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actual.

Capitulo 4: Probleméticas y representaciones sobed conocimiento,

las TIC y la infancia en las aulas de la sociedacttal.

Todo hombre, por naturaleza, desea saber. Tod&dadi histéricamente disciplina con poder este aesesaber.
Aqui se convoca al tercer personaje enunciado jahtieseo y el poder: la pregunta.
La pregunta es un buen lugar para aproximarnos saaa inquietud de saber.

Carlos Cullen, 2004.

En un intento de situar conceptualmente tres teamtirelevantes para esta
investigacién, que parecian divergentes en la ndieaanalisis y que emergian
claramente diferenciadas a la hora de abordaaso son el conocimiento, las TIC en
el aula y las visiones de infancia, en este cap#altrataran conjuntamente. A pesar de
su aparente divergencia inicial desde la perspedgorica, convergen en un mismo
espacio formativo practico: las aulas de formaciérdocentes y las aulas de la escuela
primaria. Explorar tedricamente estos conceptopenmitiria entender el modo en que
es abordada la formacion docente, puesto que igmsmiento asumido sobre una de
estas tematicas repercute en el resto de las migtade que la representacion del
conocimiento escolar, se vincula con la concepdéhsujeto que aprende y en su
posible vinculo de aprendizaje con las tecnologthgativas. Siguiendo la ruta de las
dimensiones de analisis del problema, en esteutajniteractuaran teéricamente tres de
estas dimensiones, que en su desarrollo practicogoecen unidas, puesto que es en el
aula de formacién donde se conjugan un conocimiemtaplejo, y una (0 mas de una)
representaciéon de infancia que corresponde sendidte bajo los parametros de la
sociedad actual, y por ende se ponen en practieantieadas practicas relativas a las
TIC. Debido a esto y como constituyentes sustaexidél problema de indagacion de la
tesis, el conocimiento, las aulas con tecnologiksigfancia se tratardn conjuntamente

en este capitulo.
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1. Por qué el estudio de las problematicas y represtaciones del conocimiento en

esta tesis.

Una necesidad relevante para comprender el sentids formas que asume la
formacion inicial de los docentes de primaria,ngegra, el examinar algunos de los
componentes estructurantes planteados desde @b ided problema de tesis. El
conocimiento constituye uno de esos dispositivaeseios de explorar, de evidenciar
las formas que asume, de indagar como es conceateddiferenciar los modos en que
es representado, tanto sea problematizado o se¢éizedo en el proceso formativo. Por
lo tanto, este capitulo pretende situar conceptertiensu analisis y examinar las formas
de representacion del conocimiento en la relacddmédtiva. Goodman (1976) expresa
que la representacion mental puede entendersegorafuello que de alguna manera
“designa” o “remite a”, esto implica que la repraseion puede alejarse infinitamente
de la imagen o del dibujo original o del dibujo lia. Las formas de las
representaciones mentales del conocimiento es ohlgpna afadido a la propia
naturaleza de la representacion. A esta dificuliatpién le agregamos la que implica
explorar las formas del conocimiento plasmado etosacen la atribucién de
significados, que es tarea doblemente complejaspadtificil localizacion en actos y
hechos concretos, manifestaciones discursivas gupomterpretar y evidenciar esa
atribucion de significados no se produce una v@ana siempre por parte del sujeto,
sino que son representaciones del saber negogadasnentemente producto de una
sociedad compleja, cambiante y plena de incerté2adi y Lezcano, 1999, Elliot,
1997).

Desde este enfoque, intentaré en este capitulblesta algunos parametros en el
tratamiento del conocimiento que me permitan ottegsentido y a la vez, construir un
contexto problematico a su campo de analisis. petgcionamiento sera construido
tanto desde la perspectiva epistemologica comoedelsainalisis pedagdgico en sentido
estricto, desarrollado en los Ultimos apartados elotmatamiento desde los discursos
pedagogicos y las propuestas curriculares. Dichocanaeferencial, facilitara una

perspectiva desde donde situar la dimension ddllgmr, elconocimientpa lo largo

de la presente tesis que constituye una puertatdada al problema, lo atraviesa como
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vector analitico a lo largo del caso y reviste siag trascendencia a la hora de
comprender y dar respuesta a ciertos interrogaietés misma. Algunos de los motivos

que la convierten en particular estan delimitadodg@s enunciados que siguen:

a) El primero de ellos es que seria improbable hat#dawna situaciéon didactica sin
considerar la categoria del conocimiento involuarash ella. Entender su
posicion y concepcion dentro de la triada didacsitaada, es esencial, alli

donde el conocimiento articula social y culturalbeesticha triangulacion.

b) En segundo lugar, el considerar las particularidaglee reviste la tematica del
conocimiento en la sociedad actual, por ende eauks contemporaneas donde

convergen diferentes problematicas, entre ellas:

- La abundante informacion imperante y el uso detdamologias de la
informacion y la comunicacion, sus implicacionestde de los procesos
de produccion, generacion y representacion del aomnento. Tanto por
las nuevas demandas y destrezas que se requiereo,por la necesidad
de su consideracion en la gestacion y creaciomlerss referidos al perfil
de maestro y maestra de primaria necesarios en okiedad

contemporanea.

- El significado de conocezny al mundo con tecnologias al servicio de
procesos de comunicacién, de busqueda y acopio ntemiacion.
Tecnologias que generan nuevas entornos simbdliooganizativos tanto

en la realidad social como en los entornos eduxstiv
Es pertinente también, revisar el posicionamiestorado en relacion al conocimiento

producto de la investigacion social, expresadol €apitulo 2 de este trabajo, donde se

plantea:
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“Pero a su vez, existen criticas a este tipo dediest, generalmente vinculadas a
un modo diferente de concebir el conocimiento, oma realidad objetiva a ser

alcanzada por el estudio indagador, sino como acego de construccion social.”

Es en este mismo sentido ya planteado, es desdde dabordaré la tematica del

conocimiento, entendiéndolo como proceso de construcciésusceptible de asumir

diferentes caracteristicas en el acto formativéentaré en lo que sigue establecer
algunas pautas de accién desde donde situar &@ianal

1.2. Hacia nuevas formas de construccion del cameaio.

El abordaje y tratamiento del conocimiento congétun tema recurrente en el andlisis
metodoldgico de las ciencias. El modo de entendede generarlo establece un dilema
asumido desde diferentes posicionamientos por pErtea comunidad cientifica. En
algin momento se hablé de nuevas formas de produ@onocimiento (Gibbons y
otros, 1997) y de cémo la ciencia y la investigacygodrian girar hacia nuevos
paradigmas interpretativos del saber. Es en esitideeque Gibbons (1997), plante6

dos modos fundamentales de abordarlo:

El Modo 1responde a visiones tradicionales, un conocimieat@acterizado por su

estructura disciplinar, homogénea y jerarquica.

El Modo 2 Responde a una visién transdisciplinar, heteragéndendiente a una

construccion de una nueva estructura conceptual.

Cabe aclarar, que como toda clasificacion, esta ag&i se presenta en modo
esquematico persigue la intencion de abordar yndate la problematica del
conocimiento, no se plantea con el objeto de mostra taxonomia excluyente, sino un

modo de organizacion en el analisis que se aborda.
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A modo de esquema:

Cuadro N° 6: Modos de representacion del conocimiémcientifico.

Modo 1

Modo 2

Tipo de conocimiento

Tipo de conocimiento

Disciplinar

Caracterizado por homogeneidad.

Jerarquico y tendente a preservarf

forma.

* Transdisciplinar
* Caracterizado por heterogeneidad.
su e Colaborativo y tendiente a trascen

su forma original.

der

Basado en Sancho, 2002.

Para explicitar con mayor profundidad esta claadi@n realizada por Gibbons (1997) y

otros, me valdré de lo que ha planteado Sanch@j200especto:

“Estos autores conceptualizan el Modo 1 de produacdel conocimiento como un

conjunto de ideas métodos, valores y normas, gharselesarrollado bajo la estela

del modelo newtoniano de investigacion empirica ey rdpresentacion de la

realidad “objetiva”, al que se han adherido mitgptampos de investigacion que

han tratado de que su préactica sea considerada demtifica. Este Modo resume

una serie de normas sociales y cognitivas que sal@éaeguir en la produccion,

legitimacion y difusion de este conocimiento, geecaracteriza por su caracter

gremial y por tener como destinataria la propia woiced cientifica, en la

vertiente tecnoldgica del “conocimiento aplicadel,mundo “interesado” de la

industria. Por su parte el Modo 2, reinterpretaagsiormas, en funcién de la

aparicion de nuevos problemas vinculados a sitnasioreales y asume la

colaboracién entre la comunidad cientifica y losan®s como guia de actuacion.

Esta decision afecta de manera fundamental a laosng los medios de hacerlo

publico el proceso y los resultados de
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En los casos en que se asumiera el Modo 2 en lmeidn, supondria un conflicto y
giro conceptual notable en relacién al modo deadjerde las cuestiones a tratar no ya
desde la ldgica disciplinar sino desde la necestttadeneracion de un conocimiento

capaz de dar respuestas al problema planteado.

1.3. Algunas evidencias del conocimiento en lasedacontenidos y discursos.

Encontrar indicios del conocimiento y sus formasrelgresentacion en la formacion
inicial, constituian un dilema a resolver, una tidesque si bien esta presente en todo
momento, resulta dificultosa en su faceta de ttareuidente en las practicas aulicas, en
el modo de cristalizarla en una suerte de segmelgasformacion que posibiliten su
aparicion conceptual tangible para el analisis.ekda clase, donde circulan dichos
fragmentos de saber a través de diferentes viama@d ejemplos de esto son: el dialogo
y los contenidos educativos enraizados en el adaoric

En primer lugar, se tratard la aparicion de evigenen el curriculo, como red
conceptual que abre un entramado desde donde afegtanalisis de la formacion

inicial en su conjunto.

1.3.1. Los contenidos curriculares como represéntatel conocimiento educativo.

Es desde esta red de significaciones que constélgerriculo, desde donde parto y
sitio al contenido educativo, como punto de refgeempara el andlisis y vias de

circulacion. Las diferentes visiones del mismo,respntan varias posturas que no
solamente incluyen posicionamientos de indole téerpedagogico en sentido estricto,
sino que abarcan propuestas diferentes en su doatizacion e inclusive constituyen

un modo de interpretacion de la realidad social.

“La funcion del curriculum escolar (del explicitoero sobre todo del oculto) es
mostrar el mundo (aquello que se aprende) comoeutidad ordenada por una
«vision» de la realidad (patridtica, religiosa, ntifica, técnica, disciplinar... de
género y de clase social) que se refleja en eictlum. Esta vision, que siempre

ha sido asi, y que los historiadores y socitlogelscdrriculum han puesto de
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manifiesto, dara un salto cualitativo cuando laqsgia vincule este orden, que
podriamos denominar «externo» (el de las visioreesadrealidad), a un nuevo

orden «interno», el del «programa» intelectual ake dprendices, mediante una
nocion de desarrollo que actuarda como discursolagguy normalizador de los

sujetos (Baker, 1999).” (Sancho y Hernandez, 2001,

Desde esta postura el curriculo constituye un naelentender el mundo con una

perspectiva del orden social, una visién de tipmldgica (Kemmis, 1993) donde se

convierte en escenario de transmision de los sakbgrevalores) necesarios para la

operatividad y funcionamiento del sistema educatientro de este esquema

situacional del curriculum, entendido como campdethsiones de caracter ideoldgico,

el conocimiento, puede instalarse desde diferguistiras, sefialaré solamente tres de

ellas como ejemplificadoras y no exhaustivas dedegrsos modos que asume el

conocimiento, dos de ellas por ser antagonicastgrizra por ser la que se adoptara

desde este informe de investigacion:
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1. Entender el conocimiento a modo factual y pretendiehte neutral,

otorgando especificidad al curriculo, entendido cawommpilacion de saberes
estandarizados y jerarquizados, susceptibles deragpasados desde el

docente a sus estudiantes a travées de las praatitess.

Concebirlo como sumatoria de objetivos a logradded sistema educativo
en su totalidad, refleja la necesidad del doceateudnplimentar estos logros
por parte de sus estudiantes en cada curso estr@lgmentando dichos
objetivos a conseguir en cada ciclo, generalmeestifitados por los

examenes acreditativos y estandarizados de didijesvos.

Desde este trabajo se partira de un posicionamaitico en el abordaje del
curriculo, entendido de manera flexible, versatibrde al grupo y al
momento socio historico por el que atraviese, eptras variables. La
perspectiva de analisis del constructivismo soeralrelacion al curriculo

servira de base para conceptuarlo y analizarlo.
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El curriculo sera entendido aqui como un eje veatidr de interrogantes sociales,
problemas a resolver desde una vision interdis@plo yendo aun mas lejos, de abarcar

de manera integrada los saberes, como es el chsardeulo integrado.

“El curriculum integrado se presenta como un “fdohaesde el que se pretende
enseflar a los alumnos a investigar a partir de lgm@s relacionados con
situaciones de la vida real. Entiendo por “vidal’ree solo lo préximo sino
también el modo en que hoy los saberes (discigas no) plantean la
investigacion en sus respectivos dominios. Todo etimo forma de afrontar el
dilema de la seleccion de unos contenidos frenlie multiplicidad de posibles
temas de estudio que hoy ofrecen los saberes aegs (considerados 0 no como
cientificos) y las diferentes realidades socialeslfurales.” (Sancho y Hernandez,
2001, 6).

Este modo de entender el curriculum se nutre gedagogia critica, que plantea entre
otras cuestiones, la deconstrucciéon de las vodesitatias relativas al saber Unico, de
la unicidad del relato histérico y de la negacidn ld diferencia entre individuos,
llevandolo hasta el micronivel del salén de clad8esde esta perspectiva micro, es
factible develar la presencia del conocimiento erawda, posicionar al curriculum
tedricamente desde una vision critica, como neadsid estrategia de analisis del

mismo, permite adentrarse en toedosen que es abordado el conocimiento.

“El mundo en que nos toca vivir es un mundo global el que todo esta
relacionado, tanto nacional como internacionalmente mundo donde las
dimensiones financieras, culturales, politicas piamtales, cientificas, etc., son
interdependientes, y donde ninguno de tales aspgutede ser adecuadamente
comprendido al margen de los demas. [..] El culuib globalizado e
interdisciplinar se convierte asi en una categdeiparaguas capaz de agrupar una
amplia variedad de préacticas educativas que serdisa en las aulas, y es un
ejemplo significativo del interés por analizar ¢enha mas apropiada de contribuir

a mejorar los procesos de ensefianza y aprendigbgeres, 1994, 31).
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Se presenta ahora como necesario en este procesplitgtacion, adentrarse en los
modos que asume el conocimiento, para poder esefagferentes posturas presentes

en las practicas formativas.

1.3.1.1. Puntos extremos: conocimiento como ewrtEnstruccion.

Una vez mas y como el titulo precedente lo indseatrata de una clasificacion rigida
para establecer parametros diferenciados en ekianglero no porque se encuentren

tajantemente delimitados en la realidad.

Concebir el conocimiento como ente.

Esta posicion se vincula al enfoque técnico-radistaadel curriculum, argumentando
que el saber en tanto objetivado, convertido enemaat(ente) se deposita en los
educandos quienes a su vez, son concebidos dear@asiva y hueca en esa recepcion
cosificadadel saber. Desde el andlisis critico del discuthacativo en relacion a este
tipo de curriculum, cuyo exponente principal esrer€007), emerge el denominado
saberbancarig que refiere en el marco del sistema educatiVa tendencia depositaria
de saberes en el sujeto que aprende, adjudicAadeste ultimo un rol pasivo (y de
ignorancia), y por lo tanto, se deja nutrir del @@miento propiciado por el educador.
Las practicas educativas que emergen de esta \@sitem aquellas que refieren a la de
transmision, una suerte de donacion de contenidosoemaciones desde el docente
hacia los estudiantes, reservando de este modtygan de privilegio en materia de
saber y de protagonismo, al profesorado.

Concebir el conocimiento como construccion.

Contrariamente a esta vision bancaria, se encugati@que se valen otros autores para
interpretar la triada, entre ellos Rogoff (1993)grnandez (1996), quienes a partir de la

teoria socio-historica de Vigotsky, conciben elammiento en base a una construccién
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activa por parte del sujeto que aprende y a la eeize sujetos social y culturalmente

condicionados.

“El conocimiento aparece asi, y para cada individamo un proceso dialéctico
que tiene lugar en contextos sociales, cultural@stéricos especificos. No es que
la mente se adapte al mundo, sino que éste (enocaaltura) contribuye a dotar
de sentido a la propia nociébn de mente y a comepaesentamos. La cultura
construye el significado de la mente y sefala latgpgpara las diferentes
representaciones de la nocién de mente que utitigaynque nos ofrecen en la

actualidad las ciencias cognitivas (no solo lagisgia).” (Hernandez, 1996, 54).

La importancia de ubicar en ese contexto al grdpsecle otorga una categoria de

construccion social al conocimiento elaborado @otgpde ese grupo.

“Desde la perspectiva sociohistorica, la unidadidadsle analisis ya no es el
individuo (sus propiedades), sino la actividad cogitural (sus procesos), en
cuanto que implican la participacion activa de [@rsonas en costumbres

establecidas socialmente.” (Rogoff, 1993, 38).

Este modo de comprender el conocimiento implicaasien el marco de la situacion
educativa al estudiante desde una postura actimgradora de nuevos conocimientos
producidos por él mismo en relacion con otros paesso derivaria en practicas
pedagogicas colaborativas entre estudiantes acarelgts conceptualizacion del saber y

del aprendizaje.

1.3.1.2. Conocimiento transdisciplinar y probleimedo.

Desde el titulo de este apartado se pretende lageaaproximacion compleja, como es
la de entender desde una vision superadora deskeplimhas, estigmas tradicionales en
cuanto a la representacion del conocimiento erssa escolar, que aborde la realidad
a estudiar sobre la base un problema a ser resaetitde con las perspectivas

planteadas anteriormente, acerca del curriculgiatio.
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En palabras de Gibbons, (1997), aqui el conociglesgifica con el Modo 2:

“En el Modo 2, la configuracion de la solucién fimstard normalmente mas alla
de cualquier disciplina individual que contribuyalea misma. Sera por tanto,

transdisciplinar”. (Gibbons y otros, 1997,16).

Esta modalidad de conocimiento asume una resoludgbmproblema, que conlleva la
implicacion de varios campos de saber en relaci@masma problematica. A partir de
este resultante, un conjunto de formas de rep@sént de la realidad nuevas seran
creadaspara y en funcion del problema en cuestiéon. Sancho (200Zinelecomo

caracteristica de este conocimiento transdisciplgwacaracter dinamico.

“El problema que tiende a resolver es mévil, diatitluso inestable. Por eso, una
solucion pude servir como punto de partida, confiereacia cognitiva, desde la
cual se pueden realizar nuevos avances, dondeoaseimiento puede utilizarse

en las siguiente fases de busqueda.” (Sancho, 362,

Esta vision del conocimiento significa asumir uagigion profunda y trascendente en
relacion a las tendencias actuales de caractereateimente disciplinar que circulan por
el sistema educativo y que ha preponderado histgate en las practicas curriculares.

1.3.2. El discurso y sus cadigos.

Otro elemento que otorga presencia viva al conegitoi y a los modos de su
representacion, constituye @iscurso oralen el que éste se inscribe, contextualizado
con las actividades que se propician en el aula.practicas discursivas en el acto de
ensefiar y aprender constituyen referencias oblggada hora de entender y dotar de
sentido al conocimiento que alli se pone en juegs gesde ese lugar donde se abordara

uno de los componentes del marco referencial paestsidio.

El campo de andlisis y tratamiento de los discueshgativos es amplio y viable de ser
planteado desde multiples enfoques. Un punto diédpagn el analisis del mismo lo
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constituye su perspectiva social. Desde este eafggen relacion a los discursos,
Bernstein (1993) plantea como hipoétesis generauplesto de que la division social
del trabajo genera un discurso diferencial de cdase que se evidencia, entre otros
aspectos, en las practicas educativas. Bernst@88)Inos aproxima a la comprension
de los mismos en el entorno aulico, contextualiraeldtipo de conocimiento con la
significacion social del mismo, con su vinculac#&tos estigmas discursivos propios de
clase, produciéndose lo que él entiende, o bieroaama fractura del modelo primitivo
0 bien como una linea de continuidad con los c&dm clase discursivos originarios
de los individuos en situacion de aprender. Panddr en la observacién de la
determinacion cultural del discurso, se vale dekcepto decddiga

“En general, desde este punto de vista, los cédigms dispositivos de
posicionamiento culturalmente determinados [...] Widigo es un principio

regulador, adquirido de forma tacita, que selea®mintegra:

a) significados relevantes significados

b) formas de relacion de los realizaciones
mismos

c) contextos evocadores contextos” (sic)

(Bernstein, 1993, 26 -27).

De algun modo, por ser dispositivos culturalmergteoinados, los significados y su
relacion en un contexto, darian cuenta del vineatoe el discurso, su codigo y a la vez
de su vinculacion con la clase social. Pero tamhi@mitirian a jerarquias o estatus
vinculados a las relaciones de poder, diferenagiesemtes en el dialogo educativo, entre
quien dirige la situaciéon pedagodgica y que a laestipula pardmetros de promocioén de
saberes escolares, generalmente estas facultatdes cestralizadas en la figura del
docente. De ahi la importancia de su consideragial andlisis del discurso y por lo
tanto en la atribucion de significados atribuibées el proceso de las investigaciones

educativas.
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Asimismo, como cité anteriormente, el concepto dldign se atribuye a una relacién
con el contexto y esclarece una situacion difeegteciy a la vez diferenciadora ente

sujetos en relacion a la comunicacion educativgpdtabras de Bernstein:

“Nos planteamos aqui como se transforman la Wiston de poder y los
principios de control, en el nivel del sujeto, emgpios organizadores diferentes,
relativos al individuo concreto, tanto para posieioa los sujetos como para crear
la posibilidad de modificar ese posicionamiento.réspuesta general de esta tesis
consiste en que las relaciones de clase genestnbuayen, reproducen y legitiman
formas caracteristicas de comunicacién, que traaentodigos dominantes y
dominados y que esos codigos posicionan de forfeeedciada a los sujetos en el

proceso de adquisicion de los mismos.” (Bernst983, 25).

A su vez, el analisis de los cédigos discursivoprséduce vinculando contextos en ese

analisis.

“(...) la unidad de andlisis de los cddigos no aseaunciado abstracto o un
contexto sencillo, sino las relaciones entre cdanteXel cédigo es un regulador de
las relaciones entre contextos y, a través de retasones, regula las relaciones

dentro de los mismos.”(Bernstein, 1993, 27).

Discurrir entre contextos otorgaria significadodallogo pedagdgico, a la vez que el
discurso no circula en el vacio, sino a travésifiwahtes modalidades a considerar en

el andlisis educativo. A continuacion se menciomatgunas de ellas.

1.3.2.1. Vias de circulacién del discurso en ehapteguntas, enunciados, respuestas.
Las modalidades de aparicion del conocimiento ered#idad educativa son variadas.
Una vez planteado su analisis desde una perspeatigalante con la clase social, asi

como las implicancias del poder presentes en eldis, el enfoque cultural y socio-
critico desde estudiantes y docentes, cabe encaityanas referencias que permitan
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articular estas perspectivas con un modo concretepresentacion del mismo en las

practicas discursivas existentes.

El dialogo constituye un analizador de las misnpas, lo tanto se presenta como un

campo de estudio fructifero desde el punto de @dtacativo para encontrar estas vias
de circulacién del conocimiento. Podria descommmen vertientes diversas como

preguntas, respuestas y enunciados, que consiteredantes plantear. Para considerar
la vision del dialogo desde la perspectiva critleaanalisis de las practicas educativas,

me valdré de la posicion asumida por Freire:

“Para ser un acto de conocimiento, el proceso f@detizacion de adultos exige
tanto de educadores como de educandos una reldeiGauténtico dialogo. El
verdadero dialogo reune a los sujetos en tornooabaimiento de un objeto

cognoscible que actia como mediador entre ell&seie, 1990, 70).

Desde esta postura, se sitia al didlogo educativpie de igualdadentre los
interlocutores y en relacion al conocimiento cormediador de las practicas formativas.
Con respecto a la circulacién del didlogo, me refi@ su fluir en las clases, son las
preguntas las que constituyen un eje vertebradansdeno, susceptible también de ser
analizado. Para indagar la interaccion con el domeato entre docentes y estudiantes
y en relacién a la forma de interrogar present@emlases, Burbules (1999), encuentra
en Gadamer (1982) un exponente que analiza y plizareste tema.

“Como sefalé para Gadamer (1982) el preguntarlesudeo del proceso

dialégico. Conducir una conversacion exige, primenee sus interlocutores no

hablen con propdésitos dispares. De ahi que sucagtanecesaria sea la pregunta y
la respuesta. La primera condicion del arte deotaversacion es asegurar que la
otra persona esté con nosotros (...) Exige nortdgtaencer a la otra persona, sino
considerar realmente el peso de la opinion del &oo eso es un arte de poner a
prueba. Pero el arte de poner a prueba es el apeeduntar. Porque hemos visto
gue preguntar significa revelar, poner al desctmi€omparado con la solidez de
las opiniones, el preguntar fluidifica el objetotgdas sus posibilidades. Una
persona que posea el “arte” de preguntar es ursameeicapaz de impedir que la

opinion dominante acalle las preguntas (...) E de preguntar es el de ser capaz
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de seguir haciendo preguntas, o sea, el arte deapénl130)”. (Burbules, 1999,
140).

Hasta aqui desarrollé la necesidad de consideraeletratamiento del dialogo
pedagogico los modos que asumen las preguntas sespsiestas, pero ademas de
diferenciar entre estos articuladores del discuiss@lantea como inevitable diferenciar
el prototipo de preguntas que circulan y la calidked las mismas. Esta dinamica
dialogica se relaciona especificamente con eldgp@rocesos cognitivos requeridos al
interpelado. Si esa pregunta genera la promociomoocen el sujeto de procesos
reconstructivos del saber, o bien de reproducci@manistica del mismo o quizas,
yendo aun mas lejos en la presuncion, de respugpstasfician simplemente conaato
socialmente condicionadmara que el didlogo continle, aunque sea de maudagio o
carente de contenido, como es el caso de las geegretoricas.

A riesgo de ser redundante, prefiero dejar constade que las categorias que se
detallan a continuacion con respecto al arquetgprdguntas, no son excluyentes, sino
que indican un camino posible desde el cual amdiiamodalidades que asumen las

preguntas en el didlogo pedagdgico.

Preguntas aparentes y preguntas auténticas.

Una de las clasificaciones que aporta Burbules 13%ando a Gadamer, es la

diferenciacion entre las preguntas de tipo apasgntas de tipo auténticas.

“En la misma seccion de su libfruth and method1982), Gadamer distingue
preguntas «aparentes» y preguntas «auténticass. (82§-41; véase también
Weinsheimer, 1985, p4g. 207). Las preguntas ameefimitan artificialmente lo

que puede valer como una respuesta satisfactorentnas que las preguntas
auténticas quedan fundamentalmente «abiertas»:apkeura de lo que esti en
cuestion consiste en el hecho de que la respuestata establecida (...) [A pesar
de eso], la apertura de la cuestion no es ilimit&dtd delimitada por el horizonte
de la pregunta. Una pregunta sin horizonte queataag decir, flotando» (p, 326).

[...]JPor consiguiente el principal desafio en egquntar pedagdogico, como en el
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didlogo, es formular preguntas que no sean taniasngue “floten” ni tan
estrechas que restrinjan posibilidades de dar lagdeas originales y creadoras;
sin embargo, dice Gadamer, la mayoria de las ptaguyedagogicas no logran

navegar entre Escila y esa Caribdis.” (BurbuleS91B41).

El tipo de preguntas que se realicen provoca urtee® posible, una predisposicion de
respuestas, tendencia en ellas que de algun madarcke el sitio de los sujetos que
interactlan en él y a su vez del saber, del actoodecer en ese dialogo pedagdgico.
Reiterando que en el marco del proceso de didlagagbgico es generalmente el

docente quien asume el rol de interrogador y lgtasique aprenden, de interrogados.

Preguntas convergentes.

Cuando las preguntas tienden a una misma respueitaccion en la misma, se habla
de preguntas de tipo convergentes.

“Estableci una distincion entre preguntas que saddmentalmente convergentes,
porque se dirigen a una respuesta especifica yidefiy las que son mas

divergentes o abiertas porque permiten un gradondg incertidumbre en lo que

constituird una respuesta adecuada. Esta distiregésimilar a la que Gadamer
establece entre preguntas «aparentes» y las pasggabiertas». No obstante
Gadamer exagera al negar el valor pedagdgico guedserminados propodsitos
tiene la pregunta restringida y limitada; en efeefoproblema real en educacion
surge cuando es el Unico tipo de preguntas quecenti (Burbules, 1999,141-

142).

Aqui se plantea el tema de qué tipo de efectogueznrilas preguntas convergentes en el
transcurso de una situacion pedagogica, o si s daso, de que existan como Unica
modalidad de interrogacién preponderante en laecl@ambién se introducen otros

factores contextuales y situacionales que hacerequeiteradas ocasiones el auditorio

estudiantil responda acorde a lo que se esperadiga® en esa situacion. O bien
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respondiendo a esta demanda o bien simulando mspaigo que no necesita

respuesta, como es el caso de las preguntas astoric

Preguntas retdricas o preguntas simuladas.

Estas preguntas refieren a aquellas interrogacignespueden constituir un puente
intermediario entre una tematica y otra o bienlaainica posibilidad de interaccion
entre docentes y estudiantes, en cuyo caso eld8poonocimiento se desmerece y el
lugar que ocupa el estudiante es el de receptdogienismos, y de parte de una

situacion impuesta desde y por el docente.

Enunciados y respuestas.

También existen otros componentes del didlogo pegeg, ademas de las preguntas,
que seria oportuno de mencionar, entre ellos sgeatran los enunciados. Burbules
(1999) distingue entre enunciados de tipo constualel dialogo y enunciados de

reorientacion del mismo.

“La diferencia fundamental entre ellos consisteqan el enunciado constructivo
tiende a llevar la discusion adelante por una Ipaaticular de desarrollo, mientras
que el enunciado reorientador busca introducirugva asunto o dar a la discusion
un curso diferente.” (Burbules, 1999, 134).

Otra caracteristica que asumen los enunciadososoiel iniciacion, que abarcan desde
preguntas hasta pequefas introducciones del tigordferencias breves al inicio de una
tematica.

Las respuestas presentes en el discurso educatmén son indicadores del modo en
gue circula el didlogo, porque nos demuestra ldigagion o no de los involucrados y
al mismo tiempo una tipologia de respuestas fad#gitclasificacion y el sentido de un
tipo de pregunta, generalmente efectuada por @rdecomo activador de la clase. Por

ello, Burbules (1999) considera que el patron dpuestas podria ser similar al del tipo
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de preguntas, variando en cuanto a que consistaespuiestas breves, o directas o
informativas.
Los enunciados reguladores, sin ser enunciaddécadbires o preguntas o respuestas

constituyen una variable que otorga sentido abdil

“Representan una categoria aparte dentro del didloy se refieren a la sustancia
de la discusiéon sino al proceso de comunicacion. [Estos enunciados se
relacionan ante todo con la creacién o la cons@&mate calidad y el espiritu de la
relacién dialdgica en que la discusién puede avaoaa fluidez. [...] De todos
modos, los comentarios reguladores desempefianpah @sencial en el didlogo.”
(Burbules, 1999, 136).

Otra cuestion para analizar, ademas de la carzatéin de preguntas y enunciados, es
el observar quién orienta este movimiento, los “imientos en el juego del dialogo”,
(Burbules, 1999) y si en este caso el docente éaeoo no la aparicion de preguntas o

cambios de rumbo en el mismo por parte de loslaugiores.

En relacion al protagonismo del docente en el d@kaulico, Freire (2007) se refiere al
monologo, cuando por parte de uno de los intertwest se manifiesta 1o que él

denomina “enunciado”, entendiéndolo desde otra peetva a la sefialada por
Burbules, (1999), lo indica como una suerte de spnede una de las partes en el
didlogo, que se presenta como Unica opcion y ndaires la duda o a propiciar el

conflicto en el mismo.

Para esclarecer el tema del poder en el aula,teraation con lo expuesto del dialogo
pedagogico, me valdré de las ideas de Sarason)(200&ferir a la elucidacion de lo

obvio:

“Si no estamos acostumbrados a pensar acerca ldetlaula escuela publica en
términos politicos-en cuanto a la naturaleza y eoumsncias del poder alli donde el
poder esta distribuido de manera asimétrica-, tampo estamos a pensar en la

clase universitaria en tales términos.” (Saras603296).
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Poder, conocimiento y dialogo forman una cadenestibones que interactian entre si

y dinamizan la circulacion del saber en las prasteducativas.

1.4. El conocimiento mediado con tecnologias deftamacion y la comunicacion.

Desde las nuevas perspectivas de construccionomelceniento aparece la variable
tecnolégica como un componente ineludible a la lier&ntender como se desarrolla,
crea, deviene ese conocimiento mediado tecnologoteren las clases actuales.

Sin embargo, es necesario aclarar que este apate¢atttico y conceptual podria
incluirlo en varios de los ejes de tratamiento sta éesis, aunque serd abordado también
desde la perspectiva de la ensefiaza con TIC, essarexr aqui hacer mencion a la
complejidad del &mbito que se abre en la laborsinyativa, puesto que este campo de
andlisis tiene mucho por develar alun sobre comdraghmiento de los procesos
cognitivos del aprendizaje se ven modificados &utade la aparicién de las nuevas
tecnologias de la comunicacion y la informaciérgullos investigadores, entre los que
se encuentra, Lion (2006) comienzan a plantear§@dglidad de esta produccion del
conocimiento, de su fugacidad y de la necesidadcaesolidar planteamientos
pedagdgicos que nutran y posicionen ese conocimigata poder operar con él de

manera critica:

“Pero hay algo mas, las tecnologias resultan réapmdée obsoletas. Por su parte, el
conocimiento es falible, provisorio. En esta domtevisionalidad, cobran fuerza

aquellas perspectivas que recuperan interrogaateses desde le punto de vista
gnoseoldgico, ético, pedagdgico. No se trata eende ganar una carrera
tecnoldgica sino de pensar cuales son los maraegpgicos mas adecuados para

gue las tecnologias tengan sentido.

En entornos y con herramientas tecnolégicas caizat®s por la apertura hacia
circuitos diferentes de operatividad, se puedenréner procesos que permitan la
transformacion de la informacion en conocimient,cbnstruccion de marcos
interpretativos para el analisis de la informacidm, abstraccion en torno a
representaciones y formas de entender los prooémaificos, el establecimiento

de modos colaborativos y compartidos reconstrucal@h conocimiento, la
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navegacion en entornos hipermediales en términdkexibilidad cognitiva, entre

otras cuestiones de interés. (Lion, 2006,47).

En este entramado que se abre sobre el campo ligsadél aprendizaje situado en las
nuevas coordenadas dmnocer con tecnologiaspo podia quedar excluida una
constancia en la tesis de la diferencia existentee econocimiento e informacion.
Podria parecer un tema frecuentado y ya superada discusion pedagdgica, pero
persisten modalidades de tratamiento de la infadnaentendida aun como
conocimiento en muchos de los entornos de aprgedizaun los mediados
tecnologicamente. El conocimiento como una constbncen mayor medida cognitiva,
a ser revisada nuevamente en su proceso antedgpdmacion de soportes digitales,

constituye un requerimiento esencial para cualquiereso de construccion del saber.

1.4.1. Diferenciar informacion y conocimiento.

Desde la perspectiva de la construccion del sdbediferencia radica en que la
informacion es solo el dato, hecho o formula sitereccion necesaria por parte del
sujeto, contrariamente al conocimiento, donde ékimo se convierte en un agente

existencial para la misma fuente generadora déisgueda.

“Por otra parte, es habitual la confusion entrerimiacién y conocimiento. El
conocimiento implica informacion interiorizada yeadadamente integrada en las
estructuras cognitivas de un sujeto. Es algo patsaintransferible: no podemos
transmitir conocimientos, sélo informacién, que gri€o no) ser convertida en
conocimiento por el receptor, en funcién de diverkaxtores (los conocimientos
previos del sujeto, la adecuacion de la informacigun estructuracién, etc.).”
(Adell, 1997).

1 bisponible enhttp://www.uib.es/depart/gte/edutec-e/revelec? iesi&html
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Desde un planteo sociolégico, no sélo desde Igppetiva educativa en sentido escolar,
Lion vincula el proceso de transformacion de infacidn en conocimiento y lo pone en

relacion con la formacion de una ciudadania critica

“Creemos que se trata de formar para la ciudadani@ndiciones equitativas no
s6lo de acceso y conectividad sino de transformadé valor de la informacién

en conocimiento para la toma de decisiones.” (288§,

Quedan brevemente y de algun modo, planteados@agartado, cuales son estos ejes
conceptuales de tratamiento de conocimiento, lednpetros desde donde se entendera
el testimonio de su aparicibn en las practicas amsitarias, producto de la
evidenciacion de curriculums, documentos, y dis@ureducativos traducidos en
preguntas, y enunciados que daran voz, sentidolabg@aal conocimiento vivo, en

accion, en la formacion de docentes.

2. Aulas con tecnologias de la informacion y la camicacion.

“La imagen deja de ser lo visto
para convertirse en lo construido”.
Alejandro Piscitelli, 1995.

La tematica de las tecnologias en el aula me Bepansarlas en sentido mas amplio, en
la educacion, en la escuela o en la Universiddadmpién de la necesidad de explicitar
gue habiendo muchas aristas desde donde particpeaeaterizar la sociedad, como se
ha desarrollado en el Capitulo 3, me situaré equearefiere al emblema de su poder
tecnolégico a través del cual entraré analiticamesnt las aulas presentes en las

instituciones educativas de esta época digital pbejany basada en el conocimiento.

2.1. Contextualizar las aulas: lo politico y loatigico.

Por lo expuesto, situar las TIC en el aula, esadds primero desde fuera de ella, puesto
que la labor docente no se desarrolla de manefadajssino que se encuentra

condicionada por coordenadas politicas, econdmaairales, que corresponden a la
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macro estructura, (Yanes, 2005, Palmidessi, 20CG6nafit, 1997, Freire, 1990).
Impulsos provenientes de las politicas educatigaade generalmente la perspectiva
abordada para su tratamiento vino sefialada desdeomaepcion a modo de innovacion
y mejora de la calidad educativa en si misma, lzasadla idea de que con la sola
introducciéon de ordenadores y recursos tecnologibesrsos en las aulas, el cambio
educativo sucederia. La realidad demostré (numermseestigaciones dan cuenta de
ello) cuan alejadas estaban estas promesas y essmral menos, en qué medida era
cuestionada esa premisa con rasgos absolutistasitéms en los ordenadores, frente a
los matices y contradicciones de la realidad edvacat

De modo que analizar lo que ocurre en las aulaprdskente, tanto en escuelas como en
universidades, en tanto instituciones educativasodie tradicional en el ambito de las
politicas publicas, implica introducir lo politigolo ideol6gico como condicionantes de

esas aulas.

2.2. Las clases y sus vinculos con las TIC.

Las clases y sus vinculos con las TIC es un tenmiamente desarrollado e indagado
por estudios que anteceden al presente, (Alonse®, 1Ornellas, 2007, Bosco, 2001,
Vidal, 2005) y también son numerosos los autores @an cuenta de las diferentes
perspectivas desde donde situar este vinculo, (€dl998, Bautista, 1994, Area, 2004,
de Pablos, 1998, Sancho, 2006).

Los vinculos de las TIC con el aprendizaje, casaéker, con el papel del docente, con el
papel de los estudiantes, e incluso con la escoe componente institucional de un
escenario social y politico, obedecen a difereptrspectivas de analisis. A modo de
sintesis explicativa, ofrezco un esquema de lasdgsatendencias de interpretacion del
vinculo TIC con los componentes mencionados desticgue los interrogantes que
operan frente a este vinculo son diversos: ¢ Bagdmplicitos ingresan a las aulas estas
tecnologias de la informacién y la comunicacion?¢ @undamentos pedagdgicos los
sustentan? ¢ Al servicio de qué intereses? ¢ Cualdas condiciones institucionales en
las que tiene lugar la incorporacion? Las respaesia multiples e involucran a otros

agentes ademas de las TIC, desde las politicacasiahasta el modo de entender el rol
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de la Escuela. A partir de la visién y dialogo deetsos autores (Sancho, 2006,
Pablos, 1995, Ornellas, 2007, Area, 2004 y 20083¢dp mencionar algunas formul

de

as

analizadas en el modo de asumir este vinculo guepsesenta en el siguiente cuadro:

Cuadro N° 7: Perspectivas del vinculo TIC con losoenponentes del acto educativo.

Perspectiva técnico transmisoraDesde esta postura la funcion social de la esasttaasociada a

formacién de mano de obra, corresponde a unauggtit escolar cuya ubicacion temporal e ideoldg
estaria situada en el modernismo. Con una visida deciedad con matices capitalistas. A partieste
posicionamiento, el aprendizaje es concebido diesderriente psicoldgica del conductismo, y el daee
en este caso, sera el encargado de transmitir mociconiento generado por otros y de alglin ma
convertido en objeto a ser dado y recibido. Page@ente que desde esta perspectiva, el estudiante
mero receptor pasivo y el lugar que ocuparian I& an el acto pedagogico se halla centrado €

herramienta misma y sus atributos.

Perspectiva practico constructivista.Dentro de esta perspectiva donde la escuela juegzapel de
correctora de aquellas disfunciones sociales asg@radas. Fundamentalmente basada en la persp
psicoldgica del constructivismo, el aprendizajepesmovido mediante la construccion de sabere
interpretacién del curriculo por parte de los sageDesde esta perspectiva el docente tiene wactiob,
deliberativo y es critico en su funcién; tambiénestudiante desde su posicion en este esce
educativo es activo, generador de su propio procEsaonstruccion de saberes. Por lo tantg
conocimiento aqui forma parte de un proceso detw@mtson por parte del sujeto que aprende, se ge

y se produce y las TIC constituyen herramientagmalicio de estas tareas de comprension y expresid

Perspectiva critico- reflexiva. El rol de la escuela es la de favorecer procesosreflexion,
cuestionamiento y critica sobre lo instituido, ¥istente, los valores y finalidades de la educapiém a
la vez busca promover la accion sobre el cambidalsdel curriculum es entendido como eleme
social, cultural, politico y econémicamente det@adio. El docente cumple una funcién de intelec
con compromiso politico, critico y transformadonaapacidad de apropiarse criticamente de los $¢
e interactuar con la teoria y la practica a la @& tecnologias son entendidas como objetos aléti
(Giddens 1990 en de Pablos, 1997), de manera qusononeutras sino cargadas de significa
atribuidos socialmente. Y por lo tanto los estutiarhan de formarse como sujetos activos, conwittie

a las TIC en objetos de andlisis (Area, 2005).

Perspectiva socioconstructivisteEsta corriente esta fundamentada en el construsagionsocial comag
orientacién tedrica surgida de alternativas critide la psicologia, la psicologia social, las dan

sociales y las ciencias humanas (Burr, 1995). Debgento de vista del aprendizaje, se fundament
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la teoria constructivista de Piaget y la teoriacsndtural de Vigotsky, dando espacio a la dimemgiél
sujeto en tanto constructor de sus propios aprajediz resultado de una tarea mediadora de sigddi
y signos, que el propio sujeto construird. Desdki @mncepcion del aprender, el rol del lenguajegpaain
lugar destacado como condicién del pensamientargdale accién sociaPor lo tanto, el conocimientp

tiene una especificidad histérica y cultural efolama de entender el mundo que depende de la épelc

)

lugar donde habitemos.

Una vez ilustradas bajo estas grandes corriersgsel@pectivas que han hegemonizado,
y que aun perduran, en el escenario educativo sletdenologias en el aula, es
conveniente asumir y profundizar desde el prestratsjo una postura frente a las
mismas. Esta tesis se ubica bajo el paraguas domatele la vision critica en educacion
con aspectos de la mencionada perspectiva soctogorisnista en la interpretacion del

vinculo TIC y los componentes sociales, didacticpsicoldgicos del hecho educativo.

2.3. Entender las tecnologias educativas.

Como toda concepcion que implica a las cienciamles; la deecnologia educativas
una nocion dinamica. Ha evolucionado acorde a petisfas que obedecen no sélo a
criterios temporales e histéricos, sino desde dofr posicionamientos que
corresponden con modos diferenciados de comprezidecto educativo y por tanto,
asumen perspectivas diferentes en el arco idealdgicde toma de decisiones
pedagogicas. Posicionarse desde una perspectivhaaemp el tema del alcance y
conceptos que abarcan a la tecnologia educati@aisuperar una vision reduccionista
de los medios de ensefianza, que ha cautivado senpia en el origen, en la década del

cincuenta. Epoca marcadamente conductista en tepoidon de aprendizaje.

“La denominacion de la Tecnologia Educativa comanpra especifico de
investigacion y desarrollo ha estado y esta praomehte unida a una vision
positivista, simplista y efectista de la ensefigneh aprendizaje.” (Sancho, 1997,
4).
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Aunque esta visidn continla, desde este trabajads@tara una postura de mayor
alcance, que no remite al enfoque meramente institahde las tecnologias, sino que
involucra a las tecnologias tanto en sus dimensianefactuales, como las simbdlicas
y organizativas (Alvarez, 1995). La complejidad desarrollo y de la investigacion en
el campo de la tecnologia educativa nos lleva tdmiai adoptar las figuras antes
mencionadas para el andlisis, puesto que integamesentaciones que contribuyen a
entender las diferentes concepciones que acompafjarmcompafan el campo de
estudio de la tecnologia educativa, coexistiendenenmisma situacion pedagogica mas
de una de ellas a la vez.

Por lo expuesto, cuando argumento sobre el campta decnologia educativa, no
refiero a algo ajeno a las realidades del desarpotifesional cotidiano e histéricamente
situado del trabajo en las aulas, sino a aquelles apnsideran las mesas, sillas y
pizarras y que son propias de la vida de las aldade la propuesta comeniana. Estas
reflexiones dan cuenta de que esta tecnologiaaattefl, organizativa y simbdlica esta
presente desde hace tiempo en la vida educativalifecencial no es la herramienta
nueva a introducir, (en este caso las nuevas tegiasl de la informacion y la
comunicacion) sino la perspectiva de analisis adami

El contexto actual en el que desarrollamos laseslanos obliga ain mas a considerar
los aspectos vinculados con la insercion del decemt la cultura digital, pero sin
descuidar el amplio campo de trabajo que desde trempo implica a las tecnologias

de la educacion.

Llegado este punto del recorrido sobre el términm@icaciones, es oportuno, hacer

mencion a la vision denominatigertey la visiondébil de Tecnologia (Sancho, 1997).

“La discusion clasica entre teoria y praxis, sapesaber hacer, ciencia (pura,
basica) y tecnologia (ciencia ¢impura?, aplicapajto con la idea de que la
fabricacion y utilizacion de herramientas ha sitlitaetor determinante y esencial
de la evolucién humana, han contribuido a fomeutear versién de la tecnologia
que he denominado "débil".(Sancho, 1997, 2)Ensestido, una visién fuerte” de
la tecnologia abarcaria todas las formas de hackss las decisiones y actuaciones
que impliquen transformaciones en el entorno humsean de caracter artefactual

(aparatos),simbolico, organizativo o biotecnolégi&barcaria todas las formas de
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hacer orientadas no sélo a interpretar el munao, dicambiarlo.” (Sancho, 1997,
2).

La vision débil, refiere a una vision de estudid decurso educativo desde una
perspectiva centrada en el instrumento (tecnolag&factual), acorde a las diferentes
apariciones y posibilidades de los medios implisagio la ensefianza, ya sea se tratase
de la radio, del cine, del video, de la informéticadel recurso audiovisual, o
multimedia. La visién fuerte, integra en el andlikis diferentes lenguajes utilizados
(tecnologia simbdlica) y el modo de organizacioor, @emplo el de la composicion
espacial y organizativa de una clase (tecnologjarozativa).

El posicionamiento inicial brinda fundamentos paoder analizar lo que ha sucedido y
lo que esta sucediendo con los usos educativoasd€IC e indagar el vinculo de las
TIC con el quehacer dentro del aula.

Otro concepto que enriquece el concepto de teci@mleducativa desde una postura
critica y fuerte, es el concepto oeperativo tecnolégicoAlvarez y Méndez, 1995),
esta nocion da cuenta de una idea arraigada eenshmiento cultural desde el siglo
pasado, se representa enldaion tecnologicacuando la humanidad deposita en cada
invencion o aparicion de una nueva maquina, laraspa de mejora de la condicion
humana. Vision que no se veria reflejada en ladadicircundante, puesto que en cada
momento histérico, la sociedad ha generado artefapie no dieron cuenta por si solos
de una mejora en la calidad de vida en la socie8ad.embargo, es una postura
tentadora de asumir, puesto que considera unanvigiatral del vinculo del aula con las
TIC y porque pareciera garantizar una mejora eraeso educativo. Trasladado este
razonamiento a la escuela y a la aparicion delnadier en la esfera educativa, que se
vio con gran fascinacion anexada al tren de nowexlgde cada artilugio parecia traer
muros adentro de la escuela, habria un cambiofis@iiwvamente positivo, una mejora

rapida y eficaz a modo geedra filosofal(Sancho, 2006).

“De ahi la fascinacion ejercida por estas tecnha®gbbre muchos educadores que
han creido encontrar en ellas la nueva piedraofifdgiue permitira transformar la

escuela actual.” (Sancho, 2006, 19).
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Para que seguidamente, al cabo de un periodo, ukbas, de marchas y contra
marchas, reflejara las mismas problematicas quediacterizado la escuela desde hace
tiempo, que no obedecen a una resolucion eficanediata y simple, como la

introduccién de maquinas en las aulas o en unaeaplecial a estos fines.

Area, (2005) citando a Sancho, amplia el debateirdpkrativo tecnolégico en la
educacion posicionando en la esfera central, lardiglocente como articuladora y

decisoria de tal imperativo.

“Por su parte Sancho (1998, 2001, 2002) analizadtistintas ocasiones el sentido
y significado que debe tener la ecuacion contenmgara la luz de los cambios en
los modos de generar y distribuir el conocimientael papel de las nuevas
tecnologias en dichos procesos. En sus andlisis gdarla necesidad de que los
educadores adopten una racionalidad critica ati@m@hdo imperativo tecnologico

y pongan sus esfuerzos en la identificacion deptoblemas educativos, mas que
en la mera utilizacion y aplicacién didactica dehdis artefactos.” (Area, 2005,

171-172).

En la actualidad, y bajo la tematica que nos ocwgamencionado imperativo
tecnologico daria cuenta del la introduccion detéamologias de la informacion y la

comunicacion al servicio de la educacion.

En la linea argumentativa de Sancho (1997), |@wifierte es acompafada por otros
autores, entre ellos por Litwin, 1995, Area, 200bnso, 1997 etc., que se alinean en
esta vision critica del vinculo de las tecnologés el aula y también de una
conceptualizaciéon critica y abarcadora del conce@tmn el objeto de nutrir de este
posicionamiento frente al campo de estudio tecnad@porto los conceptos de Litwin

(1995) al respecto:

“Entendemos a la Tecnologia educativa como el cuelg conocimientos que,

basandose en disciplinas cientificas referidassapl@cticas de la ensefianza,
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incorpora todos los medios a su alcance y respaf@eonsecucion de fines en los

contextos socio-histéricos que le otorgan su Sigagfon.

La Tecnologia educativa, al igual que la Didactssapreocupa por las practicas de
la ensefianza, pero a diferencia de ésta incluye sa$ preocupaciones el analisis
de la Teoria de la comunicacion y de los nuevosrddios tecnoldgicos: la
informética, hoy en primer lugar, el video, la T& radio, el audio y los impresos,

viejos o0 nuevos, desde libros hasta carteles. (Litjvin, 1995, 26).

Desde esta obra se entendera el vinculo aula d@&$de una postura que involucre las
tecnologias simbdlicas, artefactuales y organiaatigituadas historica y socialmente, y

que fundamentalmente intente significar las prastabel aula.

2.4. Dentro y fuera del aula.

Precisamente, es considerando el tiempo histérisocial que rodea al aula, y a los
seres que habitan en ella, donde parece oportuitauatespacio de problematizaciéon y
analisis. Agrietar los muros del adentro y afuezigadila en relacion a las TIC. Qué tipo
de sujetos hacen uso de ellas en el quehacer edudat las aulas universitarias de
formacion de maestros y maestras: sujetos estedigndujetos docentes cuyo punto de
encuentro transcurre bajo coordenadas temporaleespaciales precisas. La
configuracion de esta escena aulica se ira petfilaan el desarrollo del caso, pero
desde este apartado se proporcionan algunos pdetosflexion tedrica que presento

seguidamente.
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2.4.1. Formas subjetivas de vinculacion con lasdiegias.

Frente al parecampenetrableconcepto de tecnologia en sentido duro, de imposici
de un determinado uso tecnoldgico, neutral e ingpids que se presenta asociado a la
época presente a la que hacer frente desde ladidlucaxisten matices ocultos ante
esta primera impresion, plana, neutra al pareoaerasiga ideoldgica alguna.

Es pertinente descubrir en primer lugar, que esasegimientos involucran en realidad
a una red de relaciones de significados que loariosuefectuaron de las mismas. Es
desde la perspectiva del estudio de la vida coted{@lves, 2002 y Nader Vasconcelos,
2002) que otorgan fundamento a esta vision subjeyivcreativa del vinculo del
individuo con la tecnologia. Desde este enfoquetelnologia se presenta como
mediadora entre el mundo y el ser humano, a laquezportadora de cultura, como un
modo de entender el entorno social y culturalmettigado, las creencias y valores
interiorizados. El entorno juega un papel muy ingoate para interpelar esta relacion,
por lo tanto, se hace preciso abrir un espacio paearogarla. La indagacion de la
relacion entre la técnica y lo cotidiano, pueste @uistieron y existen personas que
qguedaron impregnadade algin modo en sus tiempos de disefio y ejecydésde
sujetos productores, ingenieros, informaticos, esgmios, etc.) y de hecho han tefiido
de valores y de ideologia a esos objetos cultutplesal parecer son neutrales y de una
unica modalidad de uso. La persona, las formassuh$ de operar con la tecnologia,
constituyen un modo de entender las tecnologiagatitas que no podian estar
ausentes en este estudio sobre las formas en grredap a ser docentes los jovenes en
la sociedad actual.

Aunque parezca un tema distante de la ensefariassalde los medios y los modos de
aprenderla subjetividadocupa un lugar central en esta trama de invesbigaobre los
usos tecnologicos en el aula. Al decir de Certd@9%) en Alves, (2002) hay una
manera de pensar escondida en una manera de hacempdo de operar con los
recursos tecnologicos, esconde una implicita maderdacer (docencia en nuestro
caso), de pensar la enseflanza y el aprendizajesaale situar al sujeto que aprende

frente a la misma.
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“A partir dessas observacfes, podemos compreange tecnologia nao so é
mediacdo com o mundo e com os outros, mas funcmara ndés como
possibilidade de entendimento dele, por meio decasvalores interiorizados no
contato com ela e que nos levam a determinadas agdeelas e por elas. Por esta
posicdo, podemos entender a relacdo intima e famaagle nés mesmos temos

com a tecnologia (...).” (Alves, 2002, 19).

La intencidn, es la de introducir un debate soareréatividad potencial y existente, de
los sujetos sociales en el uso de tecnologias,atera de explicitar lo inapropiado de
la idea dominante de que la tecnologia nos detarmmel uso de ella misma, puesto
gue existerotros us@, algunos de ellos son usos inesperados y otsos, areativos
(Alves, 2002).

“En este momento, advertimos que la presencia degran cantidad de estimulos
de diferente indole, marcados por la pregnancitiestde lo audiovisual, es tan
avasalladora que, como sefiala Angelina de BeldlRaransforma la experiencia
y propone otros caminos de subjetivacion que dé@upen a partir de los nuevos
espacios, como el de los massmedia, el consumsagblavaloracion de la técnica.
Birman (1997) por su parte, plantea que estas suemadiciones de constitucion
subjetiva resultan del “silenciamiento de las dif@ias y homogeneizacién de las
subjetividades”.Esta situacion puede pensarse eommabstaculo para la aparicion
del deseo investigativo, en términos sublimatoffasorin Garcia, 2001). De aqui
se derivan consecuencias fundamentales para réagspracticas educativas y los
modos de transmitir la cultura en aras de la saa@bn y la culturizacion de las

nuevas generaciones.” (Bixio, 2006, 61).

En relacion a los estudiantes, cabe una acotamporiante sobre las modalidades de
subjetividad de los jovenes que aprenden en larsidad cultural y mediatica, en
nuestro caso, sus experiencias cotidianas tramscuen un mundo cargado de
tecnologia usual, que ha devenido en cotidiananydeterminados tiempos de hacer, de
pensarlas y darles uso, probablemente ajenos aldediempo universitario, pero en
definitivatiempos de experiencias tecnologicpge emergen como gestores iniciales (o
no) de los usos profesionales con la tecnolog&emdicio de la educacion. Estos usos,
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pueden devenir en manejos profesionales si las riexge&@s universitarias de
aprendizaje con tecnologias, las incluyen, lesgatorsentido y construyen saber

profesional en la docencia.

Sin embargo, la preocupacion por enteness usosle la tecnologia nos llevan en
ocasiones por caminos separados, las experieeciagldgicas y cotidianas transcurren
por sendas distantes o paralelas, entre usos daesilo privados de aparatologia como
moviles, ordenadores, reproductores mp3, usos téenkt, multimedia, de escucha y
visionado de videos y peliculas etc., y los uschugo de esas mismas “herramientas”

de aprendizaje a nivel institucional y en conteftomativos.

2.4.2 Alfabetizacion y tecnologias.

Un planteo que emerge con fuerza del campo deiestadas tecnologias al servicio de
la educacion, se vincula con la necesidad de s#tiuaso de las mismas en un contexto
social que les otorgue significado. Como se hatgéalo de manera colegiada en un
encuentro de expertos en el tema de las tecnolediasativas, cuyas voces se hicieron
presentes en las conclusiones dlelCongreso Europeo de Tecnologias de la

Informacion en la Educacion y la Ciudadania: unsiém critica.

“A comienzos de la década de los 90 hablabamogdeiasso educativo de las TIC

gue del contexto social y politico y las problewsdi educativas. Diez afios mas
tarde, nos hemos dado cuenta de la importancieodixtualizar este uso y de

ampliar el concepto de educacién, incluyendo laaide una ciudadania

responsable, como derecho y deber de los individG®nclusiones, Congreso

TIEC, 2002).

La ciudadania y el compromiso social se anexanosnebtudios pertinentes a las
posibilidades y dimensiones de ensefiar y apremhetecnologias. Para permitir arrojar
luz sobre el vinculo entre estudiantes y aulas @@ de manera situada y

contextualizada, constituye un requerimiento simdc a la Sociedad actual, el de
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vincular las destrezas necesarias para ogerdas tecnologias gnla sociedad digital,

me refiero a la necesidad formativa de la alfabetén digital.

“La alfabetizacién digital o multimedia que aqudponemos para el tercer milenio
sera aquella que capacite a las personas paeautds procedimientos adecuados
al enfrentarse criticamente a distintos tipos deote(diferentes en cuanto a su
funcion y su sistema de representacion simbdlicaara valorar lo que sucede en

el mundo y mejorarlo en la medida de sus posilbda’ (Gutiérrez, 2003, 61).

Nuevos lenguajes, nuevas formas de comunicar, sdekaas de ensefar y aprender se
requieren en el escenario pedagodgico del preseotgja del futuro. Del concepto
primero de alfabetizacion digital, transitamos & ate mayor alcance en cuanto a su

significado, es el de alfabetizacion mdltiple,

“Utilizamos la expresion, alfabetizacibn multiplearp resaltar las diferentes

dimensiones de esa capacitacion, y consideramesawa poner de manifiesto la
amplitud del término alfabetizacién para dejaralgue con ella no nos referimos
simplemente al tradicional saber leer y escrilimg & las destrezas, conocimientos
y aptitudes necesarias para vivir plenamente eredad y procurar un mundo

mejor.” (Gutiérrez, 2003, 49).

El entorno social y las representaciones de lai@uluertas adentro de la universidad
son una manifestacion de este vinculo, lo que S4888) denomina “cultura de las
pantallas”. Generalmente no se encuentra preserekiiterior del edificio escolar, que
permanece arraigado a la cultura impresa como avdlidepresentativa, pero si la
“cultura de las pantallas” est4 presente en la endatlos estudiantes que transitan por
en ellas. La necesidad de una formacion y presamcieste proceso de alfabetizacion
multiple responde a esta convivencia coherentsesquiere, entre el adentro de la

cultura universitaria y el afuera de la misma.

En la busqueda de una denominacién que abarque uldiplinidad de estas

representaciones, Cope y Kalantzis (2003), eligeatehominacion de "Multiliteracies’:
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“We decided that the outcomes of our discussionddcbe encapsulated in one
word, “Multiliteracies’-a word we chose becaused#scribes two important
arguments- we might have with the emerging culiuiratitutional, and global

order. The first argument engages with the mudigli of communications

channels and media; the second with the increasalgnce of cultural and
linguistic diversity. [...] Multiliteracies also crezs different kind of pedagogy:
one in which language and other modes of meaniagignamic representational
resources, constantly being remade by their userthey work to achieve their

various cultural purposes.” (Cope y Kalantzis, 2(8)3

Parece necesario que la cultura universitaria @spacios para transitar entre los

alfabetismos orales y textuales convalidados y qiegulos en las tradiciones de los

procesos de ensefianza y aprendizaje, hacia aqagiesque posibiliten una expresion

multimodal, audiovisual e incluso performativa dmnocimiento (Charlot, 2000).

Situar los medios de ensefianza desde esta pevspextitimodal, multialfabética, me

lleva a revisar y profundizar sobre este conceptoceanto potenciador de las

expresiones subjetivas y de aprendizaje de logiestigs:

“Los medios no sélo permiten acceder a nuevasrirdoiones o conocimientos,
sino que también son los recursos que posibilitdnsaalumnos manifestar y
expresar sus propias ideas, conocimientos y samtios. Para ello, la ensefianza
debe ofertar experiencias que vayan mas alla dedadificacion de los mensajes,
presentando oportunidades para que los nifios g nifiiecen los distintos tipos de
medios como recursos de expresion y comunicacion. En definitiva, un
aprendizaje global y rico en relaciéon con los medio so6lo consiste en que el
alumnado aprenda a dominar los procesos de demadn de los mensajes, sino
también en aprender a utilizar los simbolos ym¢asgis de los mismos para poder

comunicar las idea.” (Area, 2002, web dOCéZDlte

“Disponible en http://tecnologiaedu.us.es/bibligpdiitema3.pdf
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La experiencia del sujeto que aprende se plant®a centro de la escena, y los medios
educativos a expensas de tal vivencia de apreediBgro, ampliando el foco de
analisis y tratamiento de los medios, la perspadtinactica de la investigacion nos

permite situar el entramado analitico desde ogatdos.

2.5. Usos TIC: ni el medio ni el mensaje, un motieareflexion didactica.

Estudiar los medios en el aula, como sefalé ameeiate, podria significar, abrir un
analizador potente de las practicas educativasdéria un posicionamiento conceptual
a modo de pandptico pedagdgico que diera cuenta dsion asumida por el docente

para entender las diversas constantes de la ttiddetica.

Litwin (2005) menciona enfoques alternativos ennaorde las funciones de la

tecnologia, sefialando tres usos diferentes:

“En los estudios didacticos reconocemos una trfatdéormada por el docente, los
alumnos y el contenido, en torno de lo que es fwsidentificar una serie de

vinculos y entretejidos que dan cuenta de la maeerajue se construye el
conocimiento. En esa misma triada podriamos idestifres usos diferentes de las
tecnologias, segun el lugar que se le asigne antiecsegun la concepcion del
sujeto de aprendizaje que se asuma y segun etleerdn el que se entiende el

contenido de la ensefianza.” (Litwin, 2005, 22).

a) El primero corresponde con lo que la autora chém® “un sistema clasico de
informacion”, donde el docente es proveedor de la informacionl eseudiante

consumidor pasivo o receptor.

“Las tecnologias pasan a desempefiar un papel glemte, en tanto aseguran la

provision de informacion actualizada.” (Litwin, Z)®2).
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b) En el segundo caso, la tecnologia amplia elnaicade la clase presencial,
posibilitando materiales alternativos a la clasema, en base a un disefio estratégico

por parte del docente.

“En estos casos, la tecnologia amplia el alcancéad#ase. Son los docentes
quienes preparan esos usos, los ofrecen a sudaestisdy los integran a las
actividades del aula. Es clave aqui el papel gsedocentes asignan a las
tecnologias.” (Litwin, 2005, 22).

c) En el tercero, las tecnologias ofertan en sterafites versiones, opciones de
construccion del conocimiento por parte de losdiaties, y favorecen el trabajo en

colaboracién entre ellos.

“En tercer lugar, concebir a los estudiantes comjet@s del conocimiento que
necesitan tener a su disposicién ofertas variadaa favorecer el proceso de
formacion que mejor se adapte a sus necesidademtsreses o sus posibilidades.
Las tecnologias pueden poner a su disposicion wesioPueden integrarse en
proyectos que permiten también propuestas comuaiwdes alternativas para al
construccion del conocimiento y alientan el traba&jogrupo y en colaboracion.”
(Litwin, 2005, 22-23).

Las acciones en las practicas TIC del docenteblestrian un modo de entender las
experiencias de ensefianza, susceptibles de dunjaobre una concepcion subyacente
del aprendizaje y del conocimiento implicado. Esipmnamiento desde donde abordar
el uso de los medios en educacion pone de rel@vegalidad, una teméatica de mayor
envergadura, e implicita sobre las diferentes pastdesde la practica educativa y la
concepcion de pedagogia en si misma.(Litwin, 1995).

Inclusive, situar los medios, entendiendo por lesmos desde los materiales impresos,
a los digitales, en ocasiones no hizo mas que zafouna practica ya existente,

(didacticamente existente, aun con otros recursosmedios de ensefianza)

ejemplificando lo dicho, al referirse a los ordemr@s, Cuban (1984) afirma:
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“Si estas maquinas pueden utilizarse de formaléaibfe como los libros, pueden
ser ampliamente aceptadas y usadas, porque puedigo@arse a los patrones de
practica existentes. Si no seguramente no se aérptausaran ampliamente,

porque su utilizacion alterara la practica.” (CubarCohen 1987, 155).

En realidad esta afirmacion esconde una criticealgldnmovilismo interpretativo en
las practicas docentes y a la falta de reflexi@m @ sin medios “novedosos”. Desde
esta perspectiva, situada de manera conjunta &laqae didactico y el uso de medios
tanto, los tecnoldgicos e informéticos como loglitianales, constituyen una “buena
excusa” para promover la reflexion sobre sus usos.

Al respecto, una investigacion realizada por Litwsobre “buenas practicas en aulas
universitarias”, proporciona categorias tedricésresantes por su riqueza y utilidad a la
hora de interpretar esa reflexion didactica mediadaoldégicamente. La investigacion
referida, aporta el concepto desiduo cognitivo didactigosituandolo en una propuesta
de mas amplio alcance, el de diseflar un campo tlai@ssobre ladidactica

tecnolégica

“Como conclusion, podemos sostener que, como dédivalel trabajo con nuevas
tecnologias, se produce en los docentes un regidgaitivo didactico. Esto
implica que, si las tecnologias no le son transpase los docentes producen una
reflexibn sobre la produccién de materiales o etadio de clases y generan
respuestas que permiten la adquisicion de conogiosedidacticos.” (Litwin,
2002, 3.

Nuevamente, antes de avanzar con el hilo reflexigconsidero conveniente
problematizar las coordenadas de interpretacié@stnrazonamiento, el sentido que se

le atribuye desde esta obra al medio educativoiri&edo a definiciones de medio,

13 Disponible en http://web.udg.edu/tiec/orals/c5.pdf
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acuerdo con Escudero (1983, YIpara quien un medio de ensefianza requiere de una

carga simbdlica que acompafa su uso:

“(medio de ensefianza) es cualquier recurso tecicolégue articula en un
determinado sistema de simbolos ciertos mensajesgpapdsitos instructivos."
(Escudero 1983, 91, en Area 2002).

Es decir, un medio educativo no tiene por si misme propuesta pedagdgica implicita,
pero si debe ser develada en su andlisis asi camioén una carga simbdlica a ser
considerada en las practicas aulicas de la formaaniversitaria. Al decir de Sancho
(1995)>:

“Ni el medio es el mensaje ni el mensaje es el médi

Podria agregar entonces, que los medios constitugemotivo valedero de reflexion
didactica (residuo cognitivo), que convida a urrésg analitico sobre susosusos, no
necesariamente epistemoldgicos y no necesariantamtados en el recurso. Las
modalidades en la incorporacion de tecnologiasadés en el aula, es un tema también
frecuentado por los investigadores educativos, percalidad y modalidad de las
mismas sigue siendo un tema por debatir. En esta Argumentativa, Taylor, (1979) al
referirse a los modos asociados a la incorporad@éordenadores en el aula refiere:

"Si no entendemos los aspectos convencionales eeskfianza, no podemos dar
sentido a lo que hace el profesorado”... "Utilimarordenador en la clase es mas
que simplemente ayudar a los estudiantes a apreeslemna forma convencional-

de decir algo sobre el tipo de profesor que une/a(€aylor, 1979, 30).

“Citado por Area, M. (2002) en http://tecnologiaedies/bibliovir/pdfitemas3.pdf

Disponible en http://www.sav.us.es/pixelbit/pixetaiticulos/nd/n4art/art44.htm
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La cuestion pasaria entonces, por indagar si hayntencién real de conocer el tipo de
docente quainoes, y la profundidad y complejidad que tiene eb al# ensefar. Mas
aun con el emergente significativo de esta épdake & introduccion de tecnologias de

la informacién y la comunicacion.

2.6. Integrar no es incorporar: historias pend&ctn los medios informaticos. De las

TIC a recursos educativos.

Los senderos transitados y pasos educativos daddagptecnologias en el aula, como
se ha sefialado en este apartado, son variados$ndtillos TIC con el aula, puede ser
leido y analizado desde diversas perspectivas,améenos criticas y otorgandole un
peso fundamental al instrumento o bien problemadizasu uso en el proceso
educativo. En el tratamiento del mismo, me refedar@&n concepto frecuente en la
referencia a este vinculo, es aquel que menciotiadarporacion” de las TIC a la vida
del aula. Partimos de sefalar la diferencia deifgigdo entreincorporar una
tecnologia, generalmente asociada a una cuestidrea del artilugio, neutral y con
sesgo presencial entendido como tecnologia arntefiagt no a la integracion en el
sentido de volverla traslicida a la propuesta pégiag en si misma.(Alonso, 1992,
Gros, 2000).

Si bien su aparicion original se remonta a la déa®llos ochenta, es recién durante la
década de los noventa, cuando aparece en educiiyge de las tecnologias de la
informacion y la comunicacién, “las TIC”, como elento de innovacion y mejora
asociada de por si a la implementacion de las nsigmal aula. EI camino recorrido es
largo en cuanto al tiempo, pero no siempre es atpnte a su profundizacion y
reflexion didactica.

La intencion consiste ahora en procurar dar un p#® en esta etapa de usos TIC, al

respecto concuerdo con lo expresado por Sanch&).200

[...] Ayudar a las personas interesadas en sactd@ade las TIC en la educacion a
vislumbrar la distancia ente lo real, lo que tiehanen en este momento, y lo

posible, lo que podrian tener-hacer no sélo utiilzalas TIC, sino simplemente
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transformando su mirada sobre la educacion, lampanstitucionales y la practica
docente.” (Sancho, 2006, 11).

La calidad en la incorporacion de las Tecnolog&akdnformacion y la Comunicacion,
(TIC) al aula es un tema trabajado e investigadeeartros, por Mc Clintock (2000)
guien establece una serie de axiomas para poderaewh estado de los proyectos que
involucran a las TIC en las practicas aulicas. dexsomina “axiomas para la practica” y

son los siguientes:

- “Es esencial que llegue a todas las clases la toited de alta velocidad de
la red de banda ancha (WAN) a la red de area (béd\).

- Las escuelas han de integrar los nuevos medioggoeal alumnado en todos

los aspectos de curriculo.

- La utilizaciéon de nuevos medios en la escuela ndehser el resultado de una
imposicion administrativa, sino de una ayuda qupoada a los esfuerzos

innovadores voluntarios (enfoque constructivistéadgestion).

- Los centros han de disefiar sus implementacionesoléggcas como
inversiones relacionadas con el poder de los esttef para adquirir su

educacion.

- Los educadores han de abandonar la premisa deugdermp predecir o que un
buen estudiante debe haber aprendido como resuttadana experiencia

educativa.

- Las clases han de convertirse en lugares en logsjudiantes y docentes se
comunican de forma interactiva, entre ellos, y especialistas y colegas de la

localidad y el resto del mundo.

- En condiciones emergentes, los preceptos del semtiohin pedagdgico
pueden necesitar una revision sustancial, en pkaticon respecto a lo que es
y no es “una edad apropiada”, quiénes pueden aealecciones pedagogicas
vélidas y como ha de funcionar el control del psoceeducativo.” (Mc
Clintock, 2000, 75-76).
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Como puede corroborarse, la realidad educativaahckos sitla lejos aun de poder
cumplir con estas condiciones que requieren unavamion de calidad a través de las
TIC. Si consideramos los axiomas, veremos que aaplivarios factores, no solamente
abarca los de infraestructura y conectividad, samobién los intereses de las personas
involucradas en la innovacion, y fundamentalmemgg@ dislumbrar lo complejo que
resulta integrar las nuevas tecnologias, no yaul, @ las instituciones de manera

aislada y segmentada, sino al sistema y cultui@as@rea, 2005).

Por otra parte, la rigidez de las institucionesadas y pensadas para la modernidad,
(escuelas, universidades, etc.) no favorecen un ansativo e integrado de las
tecnologias al quehacer de las aulas. Los espgpdtiempos de las tareas pedagogicas,
estan organizados acorde a un organigrama de iadotnistrativo, mas que en la
blusqueda de un sentido didactico, esto ocasionalgueas iniciativas por parte de los
docentes de trabajar con TIC de manera integradea vividas como arriesgadas
aventuras en solitario.

Este aspecto de la incorporacion de las TIC al mueducativo, fue también
considerado en las conclusiones del ya mencionkd@€ongreso Europeo de
Tecnologias de la Informacion en la Educaciéon €ladadania: una vision critica

“Los educadores con inquietud por renovar y mejt@agducacion con el uso de
las TIC se sienten prisioneros de las estructudasirgstrativas y organizativas.
Las comunidades educativas parecen mas preparages|gambio que supone la
incorporacion de las TIC de lo que sus condiciodestrabajo, la legislacion
vigente y la dotacién presupuestaria les permiten. este sentido, se hace
necesario impulsar o reconocer iniciativas de ablagmia arriba mediante

estructuras que las favorezcan y no las ahogu€nriqlusiones TIEC, 2002).

Han transcurrido casi dos décadas de tales impinsnales y las marcas de las TIC en
la escena educativa son contradictorias, y comala&ancho (1998), estan plagadas de

promesas rotas
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Pensar las tecnologias en el afio 2008 nos oblig@fandizar sobre lo realizado al
respecto y sobre lo que aun no ha sido alcanzameolamente como parte de una
promesa, sino como revision necesaria del concepiaas le corresponda a las TIC
devenir definitivamente en tecnologias como recwdocativo (Sancho, 2006) para
poder involucrarse en el debate real de estos @ienque no pasa por el recurso, sino
por los fines y objetivos de la educacion en laestad del conocimiento.

Quizas desde esta perspectiva historica y critieavez sobre los usos y funciones de
los medios en educacion, podriamos argumentar gueataria el momento actual de
una etapa de transicion desde las TIC, hacia ta®hagias entendidas como recursos
educativos (Sancho, 2006) al servicio del aprefqgizampulso que algunos
investigadores y educadores promueven actualmdabéenderlas como recurso
educativo, implica, situar el centro del debatejeddate pedagdgico, modos de entender
el aprendizaje y de favorecer experiencias de dmaje significativo, para lo cual
consideramos recursos educativos a cualquier nggdicontribuya a tal fin.

En el siglo XXI, el aprendizaje significativo puedesociarse con experiencias de
aprendizaje relativas al entorno cotidiano, entrasocosas, lograr en los estudiantes

experiencias subjetivas de aprendizaje con la®legias disponibles.

3. Cuestiones de infancia: de lo simple a lo comjue

“La nifiez, representa el punto de partida y el
punto de llegada de la pedagogia”
Narodowski, M. 1994

Infancia y Poder

Referir a la infancia en la formacion de maestrosagstras de primaria, es hombrar su
futuro y de algun modo, también mencionar un pasedantii de los propios
estudiantes, pero sobre todo, se trata de congocpresencia en el futuro profesional,

de provocar un encuentro con la infancia en lassawhiversitarias.

3.1. Lo simple.

Los discursos sobre la infancia hasta hace poacopteno problematizaban esta

cuestion en apariencia tan sencilla. Nifios y nifidi&z, infancia... diferentes apelativos
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gue retnen un mismo colectivo social. Grupo degrexs de una edad semejante al que
va dirigida no solo la educacion formal; sino ta@gmbdeterminados entretenimientos;
propuestas diversas de los medios masivos de coaunidm; productos de consumo,
etc., y este listado podria continuar, otorgandtaeenumeracién una complejidad que
inicialmente no tenia, que no abarca por si sotagdidad de infancia. También, es en
la actualidad que la infancia es entendida cometivoj del mercado de consumo,
productos a la venta destinados al publico infaRlilpeso social de los nifios y nifias
como consumidores, constituye un vinculo potente también converge en este

colectivo “infantil” en la sociedad vigente.

“Para el discurso televisivo, no hay nifios, no hdglescentes, no hay adultos.

Hay consumidores de medios.” (Corea, 2004, 115).

Sin embargo, ¢Podemos nombrar la infancia a trdgésna palabra que abarque las
diferencias?; ¢Una misma denominacion para divarsbgiduos y sujetos sociales?
¢, Cudles serian los parametros en tal definicién?

Acaso los sujetos sociales por tener una edadasirorvital sumado en afios, meses y
dias, ¢Son semejantes? Una vision cuantitativeadé@dl, como cantidad de afios
acumulados; ¢ Responde a los mismos interesesqums?t ;, Podemos afirmar que han
vivido experiencias similares? Desde esta obngdpuesta parece categorica: No.
Puesto que la cuestion de nombrar la infancia es coénpleja, pensariamos, ¢Qué
nombramos y a quiénes cuando hablamos de infancia?

Desde aproximacion sociologica a “la infancia”, kierf1996) intenta dilucidar las
limitaciones conceptuales del término y sus implimaes. Afirma que la infancia como
tal, no es comprendida de la misma manera porifiadtes culturas y que éstas hacen
evidentes sus interpretaciones de infancia a traésina variedad de formas de

discurso, por lo tanto la identidad de nifios y sifiaria acorde a los contextos politicos.

Para poder reflexionar sobre este tema, que azlamestituye una de las dimensiones
de analisis del caso, me valdré de dos conceptos parametros desde donde situarme
para poder indagar la presencia de la infanciagpiacticas formativas: representacion
y experiencia. A través del analisis, desandarrédastos presentes sobre la infancia
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arraigados en la sociedad y en la escuela desdgrgieque han tratado de situar y
hacer pertenecer a los sujetos o en algunos casosealizar categorizaciones
arquetipicas de niflos y nifias con el fin de trdrmgui o sostener ilusoriamente

identidades sin fisuras. (Frigerio, 2003).

3.2. Lo complejo.

Para poder provocar tal ruptura sustancial, derekdto Unico y absolutista de infancia,

el concepto dexperienciaresulta util, como sefiala Carli, (2003):

“La experiencia constituye todo aquello vivido mrsujeto, y lo que le permite

constituirse como sujeto sociaf.”

Dentro de este encuadre tedrico, la experiencidgger disimil para un nifio de seis
afos en una cultura u otra, o aun, dentro de umaenisrritorio o sector social. La edad
no esta sujetada a una determinada experiencianvitde género, sin embargo, al
nombrarlos, hablamos adéios

En respuesta a esta perspectiva de unicidad tempode representacion Unica de
infancia aparecen los cuestionamientos de diveasisres entre otros, Buckingham

(2002) quien plantea:

“¢Hasta qué punto podemos interpretar las repia@senes culturales de la
infancia como un reflejo de la realidad de la vi#alos nifios?” (Buckingham
2002, 45).

Esta universalidad pareceria fracturarse antgdaepcia evidente de otras infancias,
otras maneras posibles de habitar la cultura cameios infantiles. Este nombrar la

infancia, parece no poder despegar de otro ageleténtervienen en su constitucion: el

16 Carli, S. (2003) Seminario sobre la construcaéria subjetividad infantil. Grupo FINT. Univeetitde Barcelona. Enero de
2003.
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adulto. La infancia fue durante tiempo, aun dedddiseurso pedagdgico, la antesala

formativa de la adultez.

“Asi pues ‘infancia” es un término cambiante y dielaal, cuyo significado se
define principalmente por su oposicion a otro téoncambiante: "“madurez’.
(Buckingham, 2002, 19).

Visto de este modo, en esta mediacion y relagi@mesatemente neutra, y consensuada
por sus partes, surge un espacio de tension que cmiala Carli (1999) debe

considerarse en el analisis:

“Sin embargo, la constitucion de la nifilez como teugdlo puede analizarse en la
tension estrecha que se produce entre la intedveradulta y la experiencia del
nifio, entre lo que se ha denominado la construcseamial de la infancia y la

historia irrepetible del nifio, entre las reguladieia que marcan el horizonte comdn
que una sociedad construye para la generaciontiinfam una época y las

trayectorias individuales.” (Carli, 1999, 12).

La infancia existe entramada en los discursos seltagy éstos a su vez, constituyen
representaciones discursivas, elaboraciones deésaeirelo adulto y desde su vision
sobre la nifiez. Por este motivo es que el conaptepresentacion, como he sefialado,
contribuye a adentrarme en la cuestion infantiigise Moscovici (1986) y
entendiéndolo desde una perspectiva dinamica gsieipoa activamente a los sujetos,

una representacion social:

“Es una modalidad particular del conocimiento, ctiyzcion es la elaboracién de
los comportamientos y la comunicacion entre losviddos. La representacion es
un corpus organizado de conocimientos y una dadigdades psiquicas gracias a
las cuales los hombres hacen inteligible la redlffisica y social, se integran a un
grupo o en una relacion cotidiana de intercamblibgran los poderes de su
imaginacioén.” (Abric y Moscovici, 1999, 17-18).
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Puesto que una representacion social se considera el proceso y producto de una
actividad mental por la que un individuo o un grupconstruye la realidad y le atribuye
un significado, me pregunto ¢Cuales componen lagsentaciones sobre la infancia
circulantes en la formacién inicial? ¢Qué implidGaagpedagdgicas puede tener para la
formacion de futuros docentes dichas representesi@irculantes en el proceso de
constituirse como educadores? ¢ Cuales son lacanmnes pedagogicas al asumir una
representacion discursiva de la infancia de tipturah o biologicistas de otras mas

complejas y problematizadas?

Los discursos instituidos sobre la infancia progrede varias direcciones y disciplinas:

- Desde la perspectiva histérica, se ha construidaisourso de la nifiez, dando
cuenta de su vision evolutiva en el tiempo. Dessta gision, un exponente que
establece claramente la representacion infantivensalizada que presentan los
estudios modernos es la desarrollada por Aries7()18&ravés de su obra referida a
la historia de la infancia, describe un sujetoipaldr, a través del estudio de la vida
privada de los nifios y niflas y “las mentalidadasd tps definen a lo largo de la
historia.

- La psicologia ha interpretado desde variadas petigps, diferentes facetas y
modos de entender e interpretar la infancia. Aésade una estructuracion evolutiva
y cognitiva, afectiva o sexual, entre las cualesrgen dos tendencias contrapuestas
en el andlisis: la naturalista y la de interven@onial. Erikson (1980) entiende a la
subjetividad infantii como producto de un procese daturaleza biologica,
entendiendo que el sujeto se constituye como paradravés de una serie de crisis
resultantes de etapas evolutivas de caracter thdili Por el contrario, Vigotsky

(1979), entiende este proceso como esencialmecitd.so
Sin embargo, existe un denominador comun al quealvagidas las disciplinas reunidas

bajo las ciencias de la educacion, las practiadisgursos educativos construidos sobre

la infancia: El discurso pedagdgico.
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“Pero a la infancia actual se la visualiza coreeménte ligada, en tanto infancia
culturalmente normal, a la actividad escolar y #¢ @tros discursos aun mas
especificos contextual, pautan, explican y prediten de la psicologia del nifio
escolarmente normal; la psicologia educacionafieldagogia; la psicopedagogia;
la didactica. Hay aqui una reflexion minuciosa ynpenorizada de desarrollo de la
actividad infantil en situaciones escolares. Ma& dé sinnimeras disimilitudes
tedricas, todas las corrientes incluidas en lagglisas recién enumeradas parecen
guardar una caracteristica que les es comun: paaanalidades y patologias;
progresos y regresiones; beneficios y perjuiciokmetinente, en primer término, a
las respuestas dadas por los nifios a esas acclomgsedagogia elabora una

analitica de la infancia en situacién escolar.”r@dawski, 1999, 25).

La escuela y sus agentes no han permanecido abmdgrgtal mirada y agrupamiento
de la infancia. Me permito transitar interrogardeda mano de la escuela entrando a la
infancia y viceversa. La escuela hizo suyo el aszunaturalista, agrupé a los nifios y
nifas acorde a sus edades y los convirti6 en alsmncalumnas por grados
diferenciados. Normalizo la infancia. Pero, ¢ Coétawarian las infancias a la escuela?
¢La harian propia o la dejarian fuera de sus expmas sociales, vitales, intimas,
conectadas con su subjetividad? Las respuestas pstavenir aun. Pero existe un
complejo territorio plagado de verdades historicameacumuladas y asumidas sin
cuestionamiento por la sociedad y por variadostagesducativos. Es en este punto del
analisis donde las representaciones sociales merneibitender el por qué de estas
construcciones colectivas sobre un grupo socialsdBeesta obra, hablaré y me

posicionaré de manera de comprender la infanciarga construccion social.

3.3. Medios de comunicacion, tecnologias y sujetiastiles.

Para tratar a los agentes educativos y su vincato la infancia no basta con
problematizar a la institucion escolar. Los mediegisten hoy mas que nunca,

precisamentemnedianddos discursos sobre la infancia y a la vez formapalte de la

subjetividad infantil en la era digital.
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Buckingham (2002), indaga este vinculo de infamcia medios y desde los medios,
encontrando en su analisis diversas visiones. éxieaautor, como se sefialo, la infancia

es una construccion social, vigente en los medios.

“[...] la propia idea de infancia es una constréncsocial e historica; y que la
cultura y la representacién, también en su visi@nmedios electrénicos, son uno
de los principales ambitos en que se desarroll@ ynantiene esa estructura.”
(Buckingham, 2002, 18).

También pensar la infancia desde la formacién tleda docentes, como sefalé en el
primer apartado, puede entenderse como un encuzmtia propia infancia, el discurso
sobre la infancia puede evocar por contraste apotinuidad un parametro implicito,
la propia experiencia infantil, presente en estudm y docentes. Es en este sentido, el
del recuerdo, donde los medios de comunicaciémsen particular momento historico

pueden establecer un antes y un después en el fgeirfancia y en su evocacion:

“Asi pues, estas representaciones culturales dénfencia son a menudo
contradictorias. Suelen decir mucho méas sobre ritagéa que los adultos y los
nifios ponen en la idea de la infancia que sobrealédad de la vida de los nifios; y
suelen estar impregnadas de la nostalgia por uad Bd Oro de libertad y de
juego perdida. Sin embargo, estas representaciomes® pueden desechar como

algo propiamente ilusorio.” (Buckingham, 2002, 21).

La presencia de los medios electronicos tienendémgia en los cambios, en la

representaciones de nifios y niflas de la sociedadlapuesto que se encuentran en el
imaginario social y en los medios, visiones muchases encontradas de pensar la
infancia, y en contraste a la idea fatalista denaerte de la infancia” que otros autores
han anunciado (Postman 1999, Kincheloe y SteinBé@f)) cabe una interrogacion a

cerca de cual es la infancia que en realidad “hartalu

Quizas una idea de infancia en tanto edad demgenua y distante del mundo adulto o
bien nunca ha existido, (como sefalé, pensar énam es pensar el discurso que los

adultos han construido sobre ella) o ha dado lagdros férmulas de interpretacion.
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Los discursos circulantes sobre los nifios y nifashaoly, parecen ofrecer variados

ejemplos de esta tesis de pérdida de la infancdema.

Es el caso entre otros, de los aportes de EnteDjZbbre el pensamiento videolbdgico
en los jovenes que también podria abarcar al mibifantil*’. Ofrece un argumento de

cOmo este sector social interioriza y piensa ladaa.

“[...] estos jovenes-y creemos que muchos otros-gaiercon imagenes. Pero no es
gue sean ignorantes para la escritura y/o las ®tragdicionales de la abstraccion
y el distanciamiento. Para desarrollar la narrateatrada en la escritura-en la
escuela, por ejemplo-, hacen una especie de tridduéts como si pudieran pensar
simultdneamente de dos maneras: una parecida ahjmdibmico y otra, la tipica
linealidad de la escritura. Tal vez la palabra radecuada no sea traduccion
porque no se trasladan de una lengua a otra, reasplisan de una vision del
mundo a otra, de una valoracién del cuerpo y lgib@idad a otra, de un modo de

componer y expresarse a otro, de una cogniciorad ¢Entel, 2000, 168).

Las repercusiones en el mundo pedagogico de lassepaciones y discursos sobre la
infancia, son muchos, pensar en imagenes o de andiferente a la linealidad de las
tecnologias tradicionales, referidas fundamentalenahformato impreso, sin que ello
signifigue haber perdido ciertas capacidades cafings que la escuela considera
esenciales. El entorno y la manipulacion de lasdiegias (videoconsolas, juegos que
disponen en moviles, television, ordenadores, etsfablecen el desarrollo de
habilidades intelectuales que permiten a los ssij@p@rar en esa doble dimensién.

La crianza y el aprendizaje centrado en la alfabeibn textual, esta dando paso a otras
modalidades, es el caso de la alfabetizacion nél{@utiérrez, 2003), que sigue en
mayor medida, siendo una cuestion por resolvel @mbito educativo, en el modo de

relacionar el saber, en su representacién por gartes nifios y nifias y en la mediacion

" Son notas publicadas en “Textos para pensar & dia escolar” titulada: Dragén de fuego: unaxipracion al pensamiento
videolégico. Las mismas parten de una investigacjga se realiz6 en la Universidad Nacional de ERfes (Argentina)

denominada “Comunicacion y conocimiento. Estudsidrico del video como matriz cognitiva y de vigerde mundo.”
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del adulto. Estos cambios van construyendo nueepsesentaciones de sujetos

infantiles, sobre los cuales los adultos edificaevos y variados discursos.

Tl \

g et ™o

Llegada esta etapa del recorrido, es conveniernsy imicia atras, pero no con el objeto
de retroceder, sino con la intencién de hacer tonai el camino, para que el marco
conceptual que permite entramar en su interiorlsqbeda de diversas fuentes de
autores, junto con mi dialogo y posicionamiento,impulse a seguir en la busqueda de
las grandes problematicas que convierten a la faidmale docentes de hoy, en un acto
complejo.

La primera de las tematicas abordadas en esteulgpftie aquella referida al
conocimientcen las aulas, este eje constituyé una primera eriante entrada teorica
desde donde nutrir el problema de tesis. Los medagie es interpelado y concebido el
conocimiento en sus formas de construccién en legeshigacion, hasta dejarse
vislumbrar y traducir en actos concretos en lagsaiu manifestacion en el curriculum,
en los didlogos aulicos, enunciados y respuestas.

En lo que refiere a la tematica referente arl&he desarrollado un posicionamiento de
las aulas con tecnologias, matizando el adentt@afuera de las mismas e indicando el
condicionamiento externo a la labor pedagdgica separcusion en las acciones dentro
del aula con tecnologias, ademas de las diferansgsnes de interpretacion de tal
vinculo. Resalto en este punto la perspectiva sujen los usos tecnolégicos como
rasgo a considerar en el analisis y el tratamidat@onocimiento con tecnologias, en lo
que refiere a las alfabetizaciones multiples.

La tercera de las cuestiones planteadas en estaloags la referida k& infancia Es un
intento de problematizacion de un tema que hasteagbarecia quedar en estado de
inmutabilidad en el tratamiento didactico. El atajedde las infancias desde una mirada
compleja contribuye a situar desde otra perspediizaandlisis a los sujetos que
aprenden en la escuela primaria. De esta manera, te®s/és del transito por estas
tematicas desde una mirada problematizadora enadlsis, que me aproximo a las

aulas de las instituciones formativas en la eraalig
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