque, como minimo, trabaja en un plano
donde aparecen un abordaje tedrico actual, un modo de pensar dis-
ciplinar, diferentes miradas y una formulacion en tiempo presente.
;Sirve este, mi propio ejemplo, para cualquier otra propuesta de
ensefnanza en otro campo? Pareciera que si en un sentido gené-
rico. Hoy todas las areas son participes de uno u otro modo de la
tendencia marcada que crean las redes sociales. Pero a la vez hay
caminos mas especificos, propios de cada campo, que el ejemplo no
refleja y que deberfan ser explorados y formulados de modo particular
a la hora de concebir inclusiones genuinas que apoyen la ensefianza
poderosa.

En esle ambiente, y a partir del ejemplo, podemos hablar de
una relevancia'® ampliada a partir del acceso. las propuestas en
los ambientes de alta disposicién tecnolégica habilitan modos de
tratamiento que incorporan perspectivas actuales y multiples. Esto,
a su vez, da lugar al establecimiento de interpretaciones variadas
que permiten profundizar un tema central a través de aproximacio-
nes sucesivas. El abordaje de las cuestiones de la agenda piblica a
traves de Internet y del tratamiento gue de estos temas realizan los
ceniros especializados, otros medios de comunicacién masiva, las
organizaciones culturales y sociales, permite tender puentes séli-
dos a la construccion de significatividad de los temas curriculares.
Cuando se define el tema a trabajar en clase, su preparacion a la luz
de las oportunidades que ofrecen los entornos tecnoldgicos permite
expandir lo que en él es relevante: ofrecer una variedad de perspec-
tivas de expertos, ubicarlo en diferentes contextos de interpretacidn y
reconstruirlo en un proceso de colaboracién con otros docentes son
algunas de las posibilidades. En el tipo de tratamiento que el docente
hace de ese tema, a partir de su enriquecimiengo, su relevancia social
y cultural se amplia. ' -

" Para ampliar la idea de relevancia desde la perspectiva del aprendizaje, véase Gimeno
Sacristan y Pérez Gomez (1992,
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

£n cualquier caso, lo que sostengo aqui es bien simple. Si se
garantiza el acceso de los docentes' y se les da la formacion ade-
cuada para que puedan usar ta tecnologia como sostén de su propia
profesionalidad, estarfamos creando las condiciones para que (a
incluyeran de modo auiéntico en sus practicas de la ensenanza. Un
docente, como cualquier otro profesional para quien la tecnologia
configura su propio modo de especializacién, necesariamente llevara
esto al plano de sus practicas. La actualizacién a la que llega por esta
via, los ejemplos que encuentra, las ideas que comparte y las redes
de las que participa iran encontrando su modo de expresién en el
plano de sus practicas de la ensefnanza. -

LAS PRUEBAS PILOTO

Otro ambiente que quiero reconocer en este recorrido es el de las
oruebas piloto, experiencias de pequefia escala desarrolladas con el
proposito de evaluar determinadas tecnologias antes de decidir su
incorporacion masiva.”

[l desarrollo de una experiencia piloto, en pequena escala y con
el propésitb de generar un analisis de las condiciones que requiere la
implernentacién para luego proceder o no a su ampliacion, puede tener
sentidos diferentes. El sentido mas recorrido es del orden de la prue-
ba que conlleva, practicamente en todos los casos, la idea de disefio
experimental. De aqui se desprende una serie de supuestos acerca
del estudio del impacto que, en su mayoria, suponen una relacion

causal entre la ensefanza y el aprendizaje bajo la forma de pregun-

tas que aparecen inmediatamente asociadas a este tipo de abordaje:
;c6mo se van a medir los resultados? ; Se compararan con los grupos

" Es interesante el esfuerzo de Guatemala en este sentido a través de la iniciativa
Abriendo Futuro, gue favorecié el acceso de la mayoria de los docentes a su primera
computadora mediante un proyecto llevado adelante a través de una alianza pUblico-
privada.

12 fueron levadas a cabo con referencia al modelo 1a 1 en gran parte de América Lati-
na. En el caso de la Argentina, se implementaron de modo sistematico a través de Educ.
ar. El analisis al que dieron lugar fue hecho piblico por el ex ministro de Educacién Juan
Carlos Tedesco en un editorial publicada por el diario La Nacién el 27 de octubre de
2009; véase “La opcién de una PC por alumno”, en: <www.lanacion.com.ar>.




donde las mismas tecnologias no se pusieron a disposicién? . Qué

se va 8 hacer si no sucede nada? ;Y si sucede algo? ;Esas son las

medidas de la eventual ampliacidn o cancelacion del proyecto? ;Y si
lo que sucede no es acorde con las finalidades educativas entonces
la ampliacion corresponde? ;Podria ser que eso que ocurrié pudiera
transformar las finalidades educativas? ; Eso es deseable?

Las respuestas a los interrogantes planteados son complejas vy
probablemente constituyan uno de los puntos de gran polémica sobre
este tipo de implementaciones. En mi perspectiva, habida cuenta de
la complejidad de la relacion entre ensefianza y aprendizaje, gue nos
inclinamos, junto con Jackson (2002} y Fenstermacher (1989}, a con-
cebir como no causal, considero que resulta incorrecto juzgar el valor
de la implementacién de una propuesta de ensefanza {con o sin tec-
nologia, piloto o no) por los resultados del aprendizaje. Muchas veces
sostengo esto, y al registrar asombro e incluso escozor en el rostro
de quien escucha, propongo una salida simple: corresponde estudiar
las practicas de la ensefanza como tales. Los docentes que generan
y sostienen estas propuestas de pequena escala han podido producir
transformaciones {o no} en el plano de sus practicas,

Quiero presentar un ejemplo concreto. Un docente sugiere para la
profundizacion de un tema varios trabajos relevantes publicados en el
dltimo afo, a cuyas referencias o contenido es posible acceder a tra-
vés de Internet. Esta ya es una prictica diferente a la de referir a una
publicacion Gnica de uno o mas afios. Lo es por su actualizacion, que
permite reconocer la vigencia del tema, por las diferentes perspecti-
vas que ofrece para su enriquecimiento, porque muestra que hay méas
de una posicion y eso puede dar lugar a diferentes interpretaciones
y/o debates. Esto, necesariamente, constituye una practica enrique-
cida; es mejor en tanto propuesta de ensefianza por la perspectiva
actualizada que ofrece, con independencia de su impacto en el apren-
dizaje, que puede producirse o no, atendiendo a un complejo andlisis
que va mas alla de lo gue se haya ensefado.

Considero valioso evaluar o investigar estas practicas de peque-
na escala en tanto tales, es decir, considerando que el objeto es
la misma practica de la ensefanza. Evaluarlas a los efectos de
definir como seguir enriqueciéndolas. Investigarlas para dar cuenta
de nuevos constructos teoricos del campo de la didactica que nos
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permitan sequir ampliando nuestro saber sobre la ensenanza como
objeto.

investigar en el aula presupone llevar a cabo un proceso de construc-
cion tedrica que permite a los docentes realizar una reflexion mas pro-
funda sobre las actividades que promueven, sus consecuencias y sus
implicaciones. [..] Es de sumo interés diferenciar la reflexion seria y
rigurosa, el proceso de investigacion que tiene por objeto el desarrollo
de teorfas y la posibilidad de teorizar al estudiar una practica, alt ana-
lizar sus consecuencias o su valorizacién. En los casos en los que la
actividad que se promueva sea de investigacion, cobran singular valor
los registros y las condiciones en las que estos sean obtenidos, las
maneras en que se conduce el andlisis y la validez de las conclusiones
o los hallazgos. El objeto con que se lleva a cabo este proceso no es
mejorar una préactica de evaluacion de los aprendizajes stno avanzar
en una construccién tedrica que permita analizar las propuestas de
ensefianza habituales desde otra mirada [Litwin, 2008: 203).

Ahora bien, me pregunto para este tipo de pruebas, gue no son
experimentales en sentido estricto pero si pequenas y acotadas, qué
sentido y qué valor tienen. Creo que el mejor sentido que les podemos
dar es el del aprendizaje por parte del docente, de la institucion, de
la comunidad educativa en su conjunto y de los responsables de las
politicas. Podriamos decir que también configuran escenarios de
aprendizaje ricos para los alumnos que participan de la experiencia
que, en general, se adaptan a las nuevas posibilidades de modo rapi-
do y facil {lo que no quiere decir que de alli en mas puedan educarse
a si mismos). Son, principalmente, los educadores, personas y orga-
nizaciones, los que necesitan aprender acerca del nuevo entorno para
trabajar en éL. Y esta escala pequena puede ayudar a entender cuales
son las mejores condiciones, aquellas que hay que creary garantizar
para que la ensefianza poderosa suceda haciendo un uso mas exten-
dido de la tecnologia.

Quiero presentar aqui un ejemplo sencillo. Tuve la oportunidad de
observar algunas clases en una escuela que empezaba a implemen-
tar un modelo 1 a 1 en condiciones excepcionales de infraestructura,
preparacion de los docentes, soporte tecnoldgico y pedagégico, y
compromiso de la corunidad de padres. Al conversar con los alum-

i
iel
i3

p
i
1
B
:



nos pude percibir cierta preocupacion e incluso matestar. En el dia-
logo, los alumnos evaluaron como aspecto negativo del proyecto el
hecho de que las actividades indicadas por el docente fueran muchas
mas. Al avanzar en esta reflexion, quedéd claro que la nueva platafor-
ma disponible estaba siendo usada para enviar a los alumnos una
cantidad mayor de actividades que las que recibian previamente, por
lo que, probablemente, fuera una eficiencia del soporte en términos
de facilitar la entrega de consignas. 1 os mismos alumnos reivindica-
ban el valor de “copiar del pizarrén” como un tiempo para la reflexién
que habia sido suprimido desde que las actividades eran publicadas
en la plataforma electronica o enviadas por correo electrénico.

;Fue posible anticipar este tipo de situacion? Definitivamente, no.
Fl mismo fendmeno, al que denominaré saturacion cognitiva, pone al
descubierto la profundizacion de la propuesta clasica. La alta dispo-
sicién tecnoldgica habilita el acceso a materiales y recursos multi-
ples de modo inmediato, favoreciendo, en ocasiones, situaciones de
exceso y dificultad para abordar las propuestas y actividades desde la
perspectiva de los docentes y alumnos. Seguramente, las actividades
eran bastante semejantes en términos de estilo a las que se indica-
han en otras condiciones de infraestructura tecnolégica pero, ahora,
eran muchas mas. Esta categoria se consolida en las entrevistas rea-
lizadas a alumnos cuando aluden a situaciones diversas que Surgen
a partir de la alta disposicion de la tecnologia en el espacio del saldn
de clases, y refiere a diversas formas de “exceso’: las presentaciones
en pizarras interactivas que reerplazan el pizarron obturan el tiempo
de reflexién que suponia entender lo que el docente escribia a medida
que esto sucedia y al transcribirlo al cuaderno o carpeta, las mismas
presentaciones enviadas al dispositivo del alumno o publicadas gene-
ran un acopio de materiales adicionales, las actividades que antes se
copiaban del pizarron o al ritmo del dictado se multiplican por dece-
nas o mas al contar cada vez con mas disponibilidad de ejercicios en
repositorios o diferentes formas de archivo electronico. Los docentes
no tienen conciencia de esta forma de saturacion, no buscada inten-
cionalmente. Los entornos permiten poner a disposicion, de un modo
sencillo y eficiente, actividades miltiples, y eso parece bueno hasta
que se analiza la contracara de estas practicas a partir de las inter-
pretaciones que realizan los propios alumnos.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

Fn este caso, la pequefia escala permite aprender de las practicas.
Pone en evidencia aquello que podemos trabajar con los docentes
para avanzar a una propuesta mas profunda, no mas sobrecargada.
Posibilita generar una propuesta formativa adecuada y un proyecto
pedagégico en el que este tema sea discutido y resuelto. Esto no evita
que aparezcan nuevos problemas, pero permite generar mejores
condiciones para la ensefianza poderosa a la vez que se minimizan
problemas rapidamente identificables en una primera implermnenta-
cion pequena.

Si se opta por la pequefia escala, hay una recomendacion que
pondria por sobre cualquier otra: llevar adelante la propuesta con
los mejores docentes. Fsto no quiere decir, necesariamente, los que
dicen de si mismos qgue son innovadores y que suelen comprome-
terse con esta y cualquier otra innovacién para la escuela o el aula.
Quiere decir que considero necesario realizarla con los docentes
buenos, es decir, aquellos que todos reconocen como buenos, en la
linea del trabajo de Edith Litwin {1997), en la cual las buenas practicas
configuran entramados particulares con el contenido de la ensenanza
generando abordajes creativos que favorecen comprensiones genui-
nas. La conviccidn de que la escala pequenia debe ser llevada adelan-
te por los buenos profesores se sostiene sobre varios argumentos. El
primero tiene que ver con considerar que la propuesta con tecnologia
complejiza la ensenanza, no la simplifica, y para atender la compleji-
dad se necesita un docente experto. El sequndo refiere a la necesidad
de configurar préacticas que perrnitan entender las condiciones que
se requieren gue van también més alld del docente, tales como las
ayudas institucionales, las definiciones curriculares, los soportes téc-
nicos que aun los buenos docentes obviamente requieren. kn tercer
lugar, el buen docente configura una practica ejemplar que puede
ser una inspiracion {no digo un modelo por el valor retativo de la imi-
tacién en materia de practicas de la ensefianza) y una constatacion
de lo que es posible hacer. Finalmente, ese docente puede ser un
asesor a la hora de la ampliacion: una ayuda cercana del colega que
no juzga sino que comparte generosamente su experiencia, y ofrece
orientaciones que sostiene a la hora en que los mas noveles o menos
expertos configuren sus propias experiencias de innovacion,




AULAS DIGITALES MOVILES

Un ambiente diferente es el que plantea lo que se ha dado en
llamar aula mévil o aula digital mévil,”® que nos recuerda al tipico y
resistente laboratorio de computacién en una version mas flexible y
aggiornada. El aula digital opera sobre la idea de que el modeio 1 a1
ce use cuando realmente es relevante, lo que desde una perspectiva
pedagdgica quiere decir “cuando tenga sentido para la ensenanzay el
aprendizaje”. Entre aguello que me interesa de este ambiente hay una
cuestion gue me resulta especialmente valiosa. El hecho de decir se
usa para “esto” ~lldmese clase, unidad, proyecto u otro- tmplica que
se abren dos “tiempos” didacticos: uno antes y otro después de esa
situacion en la que se decide, por razones fundadas, usar el modelo 1
a 1. En el antes hay una preparacion en la que el docente que decide
usar el modelo para esa practica [y no otra), crea la propuesta y defi-
ne el tipo de trabajo que se va a hacer. En el después, seguramente,
realizara un analisis de lo sucedido, que podra dar lugar a una mirada
reflexiva sobre la practica de la ensehanza y a una profundizacion
del andariaje conceptual del docente de cara a futuras implemen-
taciones. Pero es imposible dejar de ver que esta reflexion sin duda
tendrd una carga evaluativa que hara que el docente juzgue el valor
de la experiencia pensando en la futura decisién de volver a repetirla
o no. Por esto considero que es critico en este ambiente acompanar
al docente con un apoyo técnico y pedagogico que, a la vez, constituya
el lugar del otro, que agrega a la mirada valorativa una perspectiva
diferente. |

Fste ambiente agrega a la praclica convencional la posibilidad
de “mirar” a través de un lente didactico. Al plasmar la propuesta
en un mormento particular con respecto a otras practicas, les da al

-

docente, a sus alumnos y a otros actores la posibilidad de pensar

";Qué sucedid en esta propuesta en particular?”. Por supuesto que

este es un ejercicio gue deberiamos hacer de modo habitual y con

3 £n la Argentina recomendaros el analisis de la experiencia de la provincia de Rio Ne-
gro en: <www.educacion.fionegro.gov.ar=. £ modelo se implementard a nivel nacionat
para la escuela primaria tal como anunciara el ministro de Educacion Alberto Sileont.
Véase "Sileoni y Ferndndez inauguran el Segundo Congreso sobre Tecnologia Educati-
va" [22/09/2011], en: <http://portal.educacion.gov.ar>.

<
O
O
Q
e
o
=
O
L
E._
prad
2
=
W
O
a
v
)
=L
5
<I
L
0
W
t
l_
=z
i
m
=,
<I




<<
~N
z
<
pd
i
5
=
i
<€
J
o
]
O
(Ll
)
G
o
i
i

referencia a cada una de nuestras praclicas. Pero el punto es que no
lo hacemos ni habitual ni esporadicamente. Suelo interrumpir mis
clases [y al mismo tiempo cambio notoriamente mi ubicacion en el
aulal y les pregunto a los alumnos: ;qué sucedidé hasta acd, en esto
como practica de la ensefianza? ;Podria haber sido distinto? ;qué
hubiera sucedido si en lugar de... hubiera dicho/hecho...? En general,
los alumnos me miran sorprendidos y en silencio. No estamos acos-
tumnbrados ni preparados para observar y analizar la practica en su
transcurrir o inmediatamente después, mdas alla de las ejemplares
practicas de metaanalisis de la clase. kn este sentido, un ambiente
nuevo, que se crea para el aula en el momento en que el docente
considera que es Util y valioso, decidiendo esto en funcion de la pro-
puesta educativa, crea excelentes condiciones para aprender no solo
a llevar adelante la innovacion sino también g estudiarla. Idealmente,
le permite al docente entender mas profundamente la riqueza del
entorno en relacién con su propuesta y decidir seguir usandolo en
propuestas que resulten mejores cada vez para la expresion de las
finalidades de ensenanza.

El lente didactico que podria acornpanar las propuestas de aulas
digitales moviles permite mirar una situacién de relevancia elegida,
decidida intencionalmente. Ft modo como interpretemos lo que alli
sucede puede configurar una situacion de riesgo donde lo peor es que
el docente que apeld a esta experiencia decida no volver a hacerlo. 5
la experiencia no hubiera sido sencilla o su evaluacion estuviera lejos
de aquello que se hubiese considerado de valor o rico, alli es donde el
lente didactico debe funcionar para entender qué fue lo que sucedio,
para pensar la proxima instancia de otra manera, haciendo todas las
revisiones que sean necesarias y teniendo en cuenta que, siempre, la
propuesta pedagdgica requiere ser reconstruida a partir del analisis
del docente.

UNA COMPUTADORA PGR ALUMNO

Desde alrededor de 2004 hasta el presente, he visto o me han
contado numerosas practicas implementadas con el modelo 1 a 1,




con diferentes matices: alumnos con PDA {asistente digital personal],
PC. nethooks, notebooks, tabletas, teléfonos inteligentes o diferentes
mezclas de esos dispositivos, de distintas marcas, con diferentes
sisternas operativos y con aplicaciones educativas especificas o sin
ellas. Al mismo tiempo, los profesores de esos proyectos en algunos
casos tenfan el mismo dispositivo que los alumnos [el que fueral; en
otros casos, uno mas potente; en ocasiones el dispositivo del profesor
estaba asociado a proyectores y/o pizarrones digitales; en algunos
casos ese dispositivo permitfa “controlar” la clase a través de desa-
rrollos especificos de software que crean la posibilidad de observar
las pantallas de los alumnos,** ver avances, proyectar la pantalla de
un dispositivo en particular y bloquear los dispositivos de tos alum-
nos, como algunas de las funcionalidades posibles.

Tengo gue reconocer que en algunos casos experimente cierta
frustracion. Por ejemplo, visité un aula 1 a 1 de perfecta dotacion tec-
noldgica donde una profesora muy bien preparada llevaba adelante
una clase sobre un tema en particular. La clase tuvo un momento de
presentacion en el que la docente proyectd, desde su computadora,
un video que dio lugar a una secuencia de interaccion marcada por
ta induccion, a través de las preguntas de la docente y las respues-
tas de los alumnos. Al mismo tiempo, era facil ver cdmo algunos
alumnos intentaban usar sus computadoras para otros menesteres,
disimuladamente. £n un momento, y de acuerdo con el avance del
didlogo, la profesora pregunté: “; Alguien visitd el lugar que estamos
mencionando?” Frente a la respuesta negativa de tos alumnos la pro-
" fesora hizo un geslo de penay siguid adelante. Podriamos decir que el
tratamiento del tema no era relevante para esa clase, pero entonces
tampoce lo era la pregunta. Lo que no se explica es por qué¢ frente a
la respuesta negativa la docente no invitd a hacer una btisqueda a, por
lo menos, alguno de sus alumnos. Veinticinco alumnos conectados
con sus propias computadoras en este contexto constituyen casi una
banalidad. Por supuesto podemos pensar que los alumnos podrian
hacer esto en ese mornento por iniciativa propia. Pero la realidad
indica que no podrian, porque en el aula 1 a 1 en la que prima la

# Tates como el £-learning Class que se utiliza en el proyecto de Argentina Conectar
lgualdad <www.conectarigualdad.qob.ar>,
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

intervencion del docente len casi todas) ese tipe de trabaje auténomo
en el momento en que el docente presenta y/o explica estd vedado
so pena de sancidn. ldentifico en estas situaciones lo que denomino
estructuracion sofisticada. La alta disposicidn tecnoldgica, con la gama
de posibilidades que facilita, genera una suerte de presién en el dise-
fo de la propuesta didactica que, aun cuando sea valiosa en términos
de lo que habilita, puede convertirse en una suerte de corsé que
termina limitando las mismas posibilidades que pretende explotar.
Los escenarios 1 a 1 ofrecen a los docentes la posibilidad de generar
propuestas complejas desde una perspectiva tanto tecnolégica como
didactica. La computadora del docente suele estar asociada a un
pizarrén inteligente o a un proyector, las computadoras de los alurm-
nos suelen estar asociadas a una plataforma tecnoldgica que las inte-
gray, en ocasiones, el docente cuenta con un sistema que le permite
controlar los dispositivos gue utilizan los slumnos. En este marco, los
docentes hacen un enorme esfuerzo por concebir propuestas a través
de las cuales intentan poner en juego estos recursos. Encontramos
asi situaciones en las que las previsiones para la clase incluyen la
utilizacién de video, uno o varios; la realizacion de presentaciones que
suelen tener previamente preparadas; la puesta en juego de activi-
dades, ejercicios o juegos en linea; o la preparacidn de producciones
por parte de los alumnos, de modo individual o en grupos. La puesta
en juego de esta variedad de cuestiones y recursos genera en {a pro-
puesta det docente estructuraciones fuertes que se sobreimponen a
los emergentes del trabajo en grupo, a las dificultades de compren-

- sion de los alumnos o a las propias oportunidades que genera la

misma tecnologia para profundizar algln tema o cuestién que surge
en el devenir de la clase. En el marco del ejemplo presentado, y fren-
te a la respuesta negativa, el docente se tamenta y continda con su
explicacidn, sin reconocer la oportunidad que ofrecia el hecho de que
sus alumnos, todos con una maquina sobre el escritorio y conexion
a Internet, analizaran referencias concretas del lugar {mapas, fotos,
videos, recorridos virtuales, etc.) en ese mismo momento y en pos de
la relevancia.

En el otro extremo estén las experiencias en las que hay dotacion
de dispositivos 1 a 1y en una primera fase se resuelve en el nivel de
las instituciones y de los propios docentes hacer una transicién suave,




como tuve oportunidad de reconocer en la implementacion del Plan
Tecnoldgico® de Pertugal al visitar una escuela donde los alumnos
llevaban sus computadoras Magallanes una o dos veces por semana
a los efectos de familiarizarse con ellas en el &mbito educativo, y las
usaban fundamentalmente para la realizacién de actividades lidicas.

Encontramos otro tipo de situaciones en la que, con escasa pre-
paracion de los docentes para el disefio pedagdgico de nuevo tipo que
implica el nuevo escenario, los alumnos se apropian activamente de
la tecnologia y resuelven modalidades de uso genéricas que terminan
resultando de escaso valor, por ejemplo, todos hacen presentaciones.
El espacio de la explicacion del docente se ve acotado a los efectos de
que los alumnos realicen presentaciones usando sus computadoras.
En la mayor parte de los casos se cae en un tratariento lineal, en un
discurso hilado y sin matices, cuya formulacion mas sofisticada es el
uso de las vifetas a través de sofiwares diversos para la realizacion
de presentaciones. Son casos en los que se “plancha” el contenido,
aunque me apena constatarlo. Los matices son diluidos por presen-
taciones que ocupan tiempos que antes se llevaban las explicaciones,
y que se convierten en una forma nueva de tratamiento superficial.
En materia de innovacién también puede ser peor el remedio que la
enfermedad.

;En gué momento todos los alumnos usan, efectivamente, sus
computadoras al mismo tiempo? En las experiencias recorridas,
habitualmente, todos los alumnos usan sus computadoras al mismo
tiempo en el momento de la ejercitacion. En general, hemos visto
que se trata de ejercitaciones del tipo mas basico, aplicativas y de
respuesta dnica, aquellas que bien podrian hacerse con lapizy papel.
Una excepcion notoria la configura Eduinnova, donde los alumnos
llevan adelante actividades de colaboraciény, necesariamente, deben
construir acuerdos en sus pequenos grupos constituidos al azar para
resolverlas y poder continuar.

Es en estas situaciones de ejercitacién masiva donde, probable-
mente, aparezcan con mas claridad, al ser amplificadas por la tecno-

15 Vdase: <www.planotecnologico.pt>.
16 Para informacién sobre Eduinnova, proyecto creado y dirigido por Miguel Nussbaum
en la Pontificia Universidad Catélica de Chile véase: <www.eduinnova.com>.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

logia, cuestiones muy controvertidas del aula no tecnologica. En los
tiempos de la ejercitacion, el alumno con dificultades de aprendizaje o
con ritmos mas lentos gue los de sus companeros parece verse bene-
ficiado por el modelo 1a 1 porque “puede ir a su propio ritmo”. Por
su parte, tos que van a un ritmo mas rapido pueden realizar muchos
mas ejercicios o ser favorecidos con propuestas mas crestivas o
lddicas por el hecho de haber “terminado” el ejercicio pautado. Aun
si el docente se concentra en el alumno con problemas y lo ayuda, la
brecha parece ampliarse. Por supuesto hay modos de abordar esta
situacion para que ello no suceda, pero esto es a través de propuestas
pedagdgicas complejas que dependen de la construccion didactica
que el docente realice. Este escenario tan sencillo como cotidiano, al
cargarse de tecnologia, nos permite ratificar que la propuesta -esa
que lidia para cerrar las brechas y ne dejar que nada las haga mas
profundas- sigue dependiendo del docente, de su preparacion y la
calidad de su intervencién a la hora de generar ensenanza poderosa.

Hasta recorri los casos en los que este ambiente T a 1 favorece
situaciones de estructuracion sofisticada que consideramos nece-
sario revisar, transiciones suaves que deben revisar hacia dénde se
desarrollarédn y preponderancia de usos que no necesariamente son
interesantes desde una perspectiva pedagogica. Yolvemos entonces
a preguntarnos: jqué podrian estar haciendo todos los alumnos al
mismo tiempo que justifique un modelo 1 a 17 Las posibilidades son
multiples, infinitas. Vamos a recorrer algunas.

La mas proxima a las actividades de las aulas corrientes es la
actividad individual de escritura y produccién en general. ; El modelo 1
a 1 agrega potencia en este caso? Absolutamente. EL simple hecho de
trabajar apropiadamente estas instancias como procesos, dando lugar
al analisis de versiones diversas, puede cambiar de modo rotundo la
calidad de la propuesta pedagdgica.

Otra posibilidad que configura tendencia en las practicas que

observé es la de la bisqueda de informacién en Internet. EL tema,

analizado en sus dimensiones mas criticas tales como la credibilidad
{(Burbules y Callister, 2001], explota en el modelo por el simple hecho
de ser uno de los usos instalados de Internet, asociado a un tipo de
herramienta fuertemente desarrollada como son los motores de bus-
gueda. Pero cuando nos preguntamos si tiene sentido como actividad




que todos los alumnos busquen infermacion al mismo tiempo, la
respuesta genérica parece ser no. ;Qué haria el docente o el conjunio
de los alumnos —suponiendo que a ellos les guedara la decision- con
todo lo que encontraron? jLs deseable o posible analizar caso por
caso? ;Qué criterios deberian prevalecer para establecer compara-
ciones entre lo que encontrd unoy otro, y decidir con qué quedarse?
Es cierto que podrian establecerse dichos criterios, proponerse
trabajos de comparacion y validacidn definiendo las elecciones en
funcidn de la pertinencia o de la relevancia. £n este caso habria que
hacer un analisis fino para decidir si se priorizan algunos criterios
o la capacidad de negociacion de quien defiende el resultado de su
busqueda. O si se pondera et criterio del propio docente, que en la
tradicién de decidir qué contenido es valido {especialmente en el ini-
cio det ciclo lectivo y a la hora de definir el libro de texto que se usara
en el transcurso de todo el afo} hacia prevalecer su propio criterio.
Desde la perspectiva de lo que ha sido "hallado”, podermos analizar si
configura una propuesta aggiornada del contenido, actual en su modo
de tratamiento, que propone un abordaje disciplinar o interdisciplinar,
o bien es el producto de un material pensado al modo enciclopédico
0, peor, banalizado por materiales que emulan los textos escolares
desde el soporte electronico, e incluso a veces arrojan versiones
pobresy estereotipadas que dejan de lado las propuestas ricas en las
que algunas editoriales se empenaron en el transcurso de la Gltira
década a la hora de publicar textos escolares. La pregunta entonces
es si tiene sentido hacer estas bisquedas masivas de modo regular.
La respuesta parece ser afirmativa solamente en situaciones prepa-
radas, en las cuales la bisqueda es un desafio y el establecimiento,
la discusién o la revision colectiva de criterios, parte sustantiva de la
propuesta formativa.

Aparece una posibilidad diferente cuando pensamos en los tiem-
pos que en la clase ocuparon, tradicionalmente, la copia y el dictado,
muy extensos en ocasiones. Esto podia referir a copiar del pizarrén
o del tibro y a escribir al dictado los contenidos que los docentes
querian que permanecieran en los cuadernos o carpetas. Tuve una
profesora de Biologia que en el modelo 1 a 1 se veria compelida a
dar clase, si consideramos que la totalidad de su propuesta consistia
en dictar los contenidos del libro de texto, que ahora podria enviar
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en un simple archivo electrénico. Lo que le insumia el afio lectivo
podrfa tornarle menos de un minuto. Por un tade, y como mencio-
narnos en un apartado previo, esia modalidad de uso podria generar
saturacion cognitiva. Por otro, no deja de llamarme la atencion como,
especialmente en el nivel superior, alurmnos que tienen su propia
computadora en la mochila a la hora de la clase sacan su cuaderno
y, mas o menos prolijamente, toman notas. Podriamos ver esto como
una exiension del habito del alumno que anota mecanicamente lo
gue escucha, pero también como una instancia reflexiva y de anélisis
de un alumno gue entrama sus ideas con la escritura manuscrita
que sostuvo su modo de construir conocimiento desde su infancia.
Al escuchar a algunos docentes decir: "No es necesario que anoten
porque les voy a compartir la presentacion”, inmediatamente adverti-
mos una situacion de supresion de la clase como tal. Se trata de una
presentacion del tema que podria darse en un ambito no educativo.

La version mas sofisticada es ta del profesor que entrega su presen-

tacién impresa a {os alumnos con un espacio especifico para tomar
notas, al mismo tiempo gue la proyectay “recita”. Pero no voy a hacer
mas observaciones sobre este ejemplo porgue no creo necesarto
analizar las malas practicas.

Hasla aqui consideré tres posibilidades que se sostienen en algu-
nas de las tradiciones de las practicas cofidianas en el aula como son
la ejercitacion, la bisqueda de informacién y la copia o escritura al
dictado. Quiero recorrer ahora una que proviene de los nuevos entor-
nos pero que a la vez permite encarar lo mejor de nuestros ideales
pedagdgicos, inspirados en esle caso en los trabajos de la psicologia
cognitiva. En los Gltimos afos crecieron inmensamente las redes de
colaboracién, a partir de la web 2.0, y uno de los casos mas destaca-
dos de expansion sin duda lo constituye hasta aqui Facebook. Si hay
una funcionalidad que define Facebook es el ya célebre "; Qué estas
pensando?”. Millones de usuarios de Internet comunican alli lo que
hacen, leen, miran, sienten. En algunos casos reflejan sus pensa-
mientos del momento. Concibo, por ejemplo, una implementacion de
aula 1 a 1 en la que los alumnos, a medida que suceden las clases,
van haciendo explicito aguello que estan pensando en términos de la
clase y desean compartir. Temo que pudieramos encontrarnos con
alumnos que piensan algo que no tiene absolutamente nada que ver

ey,




con lo gue sucede en clase. Pero aun en ese caso, serfa excelente que

pudiéramos reconocer gue esto sucede. A la vez pienso en alumnos’

que son preparados para usar esta posibilided como una instancia
de profundizacion de sus procesos cognitivos a través de la toma
de conciencia, de hacerlos explicitos. Estos alumnos expresan su
pensamiento a medida que aprenden. Pueden asi dar cuenta de su
sorpresa, de su confusion, de la comprension o la falta de ella, de lo
que no entienden, del error y su revision. En versiones mas sofisti-
cadas pueden categorizar sus procesos desde-una perspectiva cog-
nitiva. Reconocer, por ejemnplo, que hicieron un proceso de sintesis
cuando deberfan haber profundizado el analisis, o transparentar que
la reconstruccion del error fue apresurada porque sigue habiendo
“cabos sueltos” que operan como disonancias. En estas alternativas,
Facebook usado en un modelo 1 a 1 puede ser el andamio perfecto
para la metacognicion, cuya potencia la teoria reconoce pero gue en
general se ha podido poner escasamente en juego en clase. En sus
versiones mas sencillas le da al docente un registro de lo que los
alumnos “van pensando” a la vez que aprenden, como unos indicios
maravillosos para configurar enriquecimientos en su propuesta. En
las versiones mas sofisticadas, con alumnos educados en el enten-
dimiento de los procesos de comprension, podria dar lugar a juegos
cognitivos sumamente sofisticados que sostuvieran aprendizajes de
via alta, profundos y perdurables.

Una version diferente de la posibilidad anterior tiene que ver con
“estar pensando” preguntas. Imagino una clase en la que a medida
gue tiene lugar, los alumnos plasman todas las preguntas que se les
ocurren. No tienen que esperar, no tienen gue levantar la mano, no
tienen que pedir permiso. Preguntan porque escriben su pregunta,
sin mas. El docente que lee las preguntas puede fomarlas como refe-
rencia para sus intervenciones o puede dejarlas para, en un momento
determinado, ver si fueron respondidas o para hacer que los alumnos
las respondan desde su propia perspectiva, en un momento mas
avanzado de la secuencia. Pero es una clase en la cual, desde el
primer segundo, todos podrian animarse a preguntar lo que siempre
quisieron saber del tema. Por supuesto, agui también podemos tener
que enfrentar el fendmeno de la saturacion y hay que definir una pro-
puesta para trabajar con sentido didactico. Si la idea del docente esta
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

clara, los modos de acotar son variados: pregunien solarnente sobre
lo que no entiendan; pregunten lo que le nreguntarian sobre esto a
alguien que no estéd en el aula e identifiquen a guién seria; pregunten
sobre los detalles que les gustarfa tener; pregunten asumiendo un
rol especifico que no es el de alumno. £s posible ver en este caso,
como en tantos otros, gue {a tecnologia crea una posibilidad nueva
que, ademnas, puede acercarse a ideales viejos. Al hacerlo, configura
una practica de nueve tipo que es necesario estudiar y entender en
sus alcances y limites para definir cada vez mejores encuadres de

trabajo.

L0S LIMITES DE 1L0S AMBIENTES DE ALTA DISPOSICION
TECMNOLOGICA

| os ambientes analizados pueden configurar, a su vez, diferentes
etapas de un mismo proyecto: empezar por el acceso de los docentes,
y poner a disposicion un aula digital para moverse luego a un modelo
1a 1 es un camino que empiezan a transitar algunas instituciones
y jurisdicciones. Pero estan quienes piensan que no cabe tal transi-
cién y que la Unica alternativa es transformar el sistema de golpe.
identificar una zona o regién geogréfica y saturar,” esto es, dotar
de un dispositivo a todos los atumnos de todo un sisterna educaiivo
o, al menos, de un nivel del sistema educativo de esa regién. Los
argumentos que sostienen este modelo estan orientados a enfrentar
la presunta oposicién al cambio por parte de los docentes y a la idea
consecuente que sostiene que ellos se van a resistir a la adopcion de
la nueva tecnologfa. Creo que quienes piensan de este modo omiten
que en el sistema educativo tal como funciona en la actualidad los
docentes son capaces de enfrentar la presion cen-una simple frase
~“Ahora apaguen’-, y que esto sucederd mas probablemente si se
sienten amenazados por la situacion, lo cual es probable que ocurra
si se ha tomado esta decisién para hacerlos cambiar por la fuerza,

7 Para profundizar las visiones originales de One Laplop per Child véase Piscitelli
{2010}
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prescindiendo de sus puntos de vista, en acasiones sin formarios
adecuadamente, sin darles apoyo y, peor aln, sin asumir las conse-
cuencias del impacto de la decisidn en sus condiciones laborales.

Un docente que, ademas de ensefiar, tiene que estar conectado a
toda hora para, responsablemente, ver como participan los jovenes en
un entorno web 2.0 -los que ademés de ser usuarios avezados siguen
siendo sus alumnos con todo lo que eso supone de proteccién y cui-
dado- es alguien para guien sus condiciones laborales cambiaron.
Mientras escribo esto, en casa y de noche, miro el grupo en Facebook
en el que participan mis alumnos de maestria. Una alumna acaba
de compartir un video sobre el uso de la tecnologia en la educacion,
que es, sencillamente, pésimo. Me pregunto si tengo que hacer este
senalamiento, esperar, ofrecer otro video como alternativa mejor
y para que advierta et problema en un ejercicio comparativo, entre
otros tantos interrogantes. Es mi tiempo de escribir, no de ensefiar.
¢Alguien tiene en cuenta lo que le estd pasando a mi yo docente en
este ambiente de alta disposicién tecnoldgica para la ensefnanza?

Veo proyectos maravillosos en los que las instituciones de modo
auténomo deciden las caracteristicas de su ambiente tecnoldgico,
con la firme decision de ir de situaciones de menor a mayor infra-
estructura tecnoldgica en un proceso acompasado con la formacidn
adecuada de los docentes, los alumnos y la comunidad. Y también es
maravillosa la alta disposicidn que genera més inclusién social y cul-
tural. Pero necesitamos pensar lo que la alta disposicidn tecnoldgica
implica en la vida de las instituciones y en las condiciones laborales
de los docentes junto a la instalacién de temas criticos, tales como
la seguridad, el soporte técnico, la integracion de los alumnos que
entran al sistema cada afio y la renovacion del equipamiento.

Ahora bien, también considero que aquellos lugares donde se ha
decidido avanzar con modelos T a 1, como en el caso del Plan Ceibal
en Uruguay o Conectar Igualdad en Argentina, nos daran multiples
oportunidades para la comprension del valor de los ambientes de alta
disposicion, en un modo mucho rmas fuerte que otras iniciativas, por
un tema de escalay por lo que, seguramente, serdn multiples modos
de adopcion que sobrevendran en los ambientes saturados, no por
decision de las politicas sino como mera consecuencia del uso a gran
escala que por defecto siempre va a resultar diverso y heterogéneo.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

En este sentido, en algunas observaciones gue realicé de practicas
pude reconocer una situacion que denomino de diseno por aplicaciones.
Las aplicaciones a disposicidn, ya sea por su caracter de estar “listas
para usar’ o por otras caracteristicas tales como su simpleza o su
riqueza, dependiendo del caso, pueden sobreimponerse a la propuesta
didéctica, que gira en torno a ellas en lugar de estar orientada por los
propGsitos de la ensefanza. Encontré este tipo de situacion en dife-
centes formas: desde docentes que organizan grupos de actividades
en funcién de aplicaciones (los que juegan, los que disenan, los gue
hacen presentaciones, los que hacen encuestas), como si todas estas
fueran actividades equivalentes desde una perspectiva cognitiva y sin
referencia a un criterio que justifique la asignacion de los alumnos a
unos u otros grupos; hasta situaciones en las que el objetivo central es
el uso mismo de la aplicacidn y no la ensenanza de un tema curricu-
lar*® El extrermno en esta categorfa es la preeminencia de un formato en
todas las propuestas y temas de curso, tal como planteé en diferentes
apartados, en los casos de software para la realizacion de presentacio-
nes, blogs, foros, wikis y otros ejemplos. En los analisis de clases, las
aplicaciones disponibles definen la propuesta didacticay, al hacerlo, se
sobreimponen a la fuerza propia que pudieran tener las finalidades de
iz ensefanza, las estrategias didacticas o el contenido mismo.

La pregunta que creo debe quedar planteada en este apartado,
en el que hablé varias veces de “transicién hacia”, es si, necesaria-
mente, el modelo 1 a 1 saturado configura el ideal al que tarde o
temprano todos los sisternas educativos deberian dirigirse, rapida o
gradualmente. Tiendo a suponer que en el devenir de los proximos
afios se ampliaran los programas de acceso en el marco de politi-
cas gubernamentales o alianzas publico-privadas, y cada vez mas
personas podran tener su propia computadora personal. Sabemos
también que los celulares, como tecnologia més extendida y de

18 Comno se constata en 1a Evaluacién del Plan Ceibal 2010, elaborada por el Area de Fva-
tuacién del Plan Ceibal de la Administracion Nacional de Educaci6n Pdblica de Uruguay:
"Como se puede observar, de 2009 a 2010 se ha dado una importante diversificacion en
el uso de las actividades disponibles en ta XO. Navegary Escribir, gue en 2007 juntas
concentraban et 90% de la atencion en clase, en 2010 concentran solo el 40%, dando
lugar al uso de otras actividades como Pajnt o Tux-Paini {dibujo y edicién de imagen], La-
berinto larmado de mapas conceptuales) o la Biblioteca que, aunque con una presencia

menor, han pasado a integrar {a canasta de recursos utilizados en la escuela”.




mayor penetracion en todos los sectores de la sociedad, van a reno-

varse paulatinamente a versiones mas sofisticadas, que incluiran
cada vez mas las funcionalidades propias de la computadora que
hoy tienen solamente los productos de Gltima generacion, o bien
ofreceran nuevas funcionalidades que ya permiten hablar, por ejem-
plo, de realidad aurmnentada:

5i estoy caminando por la calle y veo un edificio que me interesa, con
la cdmara de mi celular puedo localizarlo y encontrar informacion al
respecto. Lo mismo sucede si me cruzo con un restaurante italiano
al que me tienta entrar: el celular me puede dar informacién sobre {a
calidad y el precio de los platos. Esta tecnologfa ya existe [enfrevista a
Nicholas Burbules, en Gviriz y Necuzzi, 2011: 25).

Nuevas tendencias nos obligaran a recrear posiciones. La tele-
vision social, por ejemplo, dara lugar a nuevas conversaciones que,
sequramente, serdn objeto de analisis para la creacion de otros
contenidos y formatos televisivos.” Avanzamos hacia escenarios de
mayor convergencia:

El contexto actual no esta caracterizado por el desplazamiento sino por
la convergencia. Se sostiene que estamos asistiendo al borramiento
de limites, a la fusion de tecnologias, formas y practicas cutturales que
antes eran independientes, tanto en el punto de produccién como en
la recepcion. Sin duda, esta convergencia es en parte el resultado de
los cambios operados en el terreno de la tecnologia. La posibilidad de
“digitalizar” toda una variedad de formas diferentes de comunicacion
{no solo escritura, sino también imagenes visuales y en movimiento,
musica, sonido y habla) transforma la computadora en mucho mas
gue una calculadora o una maquina de escribir con memoria: la con-
vierte en un medio que permite proporcionar y producir no solo textos
escritos, sino textos en una variedad de formatos y, como resultado,
la pantalla digital ha devenido punto focal de toda una variedad de op-
ciones de entretenimiento, informacion y comunicacion [Buckingham,
2008: 110).

7 Véase: <www.technologyreview.com>.
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En este escenario, el dispositivo, cualquiera sea, permitird acce-
der a todo aquello que necesitemos, que estara en lo que se ha dado
en denominar la "nube”.”?

Dicho todo 1o anterior, no es posible determinar si el modelo 1 a 1
prevalecerd en el aula; tal vez si en el hecho de que los alumnos ten-
dran sus propios dispositivos, pero no necesariamente en el sentido
de que las propuestas pedagdgicas que se adopten hagan uso inten-
sivo de ellos en el espacio de la clase, donde podrian configurarse
entornos hibridos en funcidn de las necesidades de cada nivel edu-
cativo, de cada propésito y de cada contenido en particular. También
podrian darse especificidades por contextos, por ejemplo, el modelo
puede revestir un enorme significado en una escuela rural multigra-
do, donde los alumnos necesitan trabajar en propuestas curriculares
diferentes, en el mismo tiempo y espacio.

En la revision de los diferentes ambientes que recorri en este
capitulo, quisiera dejar claro que lo que imporia a los fines de volver
a concebir una tecnologia educativa con sentido didactico no es el
ambiente en si o el artefacto de turno, sino el conocimiento acerca
de la ensefanza gue en cada caso podemos construir a partir del
analisis critico de las practicas que en esos ambientes tienen lugar,
En la presentacion de cada ambiente fui proponiendo una categoria
que —entiendo- permite interpretar teéricamente lo que sucede en el
plano de las practicas. Fue asi que mencioné, y especifico agul:

¢ Relevancia ampliada. Las propuestas en los ambienies de alta
disposicion tecnoldgica habilitan modos de tratamiento que
incorporan perspectivas actuales y multiples, lo que da lugar
al establecimiento de interpretaciones variadas que permiten
profundizar el tema a través de aproximaciones sucesivas.

* Saturacion cognitiva. La alta disposicién tecnolégica habilita el
acceso a materiales y recursos multiples de modo inmediato,
generando en ocasiones situaciones de exceso y dificultad para
abordar las propuestas y actividades desde la perspectiva de los
docentes y alumnos.

D\aase: <ywww.idc.com>.




* [ente didéctico. La eleccion de los momentos en que se pone a
disposicién un ambiente altamente tecnoldgico genera la posi-
bitidad de analizar esos momentos en sus sentidos didacticos,
produciendo construcciones pedagdégicas mas ricas a la hora de
volver a decidir.

» Estructuracion sofisticada. La alta disposicién tecnologica, con
la gama de posibilidades gue pone a disposicion, genera una
suerte de presion en el diseno de la propuesta didactica que,
aun cuando es valiosa en términos de lo que propone, puede
convertirse en una suerte de corsé que termina limitando las
mismas posibilidades que pretende explotar,

« Disefio por aplicaciones. | as aplicaciones a disposicion, ya sea
por su caracter de estar "listas para usar” o por otras carac-
teristicas tales como su simpleza o su riqueza, dependiendo
del caso, pueden terminar schreimponiéndose a la propuesta
didactica, que empieza a girar en torno a ellas en lugar de
hacerlo en torno a los propdsitos de ta ensenanza.

:_ Ademds, estan las nuevas tecnologias que no podemos anticipar

i y que, sequramente, nos llevaran a que revisemos estas ideas y pro-
pongamos otras nuevas. En la tensién de una escuela que intenta
adoptar lo que la politica y/o el mercado tratan de imponerle, sofia-
mos con que esas nuevas tecnologias sean concebidas a instancias
de los educadores, plasmando sus visiones y necesidades.
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6. ALUMNOS "CONECTADOS”

Los ambientes de alta disposicién tecnoldgica en los cuales los
alumnos se ven beneficiados por el acceso a dispositivos personales
méviles, parecen aproximarnos a la metafora del aprendizaje en todo
momento y en todo lugar.’ Pero los alumnos que tienen una compu-
tadora, ya sea adquirida o provista por el Estado, con conectividad de
excelente calidad, en el hogar o en los espacios piblicos, empiezan
a generar modatidades de uso que no necesariamente, oMo adultos
y docentes, somos capaces de anticipar, pero sf debemos reconocery
analizar. Al hacerlo pareciera que una de las claves principales es la
participacin en los servicios de redes sociales, con especial atencion
4 Facebook. Del mismo modo, hace unos afios hubiera puesto énfasis
en la mensajerfa instantanea o en las bitacoras.

Mientras los docentes intentamos entender las nuevas posibilida-
des, dimensionarlas en su sentido didactico e incluirtas en nuestras

1 Véase: <www.aall.org>.




ENRIQUECER LA ENSENANZA

propuestas de ensenanza cotidianas, los alumnos participan de los
mismos enternos de manera natural-en lo referido a actividades de
participacion social, politica y cultural. Pero, ademas, usan la poten-
cia de las tecnologias a disposicion para resolver en modos creati-
vos las tareas escolares, que en general siguen siendo propuestas
clasicas:? realizacién de ejercitaciones, preparacién de monografias,
resolucion de qufas de estudio, desarrotlo de investigaciones sobre
ternas acotados, entre otras. No dirfa aqui que los alumnos estan
creando modos que avanzan hacis la autoeducacion. Por el momento
estdn usando las tecnologias para generar formas mas interesantes
de resolver las consignas habituales de unas practicas educativas
que no necesariamente se han transformado.

Voy entonces a presentar aquf una serie de modos de participacion
de los alumnos en Internet, y digo intencionalmente alumnos porgue
me referiré de modo especifico a aquellas formas en las que los
ninos y jovenes realizan actividades como parte de sus actividades
escolares, tareas, estudio, aprendizaje en general, y no a aquellas que
desarrotlan en los mismos entornos péra el tiempo libre, el juego u
otras formas de entretenimiento.

BUSCAR

Esta es la forrna mas identificada y analizada, casi siernpre con
preocupacion, por los educadores, y tal como sefalé anteriormente,
en relacion con Wikipedia. Para los alumnos conectados, Internet es
la primera y casi exclusiva fuente de bisqueda. No importa si lo que
buscan esta en el libro que tienen al lado. Ellos estan en Internet
[haciendo muchas otras cosas), ; por qué harian el esfuerzo de buscar
en otro lado? Los problemas del cortado y pegado, y los asociados a
la validez y la confiabilidad de la informacién son, en general, proble-
mas de la propuesta didactica. Si los alumnos resuelven la actividad
copiando textuatmente, el'verdadero problema es la formulacién de

? En la misma linea véanse los ejemplos y las opiniones presentados en el interesante
articulo periodistico de Silvia Blanco "Cuando Internet hace la tarea” (01/05/2009), en:
<www.lanacion.com.ar>,




la actividad, y este es el auténtico desafio de {a docencia: construir

situaciones que favorezcan procesos reflexivos complejos, no porque -

esa sea la manera de superar el cortary pegar, sino porque esa es
nuestra responsabilidad como educadores: crear situaciones tan
complejas como las reales y ponerlas en juego para gue, @ través
de construcciones de complejidad creciente, tos alurnnos aprendan
abordajes disciplinares relevanies para su vida, su desarrollo social,
cultural y profesional. Cuando damos una consigna que se resuelve
copiando lo que dice cualquier sitio, mas 0 Menos legitirno, estamos
sbandonando esa responsabilidad. Por supuesto decir esto noO €s
simpatico, porgue {a cuestion central no pasa por las actividades que
indicarnos sino por el curriculo mismo, cuando las politicas no logran
ayudar a las escuetas a superar las visiones cldsicas en sus propues-
tas de contenidos que, sabemos, coadyuvan al fracaso de la ensenan-
za. En lugar de acusar a Internet 0 a los alumnos de los problemas
no resueltos del curriculo y las propuestas de ensefanza, podriamos
agradecerles por la oportunidad gue nos dan de reconocer tas debili-
dades de nuestras practicas educativas y, asi, poder transformarias.

Desde una perspectiva educativa se intenté abordar la cuestion
de las malas btsquedas con una estrategia conocida por su nom-
bre en inglés webguest, que intenta generar una indagacion guiada
buscando promover, precisamente, habilidades cognitivas mas com-
plejas. Tengo sensaciones encontradas con respecto a los webquest.
Considero valioso que se hagan cargo del problema y me resulta
superador que esién tematizados, es decir que profundicen en un
terna. Pero al mismo tiempo me preocupa gue, al guiar la busqueda,
se hacen cargo de resolver aquello que deberia ser el desafio de los
alumnos, la construccion de criterios. Y, ademas, tienden a crear
la ilusién de que todo es posible de ser buscado y encontrado en
Internet. jAdonde quedan las fuentes, la informacion no publicada
en linea, las consultas a expertos? Agui se abre un interrogante
enorme, propio de nuestra época: json importantes las fuentes sino
estan en linea, si creiames que formaban parte del acervo cultural
de la hurnanidad pero su celevancia no alcanzé para que alguien en
las Gltimas décadas las rescatara det olvido, incluyéndolas en ese
porcentaje minimo que se pone a salvo en la nueva forma de cons-
truccién de la memoria que constituye Internet? De momento seguire
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

pensando que los alumnnos deben continuar manejando otras fuentes
de informacion, haciendo trabajos en terreno, prequntando a “otros”.
Mas alla de la respuesta que demos al interrogante, sabemas que en
el futuro deberan estar preparados para buscar en méas de un lugar,
incluso algunos que no podemos prever, del mismo modo que no se
pudo prever lo que sucederfa con Internet en la sociedad conternpo-
ranea cuando, por ejemplo, nos educaban a nosotros, En cualquier
caso tengo con los webquest la misma preocupacién que podria tener
con cualguier otra estraiegia semejante: el riesgo pedagégico que
sobreviene cuando el método aparece ponderado por sobre los pro-
pésitos de la ensefanza.

ENCONTRARSE Y AYUDARSE

los alumnos se encuentran en tanto tales en Internet. Es cierto
que se encuentran en tanto personas, amigos, jugadores, artistas,
sujetos culturales. Pero también se encuentran en tanto “alumnos”.
A la hora de la tarea saben gue no la estdn realizando solos si hay
otros companeros que estan en linea, en los sistemas de mensajeria
instantanea o en los sitios de redes sociales y, menos frecuente-
mente, en los grupos que proponen algunos portales o plataformas
educativas. Tuve oportunidad de ver a alumnos mandando mensajes
de texto por celular pidiendo “Por favor conéctate, necesito ayuda”:
esta ayuda estaba referida a la tarea. Los alumnos que, en tanto tales,
se encuentran en entornos virtuales constituyen, para los docentes,
un fendmeno por entender, reconocer y potenciar. Los alumnos
se encuentran para darse apoyo, estudiar juntos, colaborar. A los
efectos de la comprension vale la pena preguntarse cuanto remedan
estos encuentros aquellos que eran mas sencillos de realizar cuando
todos iban a la escuela del mismo barrio y caminar unas cuadras,
para reunirse en casas donde habia muchos familiares dispuestos a
la ayuda y a la celebracion de la merienda, era lo mds habitual.

Podriamos decir que los encuentros virtuales espontaneos de
los alumnos a la hora de estudiar tienen que ver en gran medida
con la ayuda, desde aquellas mas simples y cotidianas como las
que surgen al solicitar la consigna o tarea porque no se retuvo o




copi6, o porque se estuvo ausente, hasta las otras que, en general,
los docentes discutirfarnos en su legitimidad porque lo que solicitan
es el “trabajo terminado”, dernanda que en el escenario de mas alta
conexion puede sobrevenir a altas horas de {a noche. Por supuesio,
si la produccion es replicable,? de nuevo el problema vuelve a ser la
formulacion de la actividad. Un punto a considerar es que, con excep-
cién de los encuadres pedagégicos muy explicitos y consensuados,
no siempre gueda totalmente claro para los alumnos el caracter
no replicable de la produccidn esperada. Aqui la tecnologia genera
condiciones de mayor “eficiencia” desde la perspectiva del mal uso.
. Evita la reescritura manuscrita de la versién copiada, lo que siempre
constitufa un esfuerzo a la vez que una oportunidad de aprendizaje,
aungue fuera pegueno. También permite generar mecanismos de
copia méds sofisticados porque en rauy poco tiempo puede realizar el
reemplazo de palabras, la ubicacién de-sménimos, la utilizacion de
imagenes alternativas y la alteracién de la secuencia, por mencionar
solamente algunas de las posibilidades que nos permiten lograr una
produccion diferente conun esfuerzo cognitivo minimo. Frente a esto,
algunos docentes vuelven a solicitar entregas manuscritas. Y algunos
estudiantes los realizan en la computadoray después, sencillamente,
las transcriben a dicha version.

Una ayuda mas interesante, expresién conternporanea de la zona
de desarrollo proximo {Vigotsky, 1988} es la de la explicacion del
compafiero a la hora del estudio, cuando quien estudia reconoce un
probtema de comprension, pide al compafiero que se lo expliquey, al
hacerlo, pone en juego la mirada del otro que sabe un poco Masy por
eso es quien puede ofrecer ese apoyo ideal para generar compren-
sién. EL compafiero que estd en linea'y entendié mejor, es la mano
tendida que aparece en el momento mas oportuno gracias a las posi-
bilidades que ofrece la tecnologia.

3 En algunos casos el fenomeno se trabaja a través de la idea de plagio -que elijo evitar
para poner foco en los aspectos problematicos de la tarea propuesta- tal como se re-
sefia en “; Plagio estudiantil en internet?” (07/05/2007), en: <www.eluniversal.com.mx>
y en "Tecnologia contra la copia y el plagio” {08/05/2010}, en: <www.lanacion.com.ar>.

En esa misma linea, se busca detectar el plagio a traves de herramientias tales como:
<www.cflsoftware.com> y <https://turnitin.com=.
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COMPARTIR

Me gustaria poder dar cuenta aqui de un compartir profundo, en el
sentido bruneriano de la ouvre colectiva [Bruner, 1977). De momento,
en un universo donde lo que prevalece es la "bisqueda”, lo que se
comparte es, obviamente, lo que se “encuentra”. En una tendencia
semejante a la que vemos entre los adultos, incluyendo a los que con
caracter de alumnos participan de situaciones educativas formales,
y aquetlos que se encuentran en torno de temas de especialidad, en
general se comparte lo que se encuentra en la web. En el caso de los
alumnos, esto incluye respuestas ya elaboradas para consignas habi-
tuales, ejercicios resueltos, guias de estudio contestadas, examenes
de anos anteriores, publicaciones no autorizadas por sus autores
[evitando la bisqueda en biblioteca), grabaciones de clases obtenidas
con o sin el consentimiento del profesor y sus transcripciones tex-
tuales. Por supuesto, me veo obligada a insistir en el hecho de que
estas situaciones preexisten a los nuevos entornos tecnoldgicos, lo
que estos podrian hacer es facilitarlas y, dicho con més fuerza atn,
esta facilitacion tiene lugar cuando las propuestas pedagdgicas son
débiles. No quisiera desconocer tampoco que hay en este compartir
un trasfondo que, por poco educativo desde una perspectiva formal,
no deja de ser solidario y, tal vez, constituya el germen de nuevas
formas de construccién del conocimiento en espacios ptiblicos, con
reglas diferentes que esperan ser creadas.

En la perspectiva solidaria, un uso particular que identifiqué es el
compartir resimenes y/o “machetes”.* Los alumnos que estudian y
preparan sus evaluaciones usando la computadora generan sintesis
que ponen a disposicion de sus compaferos, les sean o no solici-
tadas. Me llama la atencién aqui el hecho de que estos materiales
se creen y circulen, hoy en forma mds fluida que antes, en paralelo
con la vida educativa del auta, formando parte del mundo al que los
docentes permanecen ajenos. ;Qué pasarfa si el desarrollo de esos
resimenes fuera parte de la tarea consignada? ; Si se escribieran con

* En el Diccionario de la Real Academia Espafiola: “Entre estudiantes, papel pequefio
con férmulas u otros apuntes que se lleva oculto para usarlo disimuladamente en los
examenes”. Un sindnimo en América Latina es chuleta.




la indicaciones del docente? ;Si antes de ponerse a circular fueran

revisados y validados en una construccion colectiva en el aula? ;Si’

fueran sometidos al escrutinio de otros ajenos al aula para entender
si se trata de materiales comprensibles? ;Si fueran preparados para
ensefar a otros el tema que nos encontramnos estudiando? Las ope-
raciones didacticas que se requieren para que cualquiera de estos
fenémenos suceda son de complejidad baja, sencillos ajustes a las
consignas de trabajo. El problema es la cultura escolar que, por
deformacién u omisidn, termina favoreciendo un mundo paralelo®
dispuesto a reproducir y, asociado a él, todas las formas posibles de
supervivencia irreflexiva.

Por Gltimo, como tema para reconocer y someter al debate de la
comunidad educativa, me resulta particularmente interesante una
modalidad reciente: los alumnos empiezan a compartiy sus res-
puestas, gufas y examenes, no en la forma reconstructiva que vimos
previamente, en la que alguien se ocupaba de conseguir y publicar
las resoluciones de los afos pasados, sino como modo de ayudar, en
el futuro, a los compaferos que cursaran con los mismos profesores
las mismas materias.® Los alumnos saben de la debilidad de muchas
propuestas didacticas y estan trabajando para otros que las atrave-
sarén. Una nueva oportunidad de mejorar que los nuevos entornos
tecnoldgicos, y los usos que de ellos hacen los alumnos, nos ofrecen

a los docentes.

REGISTRAR

Esta es una modalidad que emerge notoriamente a partir de las
posibilidades que ofrece la tecnologia. Considero valioso lenerla en
cuenta por la potencia que podria tener su uso desde la perspectiva
del docenteé. Los alumnos usan la tecnologia para registrar. Empecé

5 Pueden analizarse sugerencias, propuestas y programas para hacer machetes en
<yww.noestudies.com>; <www.chuletas.xuletas.es>; también se ofrecen "gadgets”,
pequeiios dispositivos que ocultan cables y audifonos y otros que actdan come inhibido-
res de frecuencia en: <www.heraldo.es>.

¢ Ejemplos de resimenes listos para usar pueden verse en: <www.resumiendo.com.
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a ver esta tendencia a partir de un uso de teléfonos celulares con
camara fotografica (artefactos cada vez méas frecuentes); los alum-
nos los utilizaban para fotografiar pizarrones: las explicaciones del
docente, las consignas de actividades, los mensajes espontaneos
de los compaferos que se guerian conservar. kstos usos se ven
potenciados hoy por los escaneres y las impresoras multifuncién que
ofrecen la posibilidad de escanear. Los alurnnos conservan por este
medio clases de otros, las propias clases, los resiimenes ya mencio-
nados. Las netbooks educativas que incluyen filmadoras empiezan
a ser usadas como dispositivos de registro en eventos, congresos y
festivales educativos.

Este uso, que aparece asociado al hecho de compartir, crea un
nuevo modo de documentacion digital de las producciones de los
alumnos, que veremos si resultara mas perdurable o no que los cua-
dernos y carpetas que suelen ser conservados en escuelas u hogares
a lo largo de décadas.

. Por qué nos sirve entender que los alumnos espontaneamente
empiezan a crear estas formas de registro? Porque cualquier recono-
cimiento que hagamos de las actividades de los alumnos y de los usos
culturales gue dan a los entornos nos permiten tender puentes mas
relevantes con sus formas de aprender y trabajar. También, porque
podermnos captar esos usos para expandirlos con sentido educativo. Si
comprendemos que los alumnos usan la tecnologia para registrar,
tenemos una nueva oportunidad para ayudarlos a crear registros que,
en lugar de repetir, les permitan conservar lo valioso, dar a conocer
lo que es una construccion original, producir sintesis de nuevo tipo y
generar cualquier otro modo de entender y crear que implique rele-
vancia, profundidad y riqueza.

lLos alumnos pueden registrar las clases: las discusiones que
tienen lugar, las presentaciones que hacen los companeros, las pro-
ducciones que van realizando, los pizarrones, las puestas en comun.
También, si fueran valiosas, nuestras explicaciones. Ese material
podria ser editado a los efectos de crear un objeto educativo nuevo.
Este podria incluir, por ejemplo, las preguntas que los alumnos
hacen al material, las intervenciones de aquellos que consideran que
quedan cosas por entender. Podrian a la vez compartir estos objetos
con otros alumnos de otros cursos del mismo nivel, comparando




las producciones, viendo lo que tienen de semejante y diferente, vy

discutiendo colectivamente en qué consisten esas diferencias, cémo -

se justifican o si hay aproximaciones posibles. Esos alumnos, en el
proceso, entenderian que la ensefanza va mas alla en lo que propone
y alli es donde podrian, respecto de ella, asurnir un rol de nuevo fipo,
sugiriendo, analizando y promoviendo formas en las que las practicas
educativas podrian verse enriquecidas.

ORGANIZARSE

Durante 2010 algunos funcionarios, directivos y docentes, adultos
en general, parecieron sorprendidos en Argentina [con repercusiones
en algunos paises vecinos} por una sucesion de eventos gue se Cono-
cieron como “rateadas’ por Facebook™.® Eran de esperarse, al menos
por cualquiera que hubiera tormado nota del poder de convocatoria
masiva de Internet entre los estudiantes, constatado en Chile hace ya
varios afios’ y vuelto a verificar en la fuerte crisis de 2011 10

Més alla de las discusiones y las resoluciones politicas, judiciales, "
institucionales o aulicas, se desprenden al menos dos consideracio-
nes fundamentales que quiero realizar aqui. La primera consideracion
es que, aun para aguetlos que se resistian a reconocerlo, queds claro

7 Modo popular que se utiliza en Argentina para identificar a aquellos alumnos que no
estan en la escuela cuando sus padres creen que si lo estan.

8 Véase de Julio Aiub Morales "Otra rateada masiva organizada en Facebook”
(08/05/2010). en: <www.clarin.com>; de Cynthia Palacios “Las ‘rateadas’ por Facebook
ya son una discusién nacional” [07/05/2010}, en: <www.lanacion.com.ar>; “Rateadas’
por Facebook” (07/05/2010}, en: <www.lanacion.com.ar>; de Roberto Guareschi "El po-
der de los rateros”, en: <www.perfil.com>.

9 Véase “Chile: 730 detenidos en la mayor protesta estudiantit en 30 afos” {30/05/2006),
en: <http:/fedant.clarin.com>.

19 Véase "Al tiro” (08/08/2011), en: <www.paginal2.com.ar>: "Internet, twitcarny el buzz
de las redes sociales han sido el articulador de la informacién que los medios insisten
en bajar el perfil. Como el sensacionalista diario LUN, que dedico una portada a la Valle-
joy su negacion de “mover la colita” en uno de los eventos universitarios mas grandes
desde el retorno a la democracia. Aqui se pueden revivir mornentos como el Thritler por
la educacién, donde jévenes se disfrazaron de zombies y que dio la vuelta al mundo. O
la parodia carnavalesca de {os carros de carabineros en plena marcha. O los munecos
gigantes con la cara de Pifiera o de Hinzpeter”.

1 éase “Un juez ordend a Facebook que cierre los grupos que alientan rateadas masi-
vas” [13/05/2010), en: <www.clarin.com>.
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

donde estzhan cientos de miles de nuestros alumnoes: en Facebook,
rmas alld de adénde decidieran ratearse o corno organizar la toma
de colegios, un espacio que ademas de encuentro y compartir (en
los términos de las dimensiones de andlisis que planteé hasta aqui
les permitia organizarse rnasivamente, incluso en la escala nacional,
con todo lo que eso pueda significar, desde mostrar la fuerza del
movimiento hasta cambiar el rumbo de las potiticas. Burante el resto
del afo hubo diversas formas de protesta y lucha, especialmente en
escuelas de la Ciudad de Buenos Aires. En ellas los alumnos volvie-
ron a apelar a los entornos tecnolégicos como sisterna de comunica-
cién, difusion de las novedades y organizacion.'

La segunda consideracion surgio al analizar este tema en mi clase
de tecnologia educativa, con muchos docentes entre mis alumnos, at
constatar la ajenidad que producen entre los adultos, incluidos tos
educadores, los textos producidos por los alumnos en los menciona-
dos sitios o grupos. Textos que representan, ni mas ni menos, el tipo
de registro que usan mas habitualmente. Es un registro textual que
nos resulta dificil reconocer y entender, que juzgamos negativamente
y que, por lo tanto, en general ignoramos, hacemos de cuenta gue no
existe y en esa supresion desperdiciamos una enorme oportunidad de
recuperarlo para compararlo con otros, distinguirlo, reconstruirlo si
tuviera sentido hacerlo, en definitiva, educar partiendo de un profundo
reconocimiento cultural hacia los nifos y jovenes que son nuestros
alumnos.

En paises donde los dispositivos se distribuyen de modo masivo y
se crean condiciones de conectividad adecuadas es de esperar que
los movimientos estudiantiles amplien su capacidad de organizacion
a través de estos entornos. Los actores del sistema educativo pueden
recapturar la capacidad de organizacion del movimiento estudiantil y
definir temas y cuestiones en que la fuerza de ese movimiento podria
dar lugar a creaciones pedagdgicas inéditas. La determinacion de
temas para proponer al Poder lLegislativo desde la mirada de los
jovenes, establecidos a través de formas participativas y el consenso
mayoritario, el trabajo en la prevencién en las dreas de la salud que

2| ps grupos que adherfan o se oponian a la toma de escuelas de la Ciudad de Buenos
Aires en 2010 tenian miles de seguidores.




son de especial interés entre nifos y jovenes, y el establecimiento de
sistemas de desarrollo comunitario, son solamente algunas proyectos
posibles de alta articulacién con cuestiones curriculares centrales.

De todas maneras, y de cara a los movimientos emergentes, nues-
tro desafio como sociedad es entenderlos, estudiar en profundidad su
significado, construir caminos de didlogo y, obviamente, generar las
transformaciones necesarias.

EVALUAR... NOS

Los alumnos usan Internet para evaluarnos. Mas alla de todas
las formas que disefian las politicas, las instituciones vy tos organis-
mos internacionales, entre otras organizaciones, para evaluar a los
docentes, con mejores y peores intenciones y con algunas propuestas
rigurosas y otras banales, debemos tomar nota de este emergente de
nuesira era. Los alumnos estan usando las redes activamente para
evaluar a los docentes, de rmodos diversos.

En primer lugar quiero mencionar una forma de evaluacion que
me llend de alegria y es aquella en la que los alumnos construyen
sitios dedicados a reconocer a sus buenos docentes, Para guienes
militamnos desde hace afios en esta linea de trabajo como uno'de los
pilares de la didactica, descubrir que los propios alumnos generan
mecanismos de reconocimiento de sus docentes no solo permite vali-
dar la importancia de una linea de anélisis, sino que deja totalmente
claro que a los alumnos no todo les da lo mismo y que, con la ayuda
de herramientas adecuadas, estan dispuestos a dejar bien plasmado,
incluso en la esfera piblica, quiénes son sus buenos docentes. En
estos reconocirnientos, que aparecen con la forma "Yo curse con” e
incluso son creados con el nombre del profesor, los alumnos dejan
testimonio de las propuestas de ensefianza de sus buenos docentes,
publican comentarios elogiosos en general y también especificos
sobre el impacto que esos docentes tuvieron en sus vidas escolaresy
mas alla de lo académico.

E£n sequndo lugar pude observar algunos espacios virtuales en los
que los alumnos evalGan explicitamente a sus docentes, los califican,
establecen rankings, definen criterios para describir las practicas de
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la ensenanza y hasta dan consejos para los futuros alumnos. Por
obvia que pueda resultar la afirmacion, quiero destacar que no hacen
mas que copiar lo que los docentes, en la mayoria de los casos, hace-
mos con ellos. Para quienes creemos —me cuento entre estos— que
algunas formas de la evaluacién pueden ser patoldgicas [Litwin, 1998,
la noticia es que los alumnos no estan haciendo méas que reproducir la
misma perversién a la que los sometimos. El punto para resaltar es
que, de momento, estas evaluaciones suelen formar parte de grupos
cerrados a los que es posible adherir, aunque no perdamos de vista
que eso podria pasar y configurar tendencia, del mismo modo que
lo hacen otros movimientos. Un debate por abrir es qué sucederia
si esa tendencia se creara: ;jdeberia ser considerada a la hora de
tomar decisiones institucionales, por mencionar un ejemplo? Resulta
duro pensarlo pero, al mismo tiempo, es aquello gue decimos que
hacemos cuando incorporamos en los disefos de evaluacién de las
practicas docentes el punto de vista de los alumnos, solo que aquf el
método v el instrumento lo definieron ellos mismos.

Una tercera modalidad evaluativa, que emula aquellas obras en la
escuela en las que los alumnos imitaban a los profesores, pasa por
el registro de las frases destacadas ["Si leyeron los textos, iqual no
van a aprobar”; "Vos no hubieras sobrevivido en Esparta”; “Chicos,
cuando ustedes nacieron yo no solo ensefiaba aca, era Jefe de
Departamento”] o los modos de intervencién recurrentes. Son multi-
ples los ejemplos en videos de imitaciones sobre profesores subidos
a YouTube. Un gran espejo para vernos, mirarnos y, una vez mas,
revisarnos y mejorar.

; QUE ES L.O QUE LOS ALUMNODS NO HACEN?

Al plantear lo que algunos alumnos hacen, e insisto, son alum-
nos urbanos en especiales condiciones de pleno acceso, también se
generan consideraciones sobre lo que no hacen y podrian hacer. Las
blsquedas tienen como contracara la necesidad de crear condiciones
que empujen la produccion original; los encuentros para la ayuda nos
llevan a pensar en la obligacién de pensar en favorecer ayudas de
mejor calidad; el compartir podria ser estimulado de modo tal que




potencie el trabajo colaborativo: la documentacion requiere criterios

de conservacién para poder aprovecharse a futuro, para configurar .

repositorios que sean bancos educativos en si; y la organizacion
permite pensar en escenarios de intervencién donde los estudiantes
beneficien a las comunidades donde viven, ayuden a otros, se apoyen
en los estudios futuros y, por supuesto, sigan generando demandas
que obliguen a las politicas y a las instituciones a transformaciones
en las que el sistemna sea cada vez mas democratico y de excelencia
para todos. Con respecto a la evaluacion no hay nada por decir, nos
sequirdn evaluandoy eso es muy bueno para nosotros.

; QUE HACER CON LO QUE LOS ALUMNOS 5{ HACEN?

A lo largo de este apartado mencioné, en mas de una oportunidad,
que lo prirnero que debemos hacer es reconocer lo que los alumnos
hacen. Eso nos permite construir propuestas que tiendan mejores
puentes con los sujetos culturales que son y superen el supuesto de
la identidad compartida por el cual creemos que nuestros alumnos
son, desde una perspectiva cultural, iguales a nosotros [Jackson,
2002). Los alumnos no usan la tecnologia como nosotros lo hacemos
o como desearfarnos que to hicieran cuando se encuentran estudian-
do. Para empezar, la usan para jugar, escuchar musica, relacionarse
y participar, entre otras ~ctividades vinculadas al ocio. Las actividades
vinculadas al estudio que aqui analizamos suceden, en general, en
paralelo con todas las demas.

La pregunta que nos podemos hacer aqui es si ademas de reco-
nocerlas deberfamos construir, atentos a ellas, la propuesta peda-
gbgica. Y la respuesta es afirmativa: es valioso que tengamos en
cuenta estos usos culturales y formas cognitivas del mismo modo
como deberiamos tener en cuenta los estilos cognitivos propios de
los sujetos culturales que son nuestros alumnos en general, mas alla
de que esténono entrarnados con las tecnologias de ta informaciony
la comunicacion. Como siempre, esta dimension cognitiva y cultural
requiere ser considerada para la construccion de la propuesta didac-
tica, pero no de modo lineal. En este caso, que los alumnos busquen
no quiere decir, necesariamente, que nosotros tenemos gue alen-
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tar la busqueda, o supervisarla o intentar suprimirla. Necesitamos
saberio para entender que frente a las actividades de indagacién que
proponemos es altamente probable que los alumnos vayan a los bus-
cadores a tratar de resolver de modo rapido y cortando v pegando la
cuestién, de modo tal de generar actividades donde la bisqueda, sies
necesaria, se enmarque en construcciones reflexivas mas complejas
y profundas. Por tomar otro ejemplo, saber que los alumnos generan
documentos de estudio que comparten nos permite alentar la reali-
zacion de esas producciones, distinguiendo dimensiones de analisis
para que algunos ofrezcan una produccion rica desde la perspectiva
adoptada y otros trabajen en sintesis creativas a través de diferentes
modos de representacion elegidos, atendiendo a los estilos cogniti-
vos de cada uno. En definitiva, y del mismo modo que en escenarios
tecnoldgicos previos, reconocer lo que los alumnos son como sujetos
culturales nos permite trabajar de un modo mas consistente nues-
tras propuestas para la enselianza poderosa.

ENRIQUECER LA ENSENANZA
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Cuando presentamos las ideas sobre la ensefanza poderosa, las
bisquedas posibles en el marco de las corrientes didacticas con-
temporaneas, los ambientes de desarrollo de propuestas que nos
ofrecen las instituciones reales y el reconocimiento de lo que los
alumnos como sujetos culturales hacen con la tecnologia en general,
sobreviene el interrogante: ;y como das clase? No es una pregunta
menor, si tenemos en cuenta qgue la busqueda de coherencia entre lo
que se dice y lo gue se hace es un rasgo que deberia destacarse en un
abordaje didactico. Como respuesta a la pregunta me propongo aqui
realizar un ejercicio diferente, que busca transparentar el proceso
reflexivo didactico del docente que implementa una propuesta de
ensenanza en un entorno que le es nuevo. La experiencia gue presen-
to se desarrollé en Facebook, durante el transcurso de 2010 y como
parte de la propuesta del seminario Innovaciones en la Educacion
que tuve a mi cargo en la Maestria en Tecnologia Educativa de la
Universidad de Buenos Aires.
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A modo de ejemplo, este ejercicio personat hace explicitas mis
reflexiones sobre una préctica, las preguntas que como docenie’
formulo, el proceso reflexivo y la construccién conceptual sobre la
experiencia vivida. No se trata de un ejercicio facil de llevar a cabo,
pero si puede plantearse como parte del oficio del docente e insistir
en la necesidad de realizarlo como una tarea que requiere esfuerzo
y tiemnpo adicional, hasta que la perspectiva se integre como parte de
la practica hahitual.

Mi propdsito con respecto al seminario Innovaciones en la
Educacion es que constituya en sf mismo un espacio creative donde
se creen abordajes para el desarrollo de innovaciones pedagodgicas
enriguecidas por las posibilidades que ofrecen las nuevas tecnolo-
glas de la comunicacién y la informacion. Dicho de otro modo: se
busca generar una practica diferente como espacio para crear otras
propuestas y practicas que también lo sean. Para ello, y desde el pro-
grama, ofrece un recorrido en seis planos que suponen operaciones
cognitivas de diferente complejidad con referencia a la innovacion.
Con el espiritu de la formulacidn clasica de los objetivos de la ense-
nanza propone infinitivos verbales, ya no asociados a togros por cum-
plir sino a procesos de construccion de conocimiento por favorecer,
entrelazados con el temario, la propuesta metodoldgica y la evaluacion
del seminario. Esta formulacién intenta recuperar de alguna forma el
sentido complejo del conocimiento en torno-a un terna. Mas alld del
disefio requerido para la aprobacién formal del programa [propésitos,
contenidos, metodologia, evaluacién, bibliografial, se concibe una
aproximacion a la innovacién como proceso complejo de construccion
de conocimiento a través de la rememoracion, la comprension, la
creacién, la imaginacién y el analisis critico y reconstructivo.

El disefio metodolégico del seminario aborda el desafio de “expe-
rimentar la innovacion” y las instancias virtuales se consideran espa-
cios de experimentacién en nuevos entornos tecnolégicos en vistas
a la construccién de creaciones pedagdgicas en colaboraciéon. Como
parte de este disefio es que decidi trabajar en Facebook. De este
modo, el ejercicio podria haberse llevado a cabo en ambientes diver-
sos desde el punto de vista de la dotacién tecnolégica del aula porque
no requeria necesariamente un ambiente de una computadora por
alumno en la clase, pero si gue todos los alumnos tuvieran la posibi-
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lidad de tener una cuenta de correo electrénico, un perfil en Facebook

y se conectaran asiduamente. Decidi llevar a cabo la propuesta en el

transcurso de una semana completa, entre dos instancias presen-
ciales. Al caho de las dos extensas clases presenciales de apertura
del seminario, y antes de las dos clases presenciales de clerre, se
desarrolld esta instancia sin usar otros entornos disponibles, como
por ejemplo, el campus virtual gue pone a disposicion la facultad que
s se utilizé en otras instancias y seminarios. '

Las reflexiones que realicé a la hora de decidir la implementacion
de esta propuesta fueron miuiltiples y aparecen hoy entramadas con
la experiencia ya vivida, pero quisiera destacar las que considero mas
importantes para, de esta manera, explicitar los tipos de analisis que
puede realizar un docente a la hora de tomar sus decisiones didac-
ticas, incluidas las que refieren a la ’tecno{ogia. Esas reflexiones se
organizan en torno de los siguientes ejes:

+ ldentificacién de la tendencia cultural. 1os ciudadanos estan en
Facebook, en tendencia creciente,! lo que no quiere decir que
estén todos. A los docentes nos cabe la responsabilidad de reco-
nocer la tendencia cultural, gue en general impacta temprana-
mente en los mas jovenes. Es probable que entre mis alumnos,
incluidos adultos con muchos anos de experiencia, hubiera algu-
n0s no usuarios. Hacia ellos se dirige, principalmente, el desafio
porque a causa de las barreras de generacionalesy la falta de for-
macion podrian quedai afuera de la tendencia. Pero la ensenanza
los hace responsables y reconocer lo que sucede en la realidad
como tendencia social y cuttural es parte de ese compromiso.

« Inclusién genuina. Los tecnélogos educativos participan activa-
mente de las redes sociales. Mis colegas del campo estan en
Facebook contando lo que leen, publicando to que producen,
resefiando los congresos a los que asisten y donde realizan
presentaciones, retransmitiendo lo que publican otros colegas.

' Un estudio presenta el significativo crecimiento del uso de las redes sociales durante
el tiempo de conexion a Internet, a la vez que otros usos decrecen. Véase “Las redes
sociales representan 1 de cada 4 minutos consuridos on line en Argentina y Chite”
[03/03/2011], en: <www.COmMscore.com=.
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También los portales educativos, programas vy proyectos de tec-
nologia educativa de diversa indole y escala, las publicaciones de
la especialidad y las instituciones educativas tienen su sitio en
Facebook. Docentes, directivos y autoridades educativas dejan
ver alli sus puntos de vista, comentan sus actividades, entablan
debates, dan a conocer sus producciones. Desde el punte de vista
de la inclusion genuina, es necesario hacer este reconocimiento
y trabajar en la formacion de los especialistas a través de este
entorno. Si el campo se estad construyendo en parte alli, entonces
esto es objeto de la ensenanza. No reconocerlo nos pone por
fuera del conocimiento actualizado que estamos comprometidos
a ofrecer.

Reconocimiento de los limites. A la hora de Uevar adelante una
propuesta a partir de la inclusion de tecnologias consideradas
nuevas y/o de tendencia, lo que en general sucede es que no
disponemos de marcos conceptuales especificos donde apo-
yar nuestras construcciones didacticas. Esto lleva al necesario
reconocimiento de los margenes difusos que implica trabajar
en un entorno cuya potencia en relacion con la ensefanza no
se conoce profundamente. Es aqui donde la propuesta se vuelve
“experimental” en el sentido de buscar nuevas formas a través
de la experiencia y no en el sentido clasico de controlarla para
determinar sus efectos y establecer conclusiones validas a partir
de un andlisis cuantitativo.

Decisiones riesgosas. Para llevar a cabo la propuesta decidi
crear un grupo en Facebook, es decir, ponerlo en un espacio
limitado diferente de mi propio muro y enmarcado en el propio
contenido del seminario. Tiene la ventaja de no requerir gue los
alumnos deban ser mis “amigos” si no lo desean {aunque tengo
muchisimos alumnos que si lo son}, al permitir unirse al grupo
exclusivamente. Pero decidi que el grupo fuera abierto, a pesar
de que existe la opcion de hacerlo cerrado, y de esta manera
permitir que todos los que quisieran pudieran unirse. Esto impli-
caba tomar riesgos diferentes, desde intervenciones inesperadas
y fuera de los acuerdos construidos en la propuesta, a la vez que
beneficios impensados, como aportes enriquecedores de otros
colegas gue con miradas diferentes pudieran sumar sus voces.




s evidente que esta fue una decision tomada para un grupo de

alumnos adultos, cuyo valor deberia revisarse en otros ambitosy -
Y

niveles del sisterna.

Puse la propuesta en marcha tal como la habia concebido.
Surgieron algunas situaciones previsibles, especialmente de
parte de los alumnos que no eran usuarios habituates o directa-
mente no usaban Facebook. Me vien la obligacién de explicar por
qué esta era la decision y cuales eran las razones para no usar,
on este caso, la plataforma en linea dispuesta por la facultad
para la ensehanza. Habiendo alcanzado el acuerdo, se puso en
marcha la propuesta que inicié con una intervencion referida a lo

- que habia sucedido en \as clases presenciales de apertura:

Recordar la innovacién y comprender(a fueron los recorridos que plan-
teamos en estos dos primeros dfas de seminario. Recordar las prac-
ticas de nuestros maestros memorables nos permite abordar la inno-
vacién en términos de metafora. Recorrer nuestras mejores practicas
profesionales, entender la necesidad de reconstruirtas... a la vez que
construimos teorfa. En ambos ¢asos los relatos ponen en escena, al
decir de Jackson (1999), la fuerza pléstica del pasado que es suscepti-
ble de ser modificado en virtud de la reinterpretacion. Por su parte, la
comprension, en su hiisqueda de ser genuina, nos tlevo ni mas ni me-
nos gue por la corplejidad que ofrecen las blsquedas innovadoras en
la realidad. ELdebate, la polémica, las paradojas que requieren, para
cer analizadas, el abordaje de multiples pu ntos de vista, enfoques y di-

mensiones de analisis. No hay respuestas felices pero si esperanza...

Esta intervencién recibié algunos comentarios y propicié que dos
alumnos trajeran unos relatos que dieron lugar, a su vez, a comenta-
rios nuevos. A continuacion, propuse lo que para mi seria el punto de
partida del trabajo de la semana: “Dedicaremos esta sermana a pre-
pararnos para crear {3 innovacion, teniendo presentes las construc-
ciones que nos permitieron el recuerdo y la comprension. ;ldeas?”.

Algunos alumnos sugirieron ideas, pero a partir de aqui empez0 a
ocurrir to que desde mi perspectiva constituye la marca principal de
esta experiencia. Una alumna publicd en el muro un video, de gran
calidad pero con un abordaje conceptual corpletamente diferente
al propuesto por el seminario. Esto dio tugar a la publicacion de otro
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video y, ambos, a una serie de nuevos comentarios. £n lugar de pro-
ponerse ‘ideas” a partir de las cuales abordar la creacién de la inno-
vacion, los alumnos contaban experiencias, publicaban articulos del
diario, hacian preguntas. Inicié entonces un proceso de reconstruccién
de las intervenciones que, sin intentar ser una sintesis, buscaba con
fuerza crear un marco comin con todo lo gue se habfa propuesto:

Reviso los aportes, el trabajo de estos dias en esta suerte de espacio
experimental y pienso en los temas que surgieron: salir de las exi-
gencias, reconstruir, tener ideas infinitas, equivocarse, contextualizar,
reconocer al otro, sostener desde el vinculo, ser simples, trascender,
no dejar de pensar en la emancipacidén como finalidad. Pienso en este
espacioy me atraviesan dos temas. El tiempo de la construccién, pien-
s0 en ustedes pensando, trayendo aportes, buscando. La creacion re-
quiere tiempo. Y pienso en la convergencia, en el intento que llevo ha-
ciendo desde hace dos horas por entender, ordenar, crear un marco,
porque el acto creativo, en el marco de una propuesta de ensefianza,
sigue estando orientado por las finalidades educativas. En este entor-
no en el que intento crear, a la vez, sigo necesitando ensefiar.

En ese momento, aparecieron intervenciones de alumnos que,
después de varios dias de intercambio, participaron por primera vez,
lo que reforzaba la tendencia de apertura: nuevos articulos publi-
cados, imagenes, reflexiones. Decido, entonces; hacer explicita la
tendencia trayendo algunos aportes tedricos;

Retomo aqui algo que mencioné ayer. Este espacio que les propuse
para experimentar tiene marcas culturales que se entrelazan con una
bisqueda que es educativa. Burbules [1999] sostiene que el didlogo
en la ensefanza tiene caracter critico convergente: es cuestionador
y pone a prueba la posicion del otro pero supone que las posiciones
pueden resolverse, al menos en principio, en un acuerdo general, lo
que supone un punto epistémico determinado, que es también una
construccion nueva y mas precisa. Este entorno [Facebook) que abre,
entonces, requiere una propuesta que vaya andarmiando esa construc-
cion. No hubiese podido anticipar esto teéricamente antes de sumer-
girme en la experiencia de esta semana. Yoy leyendo sus participacio-
nes durante las tardes y pienso: jcémo podré entretejer esto hoy?

ENRIQUECER LA ENSENANZA




Y a partir de alli publiqué una consigna que intentaba ser méas
firme desde su presentacion como “Alerta jueves’:

ALERTA JUEVES: el viernes trabajaremos en clase en la creacion,
la innovacion. Hemos departido tanto sobre ia innovacién concebida
comno ensehanza potente, perdurable, buena, creativa, como sobre la
creacién misma. En el dia jueves les propongo construir aqui {con los
aportes, las ideas, los ejernplos, los debates, las preguntas que siguen
abiertas) el MARCO para nuestra creacidn del viernes. De todo esto:
;con qué nos quedamos? ; Qué es, simplemente, to que de estos dialo-
gos no deberfamos olvidar? Me gustarfa que cada uno haga UN aporte.
Imagino gue los que leyerony atin no escribieron, también realizaran
su aporte. Quisiera lUegar al viernes con una especie de decalogo. Gus-
tar, imaginar, querer... jtarmbién deberian estar en ese marco?

En conira de todas mis anticipaciones y previsiones, lo que ocurrid
a partir de enionces fue que siguieron sumandose nuevas publicacio-
nes por fuera de lo que proponia la consigna, otras preguntas, nuevos
articulos, otras citas. La consigna, a pesar de su pretendida fuerza,
no lograba sobreimponerse a la propia fuerza del entorno y sus usos
corrientes. Este reconocimiento dio lugar a la construccion de una
nueva categoria de analisis a la que denomino tensién divergente y
que tiene gue ver con esa suerte de potencia que lleva a la apertura o
divergencia, favorecida por el medio y por el modo en que se ha adop-
tado su uso. La propuesta, en tanto practica de la ensenanza, inten-
taba promover la construccion de un marco interpretativo en cola-
horacién, comno punto de convergencia y en términos de un acuerdo
epistémico provisional (Burbules, 1999). A medida que se desarrollaba
la actividad en este entorno, con estas caracteristicasy en el modo en
que habia sido adoptado por los usuarios culturalmente, en lugar de
avanzar a ese lugar de convergencia, cada intervencion “abre”. Donde
se ofrece una propuesta de trabajo concreta, los alumnos traen pre-
guntas, dudas, ideas, ejemplos, comentarios, anécdotas, links, videos,
imagenes. tsto genera una riqueza infinita, pero no del tipo de la que
el docente espera. Este busca favorecer una operacion de conver-
gencia y lo que los alumnos producen es, favorecido por el entorno,
de naturaleza divergente. Donde el docente busca foco, la plataforma
propicia apertura.

DAR CLASE CON TECNOLOGIA
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Sequir avanzando en {a construccidn de conocimiento tedrico
interpretativo para profundizar la cornprension de esta propuesta vy,
a la vez, generar encuadres que sostengan otras propuestas futuras
implica hacerse nuevas preguntas. Las mias en este punto fueron: ; las
intervenciones del docente en favor de la convergencia son “contra
natura” en términos del soporte? ; Generar una propuesta que busque
favorecer la construcciéon de marcos de analisis comunes en el espa-
cio de la colaboracion virtual va contra las caracteristicas del soporte?
¢ Deberia pensarse en otra plataforma cuando la propuesta del docen-
te busca la convergencia? ;jDeberia, entonces, ser Facebook el lugar
donde generar “aperturas” (equivalente, por ejemplo, a lo que suele
identificarse como brainstorming o luvia de ideas} y otros entornos
o instancias ser utilizados para favorecer la construccién de marcos
epistémicos comunes? ; Seria la convergencia tecnoldgica el camino a
la convergencia didactica? ; Deberiamos, en ese sentido, reconocer los
usos culturales de entornos diversos y desarrollar propuestas que los
entrecrucen en sus distintas potencias y posibilidades? Si donde unas
plataformas abren, otras cierran; donde unas sostienen actividades,
otras generan espacio para nuevas ideas; donde se apela a unas para
interrogar, otras sirven para estructurar, ;seria posible cruzarlas de
tal manera que cada una contenga lo que mejor resuelve? Aqui surge
un riesgo: las instancias presenciales, en las que la fuerte presencia
del docente dificilmente se diluye, podrian, en esos entrecruzamien-
tos, ser portadoras de la segunda tendencia: ser el lugar donde se
cierra y estructura, donde otros espacios abren e inspiran. Esta podria
ser una decision del docente que se hace cargo del sentido que da &
cada plataforma e instancia en los entrecruzamientos, pero tambien
puede convertirse en un sesgo si donde Facebook genera aperturas
a la clase le quedara cerrarlas. ;Qué decisiones deben, éntonces,
tomarse en el plano de la propuesta para no condicionar la modalidad
presencial desde las decisiones gue se toman para otros entornos, por
el tipo de tratamiento que suponen basado en los usos culturales?

Surgieron otras preguntas gue no solamente cuestionaban las
posibilidades ofrecidas por el entorno, sino su impacto en el rol del
docente. El desarrollo de una propuesta en Facebook, completa o
integrada con otras instancias, supone en tanto practica de la ense-
fianza una sucesidn de actividades gue son disenadas por el docente,




guien, en tanto tal, busca renerlas enmarcadas en su propuesta. Pero
ol entorno tiene el “espiritu” de ta colaboracion. La intervancion del
slumno en la esfera de lo pablico se ubica en el mismo plano que la
del docente. La voz del docente y la del alumno son, ambas, publi-
caciones en el muro. Me pregunté entonces: ;jes posible sostenery
generar una propuesta en Facebook que ofrezca la perspectiva del
trabajo en colaboracion, pero en la cual el docente siga siendo res-
ponsable por la ensefianza y toma decisiones que enmarcan, ordenan,
guian el trabajo? Si el docente usa un entorno de colaboracion para
generar una clase en la que quiere seguir siendo el lider o coordinador,
;deberfa entonces elegir otro? A modo de ejemplo: en mi propia expe-
riencia, al establecerse un espacio para el debate en torno de un tera
se empezaroh a generar intercarbios que abrian, polarizaban, incor-
poraban ejemplos, experiencias, recuerdos, teoria. En el momento
en que planteé una nueva propuesta de otro tipo, los participantes
sequian, apoyades en las funcionalidades disponibles, el estilo de
debate anterior. El docente tiene que subir, artificialmente, el tono
de su intervencién, irrumpiendo en un proceso potencialmente inte-
resante, y conducir a la tarea siguiente. En mi caso, la publicacion de
una nueva intervencion con el tema "Alerta jueves” [reenviada como
mensaje a todos los miembros del grupo} subrayaba la modificacion
de la propuesta y creaba nuevas pautas para gue la colaboracion se
produjera bajo un encuadre determinado.

La puesta en juego de la practica de la ensenanza en Facebook,
adernds de impactar en el rol del docente, vuelve transparentes y deja
plasmadas algunas cuestiones culturales y cognitivas de los grupos
diversos que tienen repercusiones en términos pedagdgicos. En este
punto, las preguntas que me hice fueron: ;los usuarios avezados de
Facehook tienen mas posibilidades de sacar provecho de la propuesla
que quienes no lo son? jEs posible dar las mismas oportunidades a
ambos sabiendo que se trata de un handicap cuttural o generacional que
no se puede recuperar rapidamente porque su mismo sentido expresa
aprendizajes culturales y no meras habilidades? ;La diversidad de las
intervenciones {cortas o largas, superficiales o elaboradas, simples o
cornplejas, banales o pertinentes) cambia el valor de la participaciényy.
por ende, de las posibilidades de conocery aprender en el marco de la
propuesta? ;El caracter ptiblico de las intervenciones de los alumnos
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

condiciona, al trascender los limites del aula, el cardcter de los apor-
tes? Podriamos pensar gtie en algunos casos el hacer ptiblico conlleva -
relevancia y sentido social, lo que aumenta el compromiso en la cali-
dad de la produccién. En otros eso mismo podria traer autocensura y
panico al escrutinio por una exposicién que trasciende las paredes del
aula. En este sentido, ;jen qué casos es legftimo poner en la esfera de
lo ptiblico aquello que forma parte de los procesos de construccién de
conocimiento y del aprendizaje? ; La legilimidad deviene de la edad del
grupo, del consentimiento o del nivel del sistema educativo de que se
trate? ¢ Ll caracter abierto o cerrado de un grupo resguarda ese tipo
de legitimidad? ; El cerrar el grupo no atenta contra lo especffico del
entorno? ;l.o cerrarfamos para resguardar cierta privacidad de los
procesos de construccion ly perdiendo los beneficios de la externaliza-
ciénl, cuando esos mismos alumnos pasan el dia en el mismo entorno
dando a conocer aspectos privados de su vida personal?

Las preguntas planteadas correspondian a ese momento de la
practica. Lo que como docente fui respondiendo y consolidando a
través de procesos interpretativos en los que intervienen otros (los
alumnos de la experiencia, otros colegas, especialistas en el temal
dio lugar, por ejemplo, a la validacién de la categoria de tensién diver-
gente, ofreciendo criterios para futuras decisiones didécticas.

Al cabo del proceso de construccién de preguntas y aproximacio-
nes a través de criterios, van quedando dimensiones construidas que
permiten volver a pensar esta practica o disefiar una nueva: se avanza
asi desde una fase “experimental” creativa a una propuesta fundada
sobre dimensiones concebidas en las practicas de este entorno. Las
principales son:

» Reconocimiento del cardcter divergente de las intervenciones de
los alumnos en Facebook.

* Establecimiento de una estrategia que promueva la apertura en
términos de blisqueda de nuevas ideas.

* Coordinacion con actividades en otros entornos donde se vean
favorecidas operaciones cognitivas de diferente tipo.

¢ Definicion del nivel de apertura del grupo, establecido en fun-
cién de los propdsitos de la ensefianza y las caracteristicas de
tos alumnos.




He buscado aquf volver transparente mi propio proceso de cons-
{ruccion de una propuesta pedagdgica en un entorno de tendencia
cultural y de tendencia en el campo de la especialidad donde ambas
justifican su inclusion. El proceso de mirar, reconstruir, preguntar y
generar nuevo conocimiento didactico es tan trabajoso y arduo como
necesario. En cierto sentido pareciera que aqui fa necesidad queda
justificada por la relativa novedad del uso pedagdgico de Facebook
y, por ende, por el caracter innovador de la propuesta. Pero lo que
crea la necesidad es ta bisqueda de la ensefianza profunda, que nos
obliga a crear propuestas que en si son innovadoras. Ese es el acto
creativo que distingue a la ensenanza y que nos obliga, moralmente,
al ejercicio de preguntarnos, revisar, entender y seguir construyendo
teoria que nos permita generar, cada vezy en todos los casos, mejor
ensenanza.
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8. LA EVALUACION DE
LAS PRACTICAS

La rmirada que propongo para la enseianza poderosa a través de
la tecnologfa exige un trabajo sistematico de construccion de conoci-
miento sobre las practicas de la ensefianza. En esta mirada, los docen-
tes crean propuestas pedagdgicas en la tendencia tecnologica, y cons-
truyen conocimiento didactico al mismo tiempo. Elacceso de todos a la
tecnologia se vuelve una oportunidad para la calidad educativa.

Presentaré algunas perspectivas para el andlisis de las imple-
mentaciones de practicas de la enseflanza que incluyen tecnologia,
distinguiendo las que buscan generar consideraciones para el mejo-
rarniento de las practicas, que son las que abordo en este capitulo,
y aquellas que, en una perspectiva investigativa, se centran en la
construccion de conocimiento.

Desde la perspectiva de la tradicion clasica, donde las relaciones
entre ensefanza y aprendizaje eran consideradas de modo simple y
causal, el analisis de las implementaciones de propuestas de ense-
Ranza innovadoras, con o sin tecnologia artefactual, podia orientarse
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

sin problemas ala medicién de los efectos, es decir, de los aprendiza-
jes. De este modo se podia juzgar el valor de ia propuesta. En general, .
en estos casos sobreviene un mismo tipo de conclusion: los efectos
mejoran en una primera fase como producto de una profecia que se
cumnple inexorablemente {Litwin, 1998] y luego vuelven a un punto
semejante a aquel en el que estaban previamente. En esa primera
etapa se celebra lo nuevo, hay entusiasmo, la autoestima mejora por
el hecho de sentirse elegido para la implementacién de la innovacidn.
| uego, la catidianeidad se impone. En el sistema educativo, esta coti-
dianeidad es la del apuro que fija la "necesidad” de terminar al cabo
del afio el desarrollo de una planificacion infinita orientada por un
curriculo encitlopédico. Suelo decir que no pueden ensefarse cuatro-
cientos temas en un afo, pero cuarenta tampoco. Los docentes, que
suelen ser mi audiencia mas frecuente, me escuchan en estos casos
con expresiones de asentimiento y preocupacion. La escuela que algu-
nos pretenden transformar con tecnologia esta regida por la légica de
la sobrecarga curricular. Es en funcién de esta que se planifica, ins-
truye y evalla. Y quiero enfatizar estos tres Gltimos términos [planifica,
instruye, evaltia) porque en esa ldgica que instituye, no queda tiempoy
espacio para mucho mas que eso. 0 al menos ese tiempo y espacio no
resultan evidentes para la mayor parte de los docentes.

Recuerdo el dia en que se realizé el acto de lanzamiento del proyec-
to 1 a 1 de Uruguay, Ceibal, en la escuela de Villa Cardal, elegida para
ser la primera en implementar el proyecto. Alli estaba el presidente
Taharé Yazquez, sus ministros, representantes de todos los sectores
de la sociedad, la prensa, la comunidad. Un cartel enorme {del que
conservo con emocién la foto] presidia la escena con el lema "Aqui
comienza el futuro”. ; Hay alguien que, razonablemente, pueda pensar
que ahi los resultados no iban a mejorar? No lo creo. Esos docentes
y nifios se sentian elegidos. Sus rostros fueron tapa de los diarios
uruguayos y del mundo. En el medio de debates internacionales sobre
la iniciativa One Laptop per Child, las imagenes que ilustraban los arti-
culos eran los de la escuela de Cardal a la que, mientras tanto, espe-
cialistas del mundo peregrinaban para ver qué era lo que allf sucedia.

| a vista de una imagen como la anterior aparece en general
asociada con la idea de que los resuliados de los aprendizajes alli
seran mejores en los modos como son medidos habitualmente. Pero

8




cuando transcurre un tiempo de implementacidn, advertimos que no
es necesariamente asi y también podria ser que en algunos casos
empeoren: "Los procesos de apropiacion del conocimiento son méé
complejos: el aprendizaje no es automatico, y no es una certeza indis-
cutible que se aprenda porque alguien nos ensefie, aun cuando lo
haga bien” [Litwin, 2008: 89). También puede pasar que ocurran otros
aprendizajes que no prevemos o que no estamos siendo capaces de
distinguir:

Para sorpresa de algunos, los nifios no son mejores en historia o ma-
ternética, Unicamente por utilizar las TICs en clases. No es tan evi-
dente la correlacién directa entre las TICs y el aprendizaje formal. En
cambio, se ohserva el desarrollo de otras habilidades, como {a capa-
cidad de conectar contenidos, la lectura hipertextual, la transferencia
o traduccién de conocimientos a otras plataformas, entre otras trans-
ferencias paralelas, que, al no estar registradas dentro de los instru-
mentos formales de evaluacién, parecieran no ser validas [visibles]. Se
trata de los aprendizajes invisibles, aquellos que en ta escuela no son
tan importantes, pero que resultan clave en el mundo el trabajoyen la
vida social [entrevista a Cristébal Cobo, en Gvirtz y Necuzzi, 2011: 33).

Pensar que los resultados deberian mejorar inexorablemente es
confundir el objeto ensefianza con el objeto aprendizaje, relacionarlos
causalmente o hacer ambas cosas al mismo tiempo. Si, en cambio,
asumimos una perspectiva en la que las practicas de la ensenanza
constituyen el objeto que corresponde analizar cuando se incorpo-
ran nuevas tecnologfas en el ambito educativo y lo que buscamos. es
mejorarlas a la vez que las implementamos, entonces necesitamos
adentrarnos en la perspectiva evaluativa.

La evaluacién, superada la blsqueda de medicion en el logro de
resultados de aprendizaje, nos permite mirar el proyecto en profun-
didad y generar consideraciones para su mejoramiento, reconociendo
sus potencialidades [Litwin, 2008: 34]. En la evaluacion del modelo
1a 1, podemos llegar a. encontrarnos con situaciones en las que la
decisién de llevar adelante el proyecto fue tomada en los mas altos
niveles de gobierno y no necesariamente en conjunto con las autori-
dades educativas. Esto contleva gue los niveles intermedios de deci-
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sion, los supervisores, los directores de instituciones, los gremios y
los docentes. en general, aun cuando crean que la decisién es positiva
por el acceso que promueve, la juzguen como ajena al sistema. Esio
genera una impronta particular en cualquier disefio evaluativo, cuan-
do lo que se va a evaluar es un proyecto en cuya definicién quienes
lo implementan no participaron. En este sentido considero oportuno
llevar adelante un enfoque que, desde lo metodoldgico, reconozca
esta impronta y la reconstruya con el objeto de cargarla de sentido a
la hora de mirar lo que sucede desde la perspectiva de una blsqueda
orientada a su enriquecimiento.

¢Qué deberfamos tener en cuenta si nos proponemos llevar ade-
lante {a evaluacion de un proyecto que incluya la tecnologfa de modo
masivo? En primer lugar, la necesidad de construir un disefio evalua-
tivo que haga explicito el encuadre del estudio y, entonces, lo primero
para definir es cudles son los propositos por los que se llevard a cabo
dicho estudio. Si el propésito es conocer el proyecto en profundidad
para mejorarlo, entonces es necesario decidir en la formulacién del
disefio desde qué modalidad se realizara el estudio: dénde se hard
foco, con qué metodologia y con referencia a cudles de los actores
son algunas de las preguntas fundamentales.

Situviera que elegir una sola frase que fuera de ayuda para
alguien que se propone esta tarea en relacién con ta inclusién de
tecnologia a gran escala en el sistema educativo, diria: “Decidan
qué van a mirar”. Y si me dijera eso a mi misma, tengo claro que mi
respuesta serfa: "Clases”. Por supuesto hay otras posibilidades: el
desarrollo profesional de los docentes a través de la utilizacién de la
tecnologia, su trabajo personal antes y después de dichas clases, los
cambios en la configuracion espacial de la escuela; el trabajo escolar
de los alumnos con los dispositivos, la utilizacién de los dispositivos
por parte de los padres u otros miembros de la familia, la nueva
disposicidn favorable al aprendizaje por parte de los estudiantes: el
cambio en el acceso a la informacién, la redefinicién de los materia-
les escolares, los nuevos hébitos en la realizacion de tareas acadé-
micas en el hogar, el uso en los tiempos de ocio y entretenimiento...
La lista no solamente es extensa, tiendo a suponer que es infinita,
Pero lo sefialo una vez mas, en lo que a mi respecta, estudiarfa las
clases, las practicas de la ensefianza tal como se llevan a cabo. No
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creo que corresponda rasgarse las vestiduras tratando de entender
ahora qué hacen los nifos en los tiempos tibres con sus dispositivos
personales, cuando no nos hemos tomado la molestia en la L'litimar
década de entender qué estaban haciendo esos mismos ninos en los
cibercafés. Fs fundamental estudiar y reconocer las caracteristicas
de la cultura infantil y juvenil de esta y de todas las épocas desde
los enfoques socioldgicos, antropolégicos y psicoldgicos adecuados,
pero no parece que este deba ser el objeto primario de la evaluacion
de la implementacidn del modelo Ta 1. En todo caso, es0s conoci-
mientos deberfan ser las bases que ilurinen teéricamente nuesiras
decisiones con referencia a ta implementacién del rodelo y que, a
modo de derivacion, permitan sostener las propuestas pedagogicas
que construimos.

Cuando el objeto de la evaluacién son las practicas de la ense-
fanzay el propésito de la evaluacion es su enriguecimiento, entonces
podemos avanzar en la definicion del disefio desde el que las aborda-
remos en nuestra construccion evaluativa.

Una vez que se avanza sobre el recorte del objeto, es necesario
definir la metodologia con la que se realizara el estudio, gue debera
ser coherente con aquetlas decisiones que tomamos previamente. Si
nuestro foco esta centrado en entender ternas de retencion asociados
a la implermentacion de la propuesta, seguramente corresponderd un
estudio de tipo estadistico que haga uso de instrumentos cuantitativos.
Para un foco puesto en las préacticas de la ensefanza, correspondera
un tipo de estudio apropiado para evaluar dichas practicas. Entre otros
aspectos se requiere definir si la evaluacion se haré en el nivel de la
institucion educativa, de uno o mas grados o anos, de uno o Mmas cur-
sos: si abarcara todas las dreas, si se enfocard en algunas areas en
particular o en algunos proyectos especiales; si se considerara al con-
junto de los docentes o solamente a algunos. Cuando se seleccionen
algunos afios, algunos cursos, algunos docentes, entonces debera
estar claro desde qué criterio se haré esa seleccion. En el caso de los
grados o afios, se podra decir que se verfan los mas avanzados porque
all los alumnos tienen un mayor ;0 menor?) dominio de la tecnologia;
en el caso de los cursos, se podra sostener que se selecciona a los
grupos de mejor comportamiento porque alli los docentes pueden
llevar adelante lo gque se proponen con menores distorsiones; en el
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ENRIQUECER LA ENSENANZA

caso de los docentes, se podran analizar las practicas de los mejores
porque estas son ejemplares respecto de como el resto de los docen-
tes podrian mejorar las suyas. Estos son solamente algunos ejemplos
~que podrian ser completamente distintos-, pero que intentan dejar
en claro la necesidad de definir un criterio y hacerlo explicito para
quienes participan en la evaluacion del proyecto. Cualquiera de estas
decisiones o sus contrarias tienen consecuencias en la evaluacion, en
aguello gue construiremos como objeto, en las conclusiones de nues-
tro analisis y, por ende, en las lineas de mejoramiento.

Quiero proponer aqui algunas cuestiones gue considero relevan-
tes a la hora de evaluar las practicas de la ensenanza que incorporan
tecnologia en un modelo 1 a 1, tanto en escenarios de implementa-
cién parcial o gradual como en aquellos de saturacion:

El enfogue con el que los docentes abordan la preparacion de
las clases, tanto desde una perspectiva didactica como episte-
moldgica respecto de su campo.

+ El reconocimiento por parte de los docentes de la potencialidad
que tiene el hecho de contar con una computadora personal
para cada alumno en la definicién de la propuesta.

> | as decisiones pedagdgicas det docente y el entramando con
sus propios recorridos de actuatizacion en el campo especifico
de su especialidad y desde su acceso personal a la tecnologia.

s El desarrollo de propuestas qgue explotan el modelo 1 a 1
desde la perspectiva de practicas que no podrian realizarse en
escenarios de menor acceso a la tecnologia. Sus aspectos de
actualidad tedrica, tratamiento disciplinar adecuado, reconoci-
miento del contexto en que se lleva adelante, multiplicidad de
perspectivas y originalidad en la formulacion como bidsqueda
de la ensefanza poderosa.

+ |as caracteristicas de los aprendizajes de los alumnos en una
complejidad particular que da cuenta de la potencia obtenida a
partir del trabajo personal de cada uno [docentes y alumnos)
con sus propias computadoras.

* |La calidad de excelencia de los materiales utilizados y produci-
dos habida cuenta de las posibilidades que ofrece el acceso de
cada uno de los miembros de la clase a una computadora.




« Los registros de (as practicas de ensenanzay los procesos de

aprendizaje reflejando una mayor complejidad y profundidad

que en otros modelos con mMenor acceso a la tecnologia.

Esty lista no es exhaustiva en ningn modo, sino que intenta refle-
jar mi propia perspectiva e intereses sobre lo que es necesario mirar
en una implementacion 1a 1 sise tiene la intencion de enriguecer las
précticas. Reconozco un sesgo en este enfoque que es de tipo compa-
rativo y pone en relacién dos términos: el aula 1 a 1y los escenarios
de menor dotacion de tecnologia que ella. La razén que sostiene el
sesqgo estd vinculada con el hecho de considerar que la dotacion 1 a1
debe tener sentido didactico que justifique no solamente la inversion
sino su rotunda presencia en el aula. Esta mirada apunta a entender
si ese sentido aparece y es claro. Y a reconocer que sino aparecey se
quiere mejorar el proyeclo -a los efectos de sostener el esfuerzo rea-
lizado en materia de dotacién tecnolégica-, entonces hay que lograr
que esa potencia aparezca.

En una de mis primeras visitas a una clase 1a 1 me encontré con
un aula que me fascind en su configuracién tecnolégica, que incluia
Tablet PC para los alumnos, computadoray pizarra digital interactiva
para el docente, y me desmoralizd en cuanto a la propuesta, centra-
da en las presentaciones, ya no solamente las del docente sino las
que hacian los estudiantes replicando las caracteristicas del trabajo
grupal convencional, que conducian a muchas otras presentaciones.
Fl tiempo del aula habia sido captado por las presentaciones. No me
parece mal que los alumnos hagan presentaciones, de hecho es una
habilidad que es considerada valiosa hoy, tanto en las actividades
académicas como en las profesionales de multiples areas. El punto
es que esto muestra un extremo: una implementacion limitada a tal
punto que no es necesario el ambiente de alta dotacion tecnoldgica
que se puso a disposicion. Si se apuesta por un modelo de una com-
putadora para todos, docentes y alumnos, que cambie la potencia
de las practicas de la ensefianza y el propésito es la evaluacion para
ir mas alla, cabe aqui generar las consideraciones evaluativas que
sefialen cémo mejorar la ensefanza, lo que en este ejernplo significa
lisa y lanamente, cambiar: mostrar las limitaciones de la realizacion
de presentaciones en todos los casos, entender el entramado de cada
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disciplina en su relacidn con la tecnolegia v abrirse a otras busquedas
pedagdgicas. Aqui la evaluacion puede mostrar que la incorporacion .
de tecnologia no solamente no genera ensenanza poderosa sino que
lo que sucede, tanto desde la perspectiva de la ensenanza como
desde el aprendizaje, no gana en complejidad sino que pierde.

En el ejemplo anterior, la evaluacion no solamente es necesaria
sino gue tiene importancia critica. La evaluacién en un proyecto que
busca la calidad permite sefalar caminos de mejora. {rabaja con los
docentes para mostrar las dificultades y producir lineas de trabajo,
sefiala modos a través de los cuales ir monitoreando las actividades
que se generan y propone formas de reconocer aquetlo que cambia
en el sentido deseado. Pero este ejemplo muestra también cdmo la
evatuacidn centrada en las practicas de la ensenanza es una perspec-
tiva de trabajo que remite a la pequefa escala y a todas las practicas.
Una perspectiva para mirar el trabajo en el aula con el propésito de
poder mejorarlo, que condice con la ensefianza poderosa en su bus-
queda de originatidad, clase a clase.

Fs interesante sefialar como la preocupacién por la evaluacién
de las précticas de la ensenianza aparece asociada a los procesos de
innovacion impulsados desde las politicas o en aquellos en los gue se
busca promoverlos a través de la dotacion de tecnologia. Sin embar-
go, la evaluacion centrada en el mejoramiento con una participacion
amplia de todos los actores requiere acuerdos solidos, una cultura
de la reflexién critica apoyada en la confianza y oficio para la imple-
mentacién de la propuesta. En una imagen sordida y repetida hasta
el hartazgo, es posible hacer una evaluacion que no cumpla ninguna
de estas caracteristicas. Se puede afirmar en un plazo corto que
existieron ciertas mejoras con razonable veracidad. Y se puede dejar
pasar un tiempo mas exienso para comprobar que las practicas no
se transformaron ni un apice. Este es el mal uso de la evaluacion que
cuadra perfectamente con el falso sentido de transformacion magica
atribuido a la tecnologia. Una combinacién tan costosa como ruidosa
que asegura que nada cambie.

Los ambientes con mayor dotacién de tecnologia requieren ser
evaluados, pero por la sencilla razon de que los profesores necesi-
tan tener herramientas para trabajar sobre las practicas que llevan
adelante, novedosas para ellos desde la perspectiva de la ensenanza.




Desarrollar los disenos que coloquen estas herramientas de mejo-
ramiento y enriguecimiento en manos del colectivo docente es una
parte fundamental de las politicas de dotacion de tecnologia para los
sistemas educativos, cualquiera sea la modalidad que se adopte.
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PALABRAS FINALES

Cuando miro hacia atras, este libro retine las ideas que llevo desa-
rrollando durante los Gltimos veinte afios. Empecé mi carrera como
pedagoga haciendo investigacion en tecnologia educativa y trabajando
on el sistena de educacidn a distancia de la Universidad de Buenos
Aires. El principal desafio, tal como lo sostuve hace afios (Maggio,
1995), fue y sigue siendo ensefiar tecnologia educativa porque es alli
donde se nos exige ofrecer marcos rigurosos y solidos para el andlisis
de un campo cuya marca principal es la permanente necesidad de
volver a pensarlo, por las transformaciones que los cambios tecnolo-
gicos parecen requerir a la ensefanza. A lo largo de mis recorridos y
producciones, puedo reconocer temas recurrentes: la necesidad de
revisar el campo de la tecnologia educativa; el lugar protagonico de
los docentes en la elaboracién de propuestas; la inclusién genuina
como reconocimiento de los modos en gue los diferentes entornos
tecnolégicos se entraman con las areas de conocimiento y su emu-
lacién desde las practicas de la ensefianza. Hoy la idea de ensenanza
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poderosa intenta reconstruir estos aportes en otro planoy, probable-
mente, con un espiritu diferente.

Con referencia al nuevo plano, concebi los desarrotlos aqui pre-
sentados pensando, especialmente, en los desafios de la ensefianza.
Tomé esta decision de cara al escenario que vivimos en la Argentina
y en otros paises de la regién y el mundo, donde se llevan adelante
programas de acceso masivo a la tecnologia, enfocados especial-
mente en los docentes y en los alumnos. Desde mi punto de vista,
esto constituye una enorme oportunidad para la ensefanza, en tanto
generemos propuestas enriquecidas para las préacticas. Fsta es la
razon por la cual en este libro habio como docente y @ mis colegas
docentes. 5ila oportunidad se pierde, se podra mejorar el acceso -lo
que por supuesto no es menor-, pero el “orden didactico” permane-
cerd tal cual estabay con los resultados conocidos.

Con referencia al espiritu diferente, en mi caso, que soy una opti-
mista asumida, dediqué afios al estudio de las promesas incumplidas
de la tecnologia y otros tantos al reconocimiento de lo que laeradela
informacion (Castells, 1997) supone en la sociedad en la que vivimos.
A riesgo de caer en algln determinismo, intento evitar el tecnoldgico
(Buckingharn, 2008) pero no aquel que considero episteroldgico: si
las tecnologias de la informacién y la comunicacién estan profun-
damente entramadas con los modos como CONOCEMoSs, creamos,
participamos y aprendemos, entonces no puedo concebir propuestas
de ensefanza que no realicen este reconocimiento y lo integren a la
hora de su creacién.

Cuando miro hacia atrds, identifico décadas de esfuerzos por la
incorporacion de la tecnologia en la educacién, desde una variedad
grande de visiones y enfoques, pero una tendencia es predominante:
fracasaron, salvo maravillosas excepciones, practicas gue miramos
con admiracion a la vez que tratamos de entendertas en su ejemplari-
dad. Pero en esta época mi optimismo se basa en la consideracién de
que los intentos fallidos estuvieron formulados a partir de artefactos
[cine, radio, TV, diario, PC) de gran impacto en su apropiacién de la
poblacion, medios de comunicacién de masas o tecnologias extendi-
das que se intentd impostar a las propuestas de la educacion, en el
marco de la escuela como institucién moderna. Pero no se trataba de
entornos que sostuvieran los modos en que el conocimiento especia-




Lzado se construia en las respectivas épocas. Se buscaba su adop-
cién. se fracasaba y se segufa con la ola siguiente. Mientras tanto, el
libro continuaba siendo el principal sostén de toda propuesta educa-
tiva disefiada por los docentes, lo que pone en evidencia que el medio
que era sostén del conocimiento desde la perspectiva de la modernidad
era el mismo que se elegfa, incuestionablemente, a ta hora de tornar
decisiones didacticas. Es sobre este anélisis que se funda la hipdtesis
episternologica: las tecnologias de la informacion y la comunicacion
aparecen imbricadas en el conocimiento que se construye y esta es la
clave para que su inclusion en las practicas de la ensenanza resulte,
por lo menos, necesaria.

Los programas masivos de acceso a la tecnologia ofrecen a la
necesidad epistemoldgica una oportunidad enorme. Dejarta pasar
seria, desde mi punto de vista, una nueva forma de la tragedia pedagé-
gica. Por eso, mi alegacién por la inctusion genuina, centrada en una
ensefiahza que requiere volverse poderosa y dirigida a los docentes,
que son los Unicos capaces de hacer que esta suceda, acompanada
por un espiritu optimista pero a la vez alerta. Todo puede fatlar, una
vez mas. La necesidad episternoldgica no es obvia, mucho menos en
los contextos de pobreza o aislamiento, donde el acceso a la especia-
lizacién, la formacidn, el estudioy la discusién con los colegas sobre
el lugar que ocupan las tecnologias en la cultura conternporanea no
son tan sencillos de sostener, cuando hay otras tantas necesidades
abrumadoras. Los docentes de nuestros paises requieren una fuerte
persistencia para, en la complejidad de los distintos contextos, soste-
ner la profesionalidad desde la actualizaciény el estudio. Entendiendo
esas limitaciones contextuales, mi posicion es gue no podemos fallar
esta vez, con el mencionado fundamento epistemoldgico y, ademas,
con criterio practico. Las inversiones que requieren los proyectos de
acceso masivo son enormes. Con un fracaso a esta escala serfa dificil
recuperar la conviccion de que es importante volver a invertir en tec-
nologia para la educacion, al menos durante los siguientes afnos, en
los cuales, ademas, las nuevas tecnologias se seguiran expandiendo
exponencialmente.

Mi propuesta busca ofrecer un marco de trabajo para promover la
ensenanza poderosa como bisqueda del colectivo docente, a partir
de las posibilidades que ofrecen las tecnologias de la informacion y
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la comunicacion. El centro de ese marco es la creacidn pedagdgica

y remite a un rasgo que elegi para definir la ensenanza poderosa: -

es, en si misma, una forrmulacién original. La sociedad cambia: el
conocimiento se transforma cada vez mas rapido; los ciudadanos son
sujetos cognitivos interrogados por su época. Los entornos tecnolé-
gicos aparecen imbricados en estos movimientos. Las propuestas
pedagogicas no pueden permanecer cristalizadas. La clase de hoy no
puede ser igual a la clase de manana. La creacién pedagogica, for-
mulada en tiempo presente, reconoce estos movimientos y los capta
en lo que construye.

La creacién pedagégica como centro se apoya en tres pilares
criticos. El primer pilar que propongo consiste en maximizar el apro-
vechamiento de los entornos tecnoldgicos en los procesos de espe-
cializacion de los docentes. La idea basica aqui es que si los docen-
tes, como sujetos culturales, participaran cotidianamente de tales
entornos para formarse, informarse, actualizarse y conectarse con
colegas, no se preguntarian si recurrir a ellos a la hora de ensefar.
Lo pongo en mi propio ejemplo. Como tecnéloga educativa me resulta
hoy imposible llevar adelante mi trabajo si no dispongo de una com-
putadora potente conectada a Internet de muy buena calidad. Como
docente, todavia podria ensefiar sin ese equipo. Pero digo “podria”
porque, honestamente, ya no puedo. Hay algo en la construccién de
mis clases, como en la de muchos de mis colegas, que requiere tener
la maquina a disposicién. Si tuviera que dar una razén, la principal
seria la necesidad epistemoldgica, profundizada por el hecho de que,
en mi caso, la tecnologia es parte del objeto de conocimiento. Pero
llegué hasta esta situacién de “no poder”, no porque me guste reali-
zar presentaciones vistosas ni porque crea que con ello mis alumnos
estaran mas motivados. Ni una cosa ni la otra. Para ambos propositos
creo que el pizarrén y yo somos recurso suficiente. [ lequé hasta aca
porque cada dia, a través de mi computadora conectada a Internet,
leo en los diarios los temas del dia que tienen que ver con mi 4rea:
accedo a proyectos claves que necesito analizar; me informo sobre
las investigaciones recientes; leo trabajos de la especialidad referidos
por mis colegas; conozco lo que otros expertos estan haciendo, a qué
congresos asisten; veo sus presentaciones en lineay los debates que
suscitan; comparto mis propios recorridos; entiendo las tendencias
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desde la perspectiva de un aggiornaimiento diario. Estas experiencias,
que me atraviesan y que entiendo constituyen el modo como se dan
los procesos de especializacion en mi area en la actualidad, emergen
cuando doy clase y configuran formas particulares de construir la
clase cada dia. _

Un docente que reconoce los entornos de especializacion en su
4rea, se los apropia y participa activamente, usa las posibilidades que
le ofrecen las tecnologfas para ir mas allé en su formacion. Deviene
experto a través de esas posibilidades y, cuando lo hace, se convierte
en un sujeto cultural atravesado por la tecnologia y un usuario avan-
zado que puede reconocerla corno su propio espacio para la creacién.
Fsie sujeto no duda a la hora de incorporar la tecnologia en una
propuesta didactica, construye ta mejor propuesta posible y en ella,
la tecnologia tendrd la expresién mas interesante seqgun lo requieran
las finalidades educativas.

Fl segundo pilar de la creacion pedagdgica lo constituye la bus-
queda creativa misma, en los planos curricular y didactico. No es
posible crear con un curriculo que funciona como corsé. ks necesa-
rio generar aproximaciones interpretativas de forma tal de tener un
curriculo que se constituya en el andamiaje de la creacién, y no en el
obstaculo permanente. La bisqueda en el plano didactico consiste en
generar una propuesta para la ensefianza que desde su diseno nos
haga ir mas alla de la rutinay la repeticion, habilitando nuestra capa-
cidad de experimentar y jugar. Una formulacién curricular y didactica
preconcebida seguramente limitard las posibilidades de que nuestra
creacién configure ensefianza poderosa. Una husqueda abierta en
ambos planos, curricular y didactico, no la asequra pero al menos la
alienta y, con ello, nuestra esperanza.

Fl tercer pilar de la creacién pedagégica es nuestra posibilidad,
como docentes, de imaginar los entornos tecnologicos que requert-
mos para llevar adelante nuestras propuestas. Al analizar la historia
de la tecnologia educativa, es posible identificar los esfuerzos fallidos
por incorporar artefactos ajenos a la construccion del conocimien-
to especializado y a la organizacion escolar. En los escenarios que
ofrece la contemporaneidad, y en los limites de este libro, propongo
al colectivo docente conocer en profundidad los entornos tecnologi-
cos que constituyen tendencia y sus imbricaciones con los campos Y
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areas de especialidad, corno camino a la ensefianza poderosa. Pero,
intentando ir mas alld, en consonancia con (a busqueda que propone’
el pilar anterior, suefio con un movimiento de nuevo tipo donde sean
los docentes guienes conciban entornos de nuevo tipo, mas o menos
sofisticados, para la ensefianza. Donde en la historia hernos usado
las tecnologias que prevalecen, que nos proponen o que nos impo-
nen, sostengo que el colectivo docente podria tener como una de sus
misiones concebir otras nuevas y diferentes y demandarlas -3 las
politicas, a las instituciones, a los desarrolladores, a la industria 0a
quien corresponda- y contribuir de modo protagdnico con el proceso
crestivo de nuevos entornos tecnoldgicos concebidos para [a ense-
fanza. Tal vez descubramos que los fracasos recurrentes pueden ser
explicados, ademds, porque esto jaméas ha ocurrido.

Captar el presente, con los programas de acceso a la tecnologia
por parte de docentes y alumnos en franca expansion, bajo diferen-
tes modelos de implementacién, como posibilidad histérica para la
ensenanza poderosa, implica asumir que este es el momento de
la creacion pedagégica. Involucrar activamente en el presente al
colectivo docente no es una tarea sencitla nj es posible resolverla con
algunas instancias de formacion, mejor o peor intencionadas, més
cortas o mas largas. Implica poner a disposicién ambitos donde se
analice y debata la necesidad epistemolégica, donde mostrar cémo
las tecnologias de la informacién y la comunicacién constituyen la
clave para la propia especializacidn, donde se generen acuerdos de
flexibilizacién curricular e institucional que alienten la blisqueda y
donde los docentes trabajen en condiciones y tiempos que sostengan
la creacion y les permitan imaginar los desarrollos tecnoldgicos que
consideren 6ptimos para hacer realidad sus suefios pedagdgicos.
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"Podemos enriquecer la ensenanza para que sea mas poderosa, amplia,
perdurable, profunday, asi, aproximarnos a nuestros suenos como docentes”,

‘Las aulas con alta dlsposmlon tecnoldgica son una oportunidad. No la dejemos
pasar”. En esta obra, Mariana Maggio nos desafia con estas potentes y nada
ingenuas afirmaciones.

;i Puede la tecnologia favorecer el enriquecimiento de la ensenanza? ; Puede ser de
ayuda que los docentes cuenten con acceso a computadoras personales?
;Cambian las practicas reales a partir de su inclusién? Estas son solo algunas de
las preguntas planteadas en un trabajo que es el resultado de dos décadas de
investigacion y docencia en el campo de [a tecnologia educativa.

En el marco de las tendencias sociales y culturales del presente, Enriguecer la
ensefianza recorre escenarios clasicos y actuales de implementacion de
propuestas de tecnologia educativa. La autora analiza sus propias propuestas de
experimentacion en clasey en "el mas alla de la clase”, a partir de la potencia de
las redes sociales. Incorpora, ademas, perspectivas para analizar y evaluar la
inclusion de tecnologia en las practicas de la ensenanza. Ofrece encuadres,
perspectivas criticas e ideas para el trabajo pedagdgico cotidiano que resultan de
alto valor para los diferentes actores involucrados en las practicas educativas,
especialmente los docentes comprometidos con la buena ensenanza.

Mariana Maggio es licenciada en Ciencias de la Educacion y magister en Didéctica
por la Universidad de Buenos Aires. Se desempena como profesora adjunta
regutar de Tecnologia Educativa de la Facultad de Filosofiay Letras de la
Universidad de Buenos Aires. Es investigadora del Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacion y miembro de ta Comision de Maestria en Tecnologia
Educativa de la misma facultad. Es gerente de Alianzas Publico-Privadas para el
Acceso Tecnoldgico de Microsoft en los paises del Cono Sur.
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