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Resumen

Cada vez mas, se espera que una mayor cantidad de docentes en México usen
las tecnologias digitales en sus aulas. Sin embargo, se les provee de poca orien-
tacion para que transiten de las practicas del papel y el lapiz a las de la pantalla.
Este articulo plantea que el uso de la tecnologia digital (o la falta de uso de esta)
por parte de los docentes constituye una construccién social en la que multi-
ples procesos —como la situacion de su centro laboral, la forma en que com-
prenden las tecnologias digitales y el Internet, y sus creencias asentadas sobre
la ensefianza y el aprendizaje- coinciden para dar forma a sus practicas en el
aula. La autora basa su analisis de tres docentes que aprenden a usar la tecnolo-
gia en sus aulas en la ciudad de México en la teoria sociocultural, y mas especi-
ficamente en nociones relacionadas con interaccién social y practica. Muestra
las respuestas heterogéneas por parte de los docentes a esta nueva demanda
profesional. Finalmente, concluye que los usos especificos de la tecnologia en
el aula son el resultado de las formas en las que los docentes articulan las mal-
tiples relaciones y obstaculos que encuentran en su centro laboral.

Palabras clave: tecnologia, practica docente, cultura digital, secundaria,
México

Abstract

More and more teachers in Mexico are expected to use digital technologies in
their classrooms. However, little guidance is provided for them to transition
from pencil and paper practices to the screen. This article argues that that
teachers’ use of digital technology (or lack thereof) is a social construction where
multiple processes —the realities of their workplace, their understanding of digital
technologies and the Internet, and their longstanding beliefs about teaching and
learning- coincide to shape their classroom practices. The author builds her
analysis of three teachers learning to use technology in their classrooms in México
City on socio cultural theory, most notably notions concerning social interaction
and practice. She illustrates teachers’ heterogeneous responses to this new
professional demand. She concludes that specific classroom uses of technology are
the result of teachers’” particular articulation of the multiple relationships and
obstacles encountered in their workplace.

Keywords: technology, teacher’s practice, digital culture, high school, Mexico
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Mas alla de las explicaciones comunes: La incorporacion
de la tecnologia y la cultura digital en el aula

Hoy en dia los responsables de la politica educativa avalan el uso de la tecno-
logia digital en las escuelas argumentando que las computadoras y el Inter-
net son ahora parte de la vida contemporanea, y que proporcionar acceso a la
tecnologia a todos los estudiantes es una cuestion de equidad y justicia. En el
informe Horizons 2012, los autores observaron que «Cada vez mas, las habili-
dades tecnoldgicas son fundamentales para el éxito en casi todos los ambitos, y
aquellos para quienes la tecnologia resulta mas facil registraran mas progresos,
mientras que los que no tienen acceso o habilidades no podran progresar» (Jo-
hnson, Adams y Cummins, 2012, p. 8).

Esta vision omnipresente de la tecnologia (Kuznetsov y Dahman, 2008) se
expresa en los documentos oficiales, los programas de estudios y los estandares
de ensefanza para el uso de la tecnologia. En 2009, las autoridades educativas
de México declararon:

En un mundo globalizado, el uso de la Tecnologia de la Informacién y
la Comunicacién (TIC) se ha convertido en un requisito en el lugar de
trabajo y es necesaria para establecer contacto con otras sociedades. Las
escuelas no pueden permanecer al margen de estas demandas, sino que
deben asumir tareas cada vez mds complejas y diversificadas. Los pro-
fesores tienen que conformar su trabajo a dichas demandas y satisfacer
las necesidades de los tiempos y las exigencias de la sociedad moderna,
todo lo cual significa desarrollar nuevas competencias (SEP, 2010, p. 7).

Se da por supuesto que, de alguna manera natural, los profesores reali-
zardn la transicion hacia el uso de estas herramientas; y, de hecho, las nue-
vas directrices curriculares derivadas de la politica internacional ponen a los
maestros bajo una gran presion para hacerlo'. Sin embargo, la investigacion

1 El papel que cumplen los organismos internacionales en la formulacion de las po-
liticas nacionales en México estd mas alla del alcance de este documento, y re-
quiere de una discusion aparte. Sin embargo, es necesario tomar en cuenta que los
organismos internacionales como la Unesco, el Banco Mundial y la OCDE, y los
regionales —como la Cepal y la OEI- comparten politicas similares en relacién con
la incorporacion de la tecnologia en la educacion. Promueven la idea de un mundo
globalizado, conectado a través del Internet y el conocimiento como el producto
mas nuevo y codiciado para el desarrollo econémico, la estabilidad politica y la de-
mocratizacion. Estas organizaciones contemplan la incorporacion de la tecnologia
en las escuelas como un paso importante para llegar a los grupos marginados en las
areas remotas, mejorar los resultados educativos y educar a la fuerza laboral, Ello
conducira eventualmente al logro de la competitividad del mercado y la prosperi-
dad. La distribucion de los equipos se promueve como un «imprescindible» para
asegurar el cierre de la llamada brecha digital. Estos elementos estan presentes en
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ha demostrado lo contrario: desde hace mas de una década, los estudios han
presentado evidencias que han clasificado y cuantificado la cantidad de equipo
que se encuentra ahora en las escuelas y lo poco que se utiliza (Bigum y Lank-
shear, 1997; Cuban, 2000; Guerrero, 2011; Jara, 2007, McFarlane, 2003).

Las explicaciones estandar, en cuanto a por qué los profesores no pueden
o no quieren utilizar la tecnologia, se ubican —por lo menos- a lo largo de tres
lineas. En primer lugar, algunos ven esta imposibilidad como una cuestién de
edad y plantean que los profesores mayores se resisten a usarla, porque sienten
que los estudiantes tienen una mejor comprension que la que ellos tienen de
los dispositivos digitales. En segundo lugar, otros la ven como una cuestioén de
formacion de profesores y sefialan que estos carecen de oportunidades para
aprender las habilidades computacionales que necesitan. En tercer lugar, otros
todavia la ven como un problema de abastecimiento de materiales, y sugieren
que las escuelas no les proporcionan los programas especializados de compu-
tacién que son necesarios para las materias académicas (Burbules, 2011; Leu,
Hillinger y Loseby, et al., 1998; SEP, 2010).

Si bien la edad, la formacion y los materiales pueden ser factores a con-
siderar, este trabajo pretende ir mds alld de estos razonamientos y construir
una vision mas compleja y matizada de los procesos involucrados al aprender
a usar la tecnologia digital en los centros educativos. La premisa central es que
el uso que hacen los profesores de la tecnologia digital (o la falta de uso de la
misma) es una construccion social, a partir de la cual varios procesos -las rea-
lidades de su lugar de trabajo, su comprension de las tecnologias digitales y del
Internet, y sus arraigadas creencias respecto a la ensefianza y el aprendizaje-
coinciden en la conformacion de sus practicas en el aula.

Este articulo consta de cinco secciones. En primer lugar, aparece una
discusion sobre algunos de los principios de la teoria sociocultural y la nocién
de practica social. La segunda seccién describe las premisas y las metas del
trabajo que realiza el Laboratorio de Educacion, Tecnologia y Educacién
(LETS)? con los maestros en la Ciudad de México. La tercera presenta evidencia
empirica a través de los bosquejos del trabajo de tres profesoras en sus aulas

las politicas y en los discursos politicos mexicanos (véanse, por ejemplo, las de-
claraciones del presidente Calderon en Spanish.China, 2010) Para un vistazo a las
politicas internacionales, consulte la OCDE, (2010), Sunkel (2006), Jara (2007),
Unesco (2013), Para una discusion mas critica, se puede revisar Warschauer (2002)
y Collins y Blot (2013).

2 Mi mas sincero agradecimiento a Wendy Piza y a Victor Rendén de LETS por su
ayuda con los datos presentados en este documento y su discusion de las versiones
anteriores. El trabajo realizado en LETS es intensamente colectivo; cuando me re-
fiero a las ideas colaborativas, utilizo la primera persona del plural nosotros. Cuando
hablo de mis ideas y decisiones al escribir este articulo, utilizo la primera persona del
singular, yo. También, quiero agradecer a Enna Carvajal por su critica constructiva
de las versiones anteriores.
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como una manera de problematizar —~de manera productiva- lo que significa
utilizar tecnologia en un entorno educativo. La cuarta seccién presenta una
discusion sobre el trabajo de las profesoras; y, en la tltima, se esbozan algunas
observaciones finales.

1. La utilizacion de la tecnologia en el aula desde la perspectiva
de la practica social

En este documento, exploro el proceso de tres maestras que aprenden a utilizar
la tecnologia en sus salones de clase en la Ciudad de México. El analisis se basa
en la teoria sociocultural, especialmente, en las nociones respecto a la interac-
cioén y la practica social (Lave y Wenger, 1991). Segun Lave (2011), la teoria so-
ciocultural es una teoria de la practica social y, como tal, los diferentes tipos de
relaciones entre los participantes, los acuerdos institucionales y la distribucion
del poder son fundamentales para comprender lo que sucede en el aula y por
qué (Barton y Hamilton, 1998; Street, 1995).

En la década de 1980, Scribner y Cole (1981) plantearon que toda practica
social implica el uso de una tecnologia, habilidades y conocimientos relevan-
tes a dicha practica. Por su parte, Barton y Hamilton (1998) destacan que las
practicas no son observables, debido a que incluyen aspectos relacionados con
las creencias, las ideas y las historias de las personas, asi como con las acciones
visibles. En la practica, sin embargo, la participacion de la gente se hace visible
mediante hechos especificos a los que les imprimen un conocimiento operati-
vo, un conocimiento social y un ethos (Lankshear y Knobel, 2011) relacionado
con su participacion. Su ethos incluye sus creencias, sus valores y sus priori-
dades. Para este articulo, este enfoque permite al investigador centrarse en las
diversas formas en las que los profesores utilizan las tecnologias digitales, y
prestar atencion a la manera en la que se relacionan con los diversos factores
que afectan la incorporacién de tecnologia en sus aulas.

En LETS, un grupo de investigacion del Departamento de Investigacio-
nes Educativas (DIE) en el Centro de Investigaciéon y Estudios Avanzados
en la ciudad de México (Cinvestav), consideramos que las Tecnologias de
la Informacién, la Comunicacién y el Disefio (TIC-D, de aqui en adelan-
te) son una poderosa herramienta social que resulta util para establecer y
mantener relaciones sociales (Dyson, 1996), transmitir significados multi-
modales (Kress, 2003) y representar el conocimiento. La tecnologfa actual
integra multiples herramientas y opciones expresivas que van desde el disefio
editorial basico —como las fuentes, la distribucion del texto en una pégina,
y la integracion de imagen y escritura— hasta las representaciones dindmicas
complejas y sofisticadas -los hipertextos, las composiciones multimodales y
las animaciones-. Es mas, a través del Internet, la cultura digital se crea y se
mantiene mediante interacciones en linea, en tiempo real, en comunicacion
asincronica. Ello, ademas, es posible a partir del desarrollo de comunidades
virtuales en las que la participacion y el aprendizaje se basan en la posibilidad
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de consultar y ser consultado, de contribuir a una causa comun, de recibir y
dar retroalimentacién abundante, de desarrollar una experiencia situada, y
de establecer la acreditacion de las comunidades virtuales (Gee, 2003, 2006).
En este contexto, el ethos de la colaboracién, del conocimiento distribuido
(desde la idea de que todos tienen algo que ofrecer) y de la participacién
en empresas colectivas son una parte integral de la cultura digital (Jenkins,
2006; Lankshear y Knobel, 2011). En nuestro trabajo en LETS, nos hemos
planteado preguntas fundamentales relacionadas con la forma en la que los
maestros integran los aspectos pedagogicos, operacionales e institucionales
de las TIC-D y el ethos de la cultura digital en su practica docente. Nos in-
teresa comprender lo que hacen y por qué lo hacen (Geertz, 1983), y qué
experiencias, conocimientos y know-how podrian contribuir a la creacién de
un contexto educativo que vaya mas alla de lo que Lankshear y Knobel (2011)
llaman «hacer lo de siempre» en relacién con la ensefianza.

De Certeau sefiala que el analisis histérico social cred la categoria del in-
dividuo, «la base de lo que se supone estan formados los grupos» (1988, p. XI).
Continda sefialando que, por el contrario, el analisis social ha demostrado que
los individuos son el locus en el que interactian multiples relaciones, que son
a menudo contradictorias e incoherentes. La exploracion y la utilizacién de la
tecnologia por parte de los profesores pueden ser vistas como una «trayectoria
errante» (De Certeau, 1988, p. XVIII) en la que recurren a sus propios medios
y recursos para articular elementos heterogéneos. Tales son el discurso ofi-
cial, los arreglos institucionales, sus antecedentes profesionales, tradiciones de
enseflanza profundamente arraigadas, las sugerencias que surgen de su parti-
cipacion en las reuniones de LETS, sus creencias sobre la enseflanza y el apren-
dizaje, entre otros.

En este caso, el andlisis se centra en los esfuerzos de tres profesoras parti-
cipantes por comprender y utilizar centros tecnolégicos en sus diversas formas
de integrar una pluralidad de determinantes sociales. Respecto a ello, Mulcahy
(2012) propone que, en cualquier evento de ensefianza, confluyen multiples
factores tributarios para crear una instancia especifica del trabajo de los profe-
sores. Esta autora sefiala que las distintas formas de ensefianza son un conjunto
de procesos, historias, conocimientos y know-how. De acuerdo con ello, Gee
argumenta que somos «seres situados»:

Lo cual se puede entender como una coordinacién significativa entre
elementos humanos y no humanos. Ademas de incluir a las personas en
si mismas, los elementos humanos de las coordinaciones incluyen cosas
tales como las formas de pensar, actuar, sentir, moverse, vestirse, hablar,
gesticular, creer y valorar de las personas, y los elementos no humanos
incluyen cosas tales como las herramientas, los objetos, las institucio-
nes, las redes, los lugares, los vehiculos, las maquinas, los espacios, los
edificios, etcétera (citado por Lankshear y Knobel, 2011, p. 44.).
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Aqui el objetivo es entender la situacionalidad de estos maestros y sus es-
fuerzos para utilizar la computadora y el Internet en el aula. Ademas, trato de
entender la manera en la que su comprensién de la informacién, la comunica-
cion y las tecnologias de disefio (TIC-D)? y la cultura digital esta mediada por
su destreza en la operacion del equipo, su interpretacion del discurso oficial y
los requisitos curriculares, sus creencias acerca de sus estudiantes, su postu-
ra pedagdgica, y su disposicion para adoptar ciertos riesgos y probar nuevos
enfoques en su practica docente. Sobre este punto, Sutherland, Robertson y
John senalan que los profesores «tienen mucho que aprender para explotar
plenamente el potencial de las nuevas tecnologias en la transformacion del
aprendizaje. La incorporacion de las TIC desafia con frecuencia las formas
bien establecidas de ensefar y aprender. Esto a veces implica un doloroso re-
planteamiento» (2009, p. 6).

2. El trabajo con los profesores

En LETS, organizamos grupos de trabajo con los profesores, quienes colaboran
no solo con sus colegas, sino también con investigadores, estudiantes de grado
y estudiantes de postgrado. Los profesores participantes son voluntarios; y, en
la mayoria de los casos, se han enterado de nuestros grupos por otros profeso-
res o por medio de una invitacion por escrito que enviamos a su escuela.

Cada afo escolar, comenzamos con un taller intensivo de una semana de
duracién al que llamamos «Semana de Instalacién». Durante dicha semana,
exploramos diferentes aspectos de los conocimientos digitales, la cultura y la
practica. A esto le damos seguimiento durante el afio escolar mediante entre
cinco y seis sesiones de trabajo, que tienen lugar un dia a la semana en el cam-
pus del DIE-Cinvestav. Cabe anotar que los profesores cuentan con el permiso
de sus autoridades para asistir. También, se realizan algunas visitas a los salones
de clase de dichos profesores.

En el LETS, los profesores exploran lo que denominamos «herramientas
universales», es decir, el software que uno puede encontrar en cualquier
computadora de un cibercafé (aunque en diferentes versiones), el software
gratuito en linea y distintas opciones de comunicacién. Estas opciones no

3 En la literatura de investigacion y en otras publicaciones, la tecnologia digital y la
conectividad a menudo se resumen como tecnologia de la informacién y la comu-
nicacion, y se conocen como TIC. Sin embargo, este acronimo deja fuera una parte
muy importante de la cultura digital, a saber, las multiples herramientas, plataformas,
espacios virtuales y recursos que usa la gente para hacer sus propios diseflos en una
variedad de modos de representacion. Ademas, a menudo se olvida la «C», lo cual
excluye las herramientas de gran alcance para el intercambio que ofrece la conecti-
vidad. Por ello, lo que aqui sugerimos es ampliar el término al de Tecnologia de la
Informacion, de la Comunicacion y el Disefio (TIC-D), como una forma de volver
a poner en la escena al usuario de la tecnologia. Respecto a ello, se puede consultar
Buckingham (2007).
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suponen gasto alguno para los profesores y son herramientas que también sus
estudiantes podran usar. Las utilizamos con diferentes propésitos, tales como
el de seleccionar y analizar informacion, establecer comunicaciéon con los
demas, y desarrollar actividades que incluyan el disefio de objetos culturales
como carteles, videos 0 mapas animados. Por esta razén, para referirnos al
uso de la tecnologia, en este trabajo, utilizamos la abreviatura TIC-D, que
corresponde a las tecnologias de la informacion, la comunicacion y el disefio
(en lugar de la abreviatura mas comuin TIC, que corresponde a la tecnologia de
la informacién y la comunicacién).

Cabe anotar que, a menudo, ofrecemos a los profesores guias técnicas di-
sefiadas por el LETS para el manejo de una herramienta en particular, o para
ensefiarles como encontrar recursos en linea. También, les ofrecemos opciones
de busqueda y oportunidades para consultar con sus colegas y familiarizarse
con un determinado recurso. Los profesores son invitados a discutir sus pla-
nes de estudio y a planear actividades de aprendizaje para sus estudiantes que
involucren tanto los usos en linea y fuera de linea de la computadora, como
otros recursos. Ellos llevan estas propuestas a sus salones de clase, las ponen en
practica y, luego, reportan sus experiencias al grupo. Ahi, analizamos colecti-
vamente lo que resulto exitoso, y cualquier deficiencia o idea relacionada con
su practica docente.

Durante la Semana de Instalacién de 2012, participé un grupo conforma-
do por dieciocho profesores de Arte, Lenguaje, Historia y Geografia; asi como
seis maestros de recursos informaticos, de un igual nimero de laboratorios de
computacion en escuelas secundarias publicas. Desarrollamos una secuencia
en torno al tema de la esclavitud hoy en dia, un tema que podia ser de interés
para todos los maestros participantes, y les propusimos que para el final de la
semana produjeran un infografico. En cada sesién, utilizamos recursos como
Google Maps, Google Docs y Book Markers, entre otros, como una forma de
modelarlos como posibles herramientas para el salén de clases. Nuestras sesio-
nes incluyeron la busqueda de informacién y la utilizacién de diferentes tipos
de recursos (videos, mapas, testimonios, informes, politicas, imagenes, grafi-
cos); el diseio de los productos intermedios que utilizarian en su infografico, la
organizacién de grupos de revision, y el armado del proyecto final.

En cada sesion, creamos contextos para diferentes tipos de interacciones
y actividades con la intencidn de ayudar a los profesores a lograr mas de lo que
ellos podrian si trabajaran solos (Gee, 2006; Vygotsky, 1978). En algunos ca-
sos, organizamos discusiones con todo el grupo, sesiones de trabajo en grupos
pequeiios, o didlogos uno a uno utilizando herramientas de comunicacién
sincrénica. Buscamos informacién de manera colectiva; y discutimos dife-
rentes formas de registrarla y representarla, asi como posibles opciones para
compartirla. A los maestros se les dio la oportunidad de trabajar directamente
con las nuevas herramientas, de interactuar con sus colegas, de dar y recibir
retroalimentacion sobre su trabajo, y de colaborar conjuntamente en proyec-
tos comunes. El objetivo era presentarles no solo los recursos tecnolédgicos,
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sino insertarlos en contextos pedagdgicos y modelar formas de participacion
e interaccién. Intentamos mostrarles formas innovadoras de organizacion, de
analizar las relaciones en el salon de clase, y de ofrecerles alternativas viables
a «hacer lo de siempre» en sus clases. En el contexto de las escuelas en Méxi-
co, en el que la tendencia es introducir la tecnologia en los rituales escolares
existentes, nuestro taller tiene dos objetivos y prioridades igualmente impor-
tantes: facilitar el uso de las herramientas digitales en el aula; y, al mismo
tiempo, crear actividades de aprendizaje significativas para los profesores y
sus estudiantes.

La ensefianza de la tecnologia en las escuelas secundarias
publicas de México

Las semblanzas de las maestras que aqui se presentan forman parte de un estu-
dio en curso, que gira en torno a las complejidades de la utilizacion de la TIC-
D en las aulas de las escuelas secundarias publicas de México. Debido a que el
proyecto atin se encuentra en proceso, los resultados que aqui se presentan son
preliminares; en el momento de la redaccién de este documento, seguiamos
reuniéndonos con los maestros y visitando sus aulas. También, estamos proce-
sando los datos recopilados (transcribiendo videos, organizando los productos
de los maestros y los estudiantes, realizando entrevistas, registrando en gréficas
su participacién en los medios sociales, recolectando mensajes de correo elec-
trénico, y armando carpetas con los trabajos de los maestros).

Todos los profesores a los que se hace referencia en este articulo son egre-
sados de la Escuela Nacional de Maestros en la Ciudad de México y conti-
nuaron su formacion hasta obtener un certificado de educacién secundaria.
Hasta 1984, los maestros en México pasaban directamente del tercer grado de
educacion secundaria a la escuela normal (ya fuera a la Escuela Nacional de
Maestros o a una de las escuelas ubicadas en los Estados). Dependiendo de su
edad, los profesores cuentan con un titulo de licenciatura en educacién o con
un grado de normalista.

Las maestras que aparecen en este estudio trabajan en escuelas publicas
y comparten condiciones de trabajo similares. Sus grupos suelen ser grandes,
dentro de un rango que va de 35 a 45 estudiantes por grupo. Por lo general,
cambian de aula entre un periodo y otro, en lugar de que sean los alumnos
los que circulen de aula en aula. Una consecuencia inmediata de este tipo de
organizacion es que, en cada movimiento, los libros o los materiales que estas
llevan consigo a clase tienen que ser empacados y transportados. Ademas, la
mayoria de las escuelas tienen un laboratorio de computacién (que los profeso-
res llaman Red Escolar), en los que se concentran las computadoras. La mayo-
ria de los laboratorios comparte un uso similar del espacio: las computadoras
estan encima de unas mesas colocadas en forma de herradura, y los estudiantes
se encuentran mirando hacia las paredes. Cuando hay demasiados equipos o
la habitacion es pequeiia, también, se puede colocar una hilera de mesas en
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medio de la habitacion. En algunos casos, las computadoras son laptops nuevas
equipadas con sistemas operativos de tecnologia de punta, pero, en muchos
otros, el equipo es obsoleto. En la mayoria de las veces, lo que hay es una com-
binacion de tecnologias nuevas y viejas. En general, la conexién a Internet no
es confiable y se satura rapidamente cuando los estudiantes estin trabajando
al mismo tiempo.

Gréfico L. Distribucion tipica del laboratorio de computacion en las escuelas secundarias
publicas de la ciudad de México

Fuente: Archivo del proyecto

El plan de estudios de secundaria incluye estandares de ensefianza para el
uso de la tecnologia en el aula, que se basan en los lineamientos de la Unesco y
de la Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacion (ISTE, por sus
siglas en inglés) (SEP, 2011, pp. 65-66). Dentro de este marco, se espera que los
profesores desarrollen proyectos de aprendizaje para los estudiantes utilizando
la tecnologia. Se hace hincapié en que en estos proyectos los profesores deben
cumplir con los siguientes parametros:

o  Utilizar herramientas que promuevan la comprensién de conocimientos y
conceptos, y que exploren cuestiones y temas de interés

«  Planificar y llevar a cabo actividades de investigacion con sus alumnos
utilizando la tecnologia

o Servirse de herramientas de comunicacion, como el correo electrénico,
los blogs y los foros en linea

«  Promover la cooperacion

o Desarrollar proyectos de investigacion que ofrezcan soluciones a proble-
mas auténticos basados en la vida real
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o  Utilizar herramientas como procesadores de texto, programas de datos y
procesadores de datos
o Usar los medios sociales y participar en redes de aprendizaje

Para dar una clase utilizando tecnologia, los profesores tienen que llevar
a sus estudiantes al laboratorio de computacion, lo cual implica programar y
reservar con anticipacion el uso del laboratorio. Si bien la politica oficial en
México estd orientada a promover el uso de la TIC-D en este nivel escolar,
para utilizar el aula de informética, los maestros a menudo se enfrentan a va-
rios obstaculos. Entre ellos, se encuentran las reuniones programadas en el
laboratorio; las tareas administrativas asignadas por el director al profesor de
recursos tecnoldgicos; clases especiales sobre temas de moda, como la droga-
diccion, el bullying o la obesidad; realizacién de inventarios de equipos; y que
el laboratorio esté siendo utilizado para aplicar exdmenes o como espacio de
almacenamiento. Estas son algunas de las razones mencionadas por los maes-
tros, y por las cuales no les es posible utilizar las instalaciones de sus escuelas.
Ademds, se debe considerar que, para ello, tienen que movilizar aproximada-
mente a cuarenta jovenes del aula al laboratorio de computacién y esto puede
restar hasta quince minutos de los periodos de clase de cincuenta minutos
(Guerrero, 2011). Asimismo, en las escuelas mas grandes, el laboratorio puede
tener una gran demanda y los maestros tienen que esperar hasta seis semanas
para que llegue su turno para utilizarlo.

Durante una de nuestras visitas a los laboratorios de computacion de las
escuelas, nos dimos cuenta de que la conexion a Internet era muy lenta y que
los estudiantes estaban usando un navegador mds bien obsoleto. En una de
esas visitas, pregunté al maestro de recursos de tecnologia acerca de esto, y
me explicé que «estas maquinas fueron donadas por el Gobierno del Distrito
Federal (GDF) y que estan configuradas para que usted no pueda descargar
en ellas ninglin programa nuevo. Asi que si queremos utilizar un navegador
distinto, lo tenemos que descargar cada dia. Cada vez que se apaga la compu-
tadora, cualquier archivo nuevo se borra, incluso si los guarda». Respecto a
ello, cabe anotar que la distribucién de los equipos por parte del GDF fue un
programa de gran alcance durante la administracién 2006-2012, y todas las
computadoras comparten esta misma caracteristica. Ello significa que, aunque
las escuelas tienen maquinas, aun antes de ser instaladas todas fueron grave-
mente mutiladas. Probablemente, el obstaculo encontrado al descargar pro-
gramas se instalo para evitar que los usuarios visitaran lugares prohibidos y
descargaran materiales y software indeseables, aplicando la 1dgica de la «orien-
tacion paternal» (o, en este caso, de la orientacién escolar). Si bien esto puede
responder a ideas relacionadas con mantener a los estudiantes concentrados
en sus tareas, al restringir el acceso a las paginas web y al software, también,
se anula el proposito de explorar, localizar y seleccionar informacién para el
aprendizaje académico.
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Los breves esbozos que aqui se presentan sobre el trabajo de tres profesoras
estan basados en sus relatos e informes acerca de las actividades que realizan en
sus salones de clase, en el analisis del trabajo de sus alumnos y en observacio-
nes en sus aulas. Los esbozos no pretenden ser un recuento exhaustivo, sino un
muestrario de las situaciones que las maestras han reportado y de los procesos
especificos que han vivido para integrar los elementos «algunas veces incoheren-
tes y a menudo contradictorios» discutidos anteriormente (De Certeau, 1988).
La primera maestra es Adriana, que ensefia Geografia en primero de secundaria.
En el plan nacional de estudios, el programa de estudio de esta asignatura estd
organizado en torno a las «competencias», definidas como la integracién de co-
nocimientos, habilidades, actitudes y valores. Las otras dos profesoras, Hilda y
Lucia, ensenian Espafiol. En México, el programa de lenguaje para los grados de
primero a tercero de secundaria se divide en tres dmbitos: literatura, técnicas de
estudio y participacion social. El curriculo aboga explicitamente por un «enfo-
que de practica social». Sin embargo, al hacer un escrutinio més cercano, queda
claro que los contenidos de estudio estin organizados en torno a los géneros
textuales, las habilidades lingiiisticas aisladas y la gramatica. Es importante sefia-
lar también que todas las maestras tenian un conocimiento practico previo para
utilizar la computadora y navegar por Internet*.

En cuanto al afio escolar, este se divide en cinco periodos de calificacion
de aproximadamente dos meses cada uno, y se espera que los maestros cubran
todos los temas que figuran en sus programas de estudio. Recientemente, a
partir de la propuesta del Banco Mundial, el rendimiento de lectura en los es-
tudiantes se mide en «palabras por minuto» en cada periodo de calificacion, y
la calificaciéon que obtienen se incluye en su boleta de notas. Los profesores de
Espaiiol son los responsables de administrar estos examenes individualizados,
lo cual reduce su tiempo de clase para otras actividades.

4. Adriana: «Les permitié pensar un poco»

Durante los ultimos doce afios, Adriana ha ensefiado Geografia en una escuela
secundaria ubicada en un barrio de clase obrera en el lado este de la Ciudad de
México. Antes de llegar a LETS, particip6 en dos cursos practicos para utilizar
la tecnologia en el salon de clases. El primero consistio en un curso general
sobre el uso de la tecnologia en el aula; y el segundo fue un curso sobre el
uso de los pizarrones electronicos. Ella esta familiarizada con una serie de he-
rramientas digitales, y es una avida usuaria del teléfono inteligente, del envio
de mensajes, de los mapas de Google y del correo electrénico. También, usa
la camara del teléfono, en particular, para tomar fotografias de los elementos

4 Aunque un numero significativo de los profesores que colaboran con LETS puede
comenzar sin un conocimiento practico del uso de la computadora o de las practicas
mas difundidas (el correo electronico, por ejemplo), para los propdsitos de este tra-
bajo, elegi profesoras con un grado de conocimiento similar.
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geograficos que pueden ser ttiles en la escuela. Como parte de su trabajo, suele
ir al laboratorio de computacion con sus alumnos (una vez por semana), y les
pide —sobre todo- que busquen informacién.

En su practica docente, esta particularmente interesada en desarrollar la
«capacidad de investigacién» de los estudiantes. Esta convencida de que, para
los estudiantes, la tecnologia es un medio de comunicacién y un recurso que
deben tener al alcance de la mano. Para usar la tecnologia en su trabajo, se en-
foca en la manera de facilitar el uso y la comprension de las TIC, debido a que
«muchos programas de software son muy técnicos».

Al principio del afio escolar, Adriana no podia utilizar el laboratorio de
computacion de la escuela, porque todo el equipo estaba siendo inventariado.
En noviembre, sus estudiantes hicieron un informe sobre las diferentes con-
ceptualizaciones del origen del sistema solar. Primero, les pidié que buscaran
informacion sobre varios cientificos medievales y del Renacimiento, y que ubi-
caran sus teorias. La idea era que los estudiantes organizaran cronolégicamen-
te las teorias, y que -luego— compararan las conceptualizaciones para ver si
podian identificar de qué manera las primeras se habian transformado y cam-
biado con el tiempo. Sin embargo, esta tarea se transformo en un informe sobre
la biografia de cada cientifico. El encargo original perdié su calidad analitica
y abri6 la puerta para que los estudiantes simplemente reprodujeran en una
presentacion de PowerPoint la informacién que habian encontrado.

En enero, Adriana comenz6 a trabajar con sus estudiantes sobre el tema del
patrimonio nacional. Estos habian visitado varios museos y ella queria que ela-
boraran un folleto turistico que combinara su experiencia de ir a los museos, con
informacion acerca de las exposiciones, como una especie de invitacion para que
otros los visitaran. Al igual que en el caso de los cientificos, cuando los estudian-
tes fueron al laboratorio de computacién, Adriana cambi¢ las indicaciones y les
dijo que escribieran un folleto sobre su patrimonio nacional. Dio instrucciones
especificas, sefialando que debian responder a las siguientes preguntas:

o ;Cual es la definicién de patrimonio nacional?
o ;Qué tipos de patrimonio hay?

o ;Qué es el patrimonio tangible?

o ;Qué es el patrimonio intangible?

Aparte de definir el tipo de texto (folleto) y de presentar las preguntas,
no dio otras instrucciones. Los estudiantes comenzaron a trabajar en grupos
pequenios, y procedieron de diferentes maneras. Algunos buscaron «folleto»
en Google para tener una idea acerca del aspecto que debia tener su produc-
to final. Otros procedieron a buscar definiciones, y a copiarlas y pegarlas en
una pantalla en blanco. Un equipo abri6é un proyecto en Microsoft Publisher,
y empezd a copiar y a pegar la informacion en él. Algunos mas dividieron una
pagina de su cuaderno en tres columnas y copiaron a mano lo que aparecia en
la pantalla.
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Gréfico II. Estudiantes copiando de la pantalla a sus cuadernos

Fuente: Archivo del proyecto

Grafico III. Trabajo de los estudiantes en hoja de cuaderno doblada en tres

En el texto se lee «;qué es el patrimonio? Patrimonio es la serie de vienes eredado por una
persona»r. [La transcripcién reproduce la ortografia de la estudiante. La pregunta estd escrita
en rojo, la respuesta en negro] Fuente: Archivo del proyecto
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Adriana daba vueltas por la habitacién y supervisaba a sus estudiantes.
Cuando se dio cuenta de que muchos de ellos estaban usando Wikipedia, ella
grité dirigiéndose al grupo: «Y no utilicen Wikipedia». Uno de los estudiantes
le pregunt6: «;Por qué Wikipedia no?». Después de esperar varios segundos,
respondi6 «La informacién no es confiable».

Continu6 recorriendo el laboratorio de computacion. Observo a otro es-
tudiante durante varios minutos y, antes de llegar a su pantalla, apunto hacia su
trabajo y declard: «Esto a mi no me sirve». No me quedaba completamente claro
por qué habia dicho eso, y pensé que, quizas, se debia a que todo el texto habia
sido copiado de una fuente anénima. Al revisar el trabajo que habian entregado
los estudiantes, y a pesar de que en el pasado a menudo habia aceptado traba-
jos del mismo tipo, se decepciono al descubrir que el contenido —en su mayor
parte— habia sido reproducido directamente de las fuentes electrénicas (ya fuera
copiado y pegado directamente en el folleto o copiado a mano en sus cuadernos).
Unos dias mas tarde, en una sesion de chat conmigo, me informé que en el sa-
16n de clases les habia dado a sus estudiantes una impresion de una pantalla en
blanco de PowerPoint y que les habia pedido replantear su trabajo y escribir sus
propios textos. Yo le pregunté como habia apoyado el proceso de composicion de
sus alumnos. Ella respondié que un alumno habia leido en voz alta para el grupo
el libro de texto, y que luego «poco a poco» los demas habian escrito sus propios
textos. Cuando le pregunté como pudieron haber transformado lo que habian
leido en su libro de texto en escritos propios, me respondié que «estas pantallas
les permitieron pensar un poco». De esta manera, Adriana expresa la creencia
de que los materiales (y no necesariamente la actividad o sus interacciones con
ellos) habian determinado el trabajo que produjeron los estudiantes; quizas, su-
poniendo que antes los estudiantes no estaban pensando.

5. Hilda: «Dar el tema»

Hilda es una joven maestra con cinco afios de experiencia docente. Antes de
comenzar su trabajo en LETS ya estaba familiarizada con la computadora y el
Internet, y habia tomado un curso de informatica en el Centro de Capacita-
cion para el Trabajo Industrial (Cecati). Tenia un conocimiento practico del
software de procesamiento de textos, hojas de calculo y presentacion. También,
menciond que tenia cuentas de Facebook y Microsoft Messenger, que utiliza-
ba la computadora para descargar las fotos de su cimara y otros dispositivos
como un teléfono movil y cajeros automaticos. Informé que utiliza Facebook
para cuestiones familiares y que, a veces, cuando necesita ayuda para hacer
algo nuevo en el equipo, consulta a otros o pide ayuda a los estudiantes. En su
practica docente, utiliza la tecnologia para «investigar los temas», escribir pla-
nes de lecciones, y desarrollar un «plan de trabajo» periddico, que entrega a su
director. Sin embargo, dijo que ella rara vez lleva a los estudiantes al laboratorio
de computacién. Esta convencida de que, por lo general, sus alumnos no se
sienten atraidos por la escuela y de que rara vez estan interesados en las tareas.
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Antes de nuestra reunién de septiembre de 2012, preguntamos a los pro-
fesores por correo electrénico sobre las actividades que habian organizado du-
rante el primer mes de clases con sus alumnos. Hilda sefialé que practicamente
no habia utilizado la tecnologia durante ese mes, puesto que era el final del
periodo de calificaciones y ella estaba atrapada en el papeleo.

Las dos actividades que Hilda reportd en la reunién de octubre fueron
una tabla de doble entrada y un mapa mental, producidos por los estudiantes
en la computadora, utilizando el Internet para localizar informacién e image-
nes. Para dicho periodo, los temas de estudio que presenta el plan de estudios
incluyen los «mitos y leyendas» como linea de literatura, y «la presentacion de
la informacién» como parte del area correspondiente a los habitos de estudio
Sulectura del plan de estudios es bastante literal y ella cree, al igual que muchos
de los profesores con los que hemos trabajado, que su trabajo es ensefar cada
tema, uno por uno. La tipica organizacion de una unidad tematica en este nivel
es introducir el tema, presentar las definiciones y caracteristicas, dar una tarea
de lectura y pedir a los alumnos que escriban un resumen, un guién o que ha-
gan una presentacion oral.

En este caso, como en otros que hemos documentado, Hilda desarrollé
procedimientos para cubrir el contenido curricular y combiné los contenidos
a partir de dos areas curriculares diferentes. Los estudiantes crearon un grafico
y un mapa conceptual (un tema requerido en el area de estudio) sobre los mitos
y las leyendas (un tema requerido en el area de literatura). No obstante, no esta
claro si en realidad leyeron o discutieron las obras como parte de la compara-
cién y del contraste. Cuando le pedi que evaluara esta tarea, expresé su preocu-
pacién por que lo que les habia pedido a los estudiantes podria distorsionar el
mandato curricular: «Me preocupa que mi tema [LETS] no coincide [con el
tema curricular] [con lo que hicieron los estudiantes.] No se trata de buscar
informacion, se refiere a la representaciéon de la informacién». Hilda parece
haber fragmentado la busqueda de informacién de su registro, y parece que
no establece la conexion entre registrar, representar y analizar la informacion.
Esto, al menos en parte, puede deberse a su entendimiento del curriculo de
Espaniol, el cual también separa explicitamente estas actividades.

En el laboratorio de computacion, los estudiantes completaron dos tareas.
Para la primera, crearon la tabla descrita anteriormente mediante la busque-
da de las caracteristicas de los mitos y de las leyendas, y las compararon para
establecer las diferencias entre ambas. En segundo lugar, la profesora pidi6 a
sus estudiantes que hicieran un mapa conceptual de las nociones de mitos y
leyendas. Hilda crefa que estas actividades no podrian ser organizadas adecua-
damente, debido a que no habia suficientes computadoras en su escuela para
que cada estudiante tuviera la suya, y que los estudiantes debian trabajar en el
laboratorio de manera individual.

A continuacion, se muestra un ejemplo del trabajo de un estudiante. La
informacion fue copiada y pegada, o estrechamente parafraseada de Yahoo. Sin
embargo, refleja la sintaxis y la forma de expresarse del estudiante. Se incluyen
los textos originales.
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Tabla I. Comparacién de los mitos y leyendas por parte de los estudiantes

Caracteristicas Diferencias

Pueden ser ficticias o verdaderas El tiempo y el espacio es muy indefinido
en los mitos en las leyendas es definido

Ambos son de tradicién oral En el mito es demasiada exagerada la
historia y en la leyenda no

Lo que relatan era aceptado En las leyendas son personajes normales y

por la comunidad en el mito son dioses monstruos o gigantes

Pas6 hace bastante tiempo En el mito trata de explicar la existencia

del hombre, las conductas, los fendmenos
naturales, las instituciones y en la leyenda
no

Fuente: Elaboracion propia

La mayoria de las tablas de los estudiantes son muy similares a la anterior.
Para crear el mapa mental de estos mismos conceptos, este estudiante en par-
ticular ley6 un mito en linea, lo copid, lo pegé y lo ilustré. No existe ninguna
relacidn aparente entre las dos partes de la tarea. El unico denominador comin
parece ser que fueron hechas en la computadora y son parte de la construccion
curricular del tema. El resumen de las caracteristicas de los mitos y las leyendas
es independiente del mito que ellos leyeron, y su presentacion sintetiza su con-
tenido, pero no ilustra ninguna de las caracteristicas enunciadas.

En esta actividad, Hilda se aventur6 por primera vez en el laboratorio de
computacion y disefid para sus estudiantes dos actividades. Enfrentd, también,
problemas de organizacion, y pidié que los alumnos trabajaran individualmen-
te, en parejas y en pequeiios grupos. Para ella, esto era nuevo. Respecto a ello,
se debe considerar que su labor y el trabajo de sus estudiantes son caracteristi-
cos de las practicas escolares arraigadas en las escuelas secundarias mexicanas.
Los profesores tienden a hacer preguntas cerradas y los estudiantes a encontrar
respuestas en linea y a reproducirlas. Este tipo de tareas eran comunes antes del
arribo de las computadoras en las escuelas: los estudiantes copiaban a mano o
cortaban textos informativos e ilustraciones compradas en las papelerias lo-
cales. Mientras que la tarea de asignar la resolucién de preguntas puntuales es
una tarea comun, la reaccion de Hilda en esta ocasion no lo es. Por lo gene-
ral, estaba convencida de que sus estudiantes eran apaticos; v, a la vez, estaba
muy sorprendida por el compromiso e interés que mostraban por utilizar las
computadoras en clase. No crefa que estarian interesados y se alegré cuando
si estuvieron.

Otra actividad que reportd en noviembre fue pedir a los estudiantes que,
en lugar de un informe escrito, produjeran un video para uno de sus proyectos.
La «monografia» es un tema en el plan de estudios y es parte de la linea de estu-
dio. Ella cubri6 el tema presentando a sus estudiantes la informacion acerca de
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«lo que es una monografia», «los tipo de monografias que existen» y «las carac-
teristicas de una monografia». Sus estudiantes, también, leyeron la explicacién
en su libro de texto y ella les pidi6 tomar notas sobre el tema. Hilda asigno esta
tarea después de una sesion de LETS en la que los profesores también crearon
un video. Siguiendo las sugerencias del plan de estudios, se habia pedido a
los estudiantes que, para su video, eligieran un tema reciente de su clase de
geografia o de biologia. Finalmente, su trabajo fue similar al del ejemplo de la
leyenda y el mito: crearon la mayor parte de su video copiando informacion e
imagenes, y colocandolas en Movie Maker. No obstante, incluso con estas limi-
taciones, Hilda se esta moviendo en una nueva direccion al considerar el uso
de otros productos académicos diferentes a los ensayos, resimenes e informes.
Durante la primavera de 2013, LETS sostuvo una serie de reuniones vir-
tuales con los profesores, e Hilda particip6 activamente. Uno de los cambios
mds recientes en su practica docente es que ha empezado a redefinir la forma
en la que asigna tareas a los estudiantes. Esto se ilustra mejor con sus intentos
de alentarlos a proponer sus propias preguntas de investigacion después de
presentar el tema en clase. La situacion mas dificil con la que se ha topado es
que las preguntas de los estudiantes son mucho més amplias que las que ella
normalmente hace. Por lo tanto, ha tenido que desarrollar nuevos enfoques
para las discusiones en clase, y para organizar y orientar su trabajo en el labo-
ratorio de computaciéon. En marzo y abril, Hilda intenté una manera diferente
de organizar una unidad tematica sobre las lenguas indigenas de México, un
tema del programa de estudios de primero de secundaria. Empez6 enviando
un correo electronico a sus alumnos para invitarlos a colaborar en la elabora-
cién de un mapa para localizar los principales grupos lingiiisticos en México.

Griéfico IV. Grupos lingiiisticos de México, creado por Hilda y sus estudiantes
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A continuacion, organizd a sus estudiantes en parejas —una innovacién
para ella—, y les asigné a cada par una lengua a investigar. Para ello, les pi-
di6 que produjeran un video corto que documente la ubicacidn, la cultura,
las costumbres y la vida cotidiana de las diferentes comunidades lingiiisticas.
También, solicité a sus alumnos que escribieran textos cortos, que buscaran
imagenes, y que incluyeran un mapa y sus fuentes de informacién. Los que
completaron la tarea cumplieron sus expectativas en buena medida, aunque
no todos entregaron un producto final. Al explicar esta tarea, Hilda subrayo la
idea de que no deberian copiar y pegar textos. Encontré indicios de los intentos
que habian hecho los estudiantes para utilizar la informacién que encontraron
en diferentes formas. Por ejemplo, dos nifias resumieron y articularon infor-
macién de mas de una fuente, algo nuevo en el salén de Hilda. Otro estudiante
desarrollé aun mas el mapa de las lenguas indigenas anteriormente descrito, e
incluy6 el nimero de hablantes de cada grupo lingiiistico. Un tercer estudian-
te escribid frases como: «De acuerdo al censo mexicano del 2005 cuenta con
49.000 hablantes», como una forma de referirse a la informacién que habia
encontrado sin copiarla. Cabe anotar que los lectores notaran el uso no con-
vencional de «de acuerdo al» en lugar de «de acuerdo con», una expresion que
sugiere que se trata de la redaccion del estudiante. Mas alla de ello, cada una
de estas respuestas refleja los esfuerzos de Hilda para redisefar las tareas enco-
mendadas y redefinir sus expectativas con relacion a sus estudiantes.

6. Lucia: «;Cual es el proposito?»

Lucia es una joven maestra, que cuenta con solo tres afios de experiencia en
el aula. Es profesora de Espanol en segundo de secundaria en una escuela se-
cundaria de tamafio medio, ubicada en el extremo sur oriental de la ciudad
de México. Ha desarrollado varias practicas tecnoldgicas; informo que, desde
antes de llegar a LETS, utiliza la computadora y el Internet «para investigar,
para comunicarse con los demds, y para enviar y recibir trabajos». Antes de
unirse a nosotros, ya utilizaba Microsoft Word y PowerPoint en su préctica
docente, y buscaba y seleccionaba videos para que los estudiantes los vieran.
Esta convencida de que, para que los estudiantes aprendan, necesitan entender
el propdsito del trabajo que se les asigna, de lo que ella espera que aprendan, y
de lo que serd el producto final que elaboren. Ella cree que este enfoque ayuda
a los estudiantes a «apropiarse de las herramientas que son necesarias para
adaptarse eficazmente a una sociedad en constante cambio».

Como parte de sus actividades en LETS, traté de establecer una relacion
con otra maestra del grupo, por lo cual le envié correos electrénicos y com-
partid su trabajo con ella. Se decepcioné cuando su colega no le respondid; sin
embargo, Lucia esperaba continuar sus conversaciones mas alla de las reunio-
nes de los grupos. Respecto a este punto, se debe anotar que la colaboracion
docente en México es poco comun, y no constituye una practica generalizada.
En octubre, presentd su uso de Google Maps para hacer reportes de libros de
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autores latinoamericanos. Pidi6 a los estudiantes que, primero, eligieran cinco
autores y una historia de cada uno. Después de leer las historias y de investigar
sobre la vida de los autores, los estudiantes los ubicaron a todos en el mapa,
insertando fotografias y comentarios relacionados con las historias que habian
leido. Cuando los estudiantes estaban a la mitad del proyecto, Lucia tuvo que
suspenderlo, porque el Director de su escuela habia organizado un curso espe-
cial sobre drogadiccion que tuvo lugar en el laboratorio de computacién, por lo
cual ya no tenia acceso a él. Desde entonces, ha organizado actividades en tor-
no ala escritura y a la grabacion de un audio libro; la escritura de una biografia
mediante el hipertexto; y, mds recientemente, dibujos animados basados en
acontecimientos actuales. En diciembre de 2012, Lucia abrié una pagina de Fa-
cebook para usar con sus estudiantes; los padres de los mismos estan invitados
a visitarla cada vez que quieran. Utiliza esta pagina para publicar informacién
sobre las tareas y los trabajos de sus alumnos; ellos también la utilizan para
enviar comentarios y hacer preguntas.

Griéfico V. Pagina del Facebook de Lucia
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A través de esta pagina, Lucia envia materiales a sus estudiantes, contesta sus preguntas,
recibe sus comentarios y publica su trabajo. Fuente: Archivo del proyecto

A principios de 2013, Lucia y sus alumnos trabajaron en el tema curricular
«Biografia». El programa de estudios sugiere que los alumnos escriban una
biografia y una lista de las caracteristicas de este género. Lucia los organizé en
grupos; les pidié que eligieran a alguien que conocieran, y que lo entrevistaran
como actividad inicial de esta unidad. Los alumnos decidieron colectivamente
preguntar a sus entrevistados acerca de sus afios de infancia y de escuela, de sus
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trabajos y actividades cotidianas y sobre los momentos mas importantes en sus
vidas. Una vez que recolectaron esta informacion, los estudiantes escribieron
la biografia de la persona. Lucia les enseii¢ a crear un hipertexto utilizando
PowerPoint como la base de su texto e ilustraciones. Cada grupo desarrolld
una biografia en Hypertexto para presentar a sus compaiieros de clase. Este
trabajo no se ha podido publicar en Facebook, debido a que no se preservaron
los vinculos; por ello, Lucia opt6 por que sus alumnos presentaran en clase sus
proyectos terminados. Antes de que comenzaran a desarrollar sus trabajos, les
pregunto: «Con base en su experiencia, ;qué es una biografia? ;Cudles son sus
caracteristicas?». Los estudiantes articularon las definiciones en ese momento
y comentaron sobre lo que ellos consideraban los aspectos mas importantes.
Luego, procedieron a presentar su trabajo y a hacer comentarios sobre el
mismo.

Gréfico VI. Pagina principal de la biografia de un bombero de la localidad
realizada por un estudiante

Descripcion

Datos
personales

- Estudios
2 realizados
r___-;_,-'--..-__.;: _‘Acn ntecimientos
Ff‘f relevantes

Cada tema (la descripcién, informacion personal, educacion, principales eventos) esta
vinculado a otras paginas mediante un hipervinculo con fotografias y textos escritos por
los estudiantes.

Fuente: Archivo del proyecto
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7. El viaje de los profesores y las trayectorias errantes

Las descripciones de Hilda, Adriana y Lucia sobre la incorporacién de la tec-
nologia en sus salones de clase ilustran la gran diversidad y complejidad de
este esfuerzo. Sus retratos muestran procesos docentes para hacer frente a una
variedad de factores que afectan directamente sus decisiones cuando intentan
aprender a hacer algo que ya saben hacer: ensefiar (Lave, 2011). El propdsito
de esta seccidn es poner en primer plano los diversos y errantes caminos de los
profesores, y explorar como se resolvieron la variedad de factores y de situacio-
nes inesperadas que tuvieron un impacto sobre su manera de trabajar con sus
alumnos. Si bien la experiencia de un maestro no se puede generalizar y apli-
car a otros, el denominador comun de esta y de otras situaciones similares de
intercambio educativo es la heterogeneidad de las respuestas de los maestros a
las demandas, y las muy diferentes maneras en las que los profesores recurren
a sus propios medios y recursos —su experiencia, creencias, experiencia profe-
sional, conocimientos tecnoldgicos, sus interacciones con los demds- para dar
sentido y actuar en eventos especificos de ensefianza (Lave, 2011; De Certeau,
1988).

Al examinar la participacién y los procesos de los profesores hemos en-
contrado lo siguiente:

Los profesores abordan su participacion en proyectos de innovacién como
este desde distintos puntos de partida, relacionados con rutinas establecidas en
el salén de clases, afios de experiencia, conocimientos disciplinarios, relaciones
con las autoridades escolares y los compaiieros de trabajo, y practicas tecnolo-
gicas (Jackson, 1990; Guerrero, 2011; Kalman y Guerrero, 2013; Warschauer,
2002).

A pesar de que el discurso oficial alienta y demanda el uso de la tecnologia
en la escuela, el trabajo de los docentes suele bloquearse por las necesidades
institucionales y las decisiones de los demds (MacFarlane, 2003; Kalman y Ren-
dén, 2014).

Al formar parte del proyecto LETS, los profesores utilizan la tecnologia
digital y discuten sus posibilidades y limitaciones; y, frecuentemente, se en-
cuentran en una situacion en la que deben confrontar diferentes creencias y
enfoques pedagdgicos que a menudo son contradictorios. Esto constituye una
experiencia que puede ser nueva para ellos.

Hay tradiciones de ensefianza profundamente arraigadas que, a menudo,
opacan otras opciones para organizar el aprendizaje.

Estos bocetos, también, ilustran la manera en la que los profesores toman
diferentes decisiones para satisfacer las demandas institucionales y sociales del
uso de la TIC-D con los estudiantes. Algunos se deslizan con relativa facilidad
a través de los aspectos operativos de la tecnologia, y también se ocupan de
las complejidades y los inconvenientes a medida que estos surgen. Otros lu-
chan para entender como podrian reorganizar el trabajo en clase para tomar en
cuenta el espiritu de la cultura digital, solo para descubrir que esta abre muchos
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nuevos problemas y desafios, y que continuamente tienen que replantearse sus
decisiones e incrementar sus opciones. Otros simplemente se aferran a «lo de
siempre» en términos de ensefianza, y utilizan el teclado y la pantalla para rei-
terar su modus operandi ya establecido. Si bien todos los profesores mencio-
nados en este articulo confrontan el uso de la tecnologia y la incorporacién
de elementos similares en su trabajo, a nosotros nos parecen muy distintas su
«manera de articularlos» (De Certeau, 1988).

Las trayectorias errantes aqui descritas incluyen la negociacion a través
de politicas, infraestructura inadecuada, tradiciones de enseflanza, problemas
de disefo de tareas, busqueda de soluciones para caos inesperados, creencias,
antecedentes profesionales y la integracion de algunas de las ideas y propuestas
de LETS. Cabe aclarar que, debido a que este proyecto estd en proceso, existe
un cierto riesgo de llegar a conceptualizaciones prematuras. Sin embargo, en
aras de la discusion, tanto el trabajo como el aprendizaje y la participacién de
estos profesores pueden ser entendidos a través de tres metaforas, todas ellas
relacionadas con los viajes o con la idea de ir de un lugar a otro.

Grafico VII. Trayectorias errantes: ensefiando con tecnologia

Errant Trajeciories: Teaching with techincdomy
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Algunos profesores parecen tener un itinerario directo. A medida que pa-
san a través de diversos contextos sociales y «a través de multiples practicas
sociales en diversas instituciones» (Gee, Hull y Lankshear, 1996), recogen re-
cuerdos de diferentes lugares (know-how tecnoldgico, nuevos métodos de en-
seflanza y actividades innovadoras) y los articulan con sus estudiantes en una
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variedad de formas. Esto no quiere decir que no se encuentran con contingen-
cias inesperadas u obstdculos imprevistos, pero logran movilizar sus recursos
0 encontrar otros nuevos para resolver problemas y continuar con su trabajo
(Kress, 2003; De Certeau, 1988). De la misma manera en la que el viajero pue-
de encontrar el charco inesperado o un desvio en el camino, estos profesores
se encuentran con laboratorios de computacién cerrados, estudiantes que no
cooperan, computadoras que no guardan el trabajo o dias en los que no hay
Internet en la escuela. Asi, modifican su actividad, reorganizan y redistribuyen
el tiempo, o introducen una nueva opcion para los estudiantes (Renddn, 2012;
Guerrero, 2011).

En este marco, a pesar de los pocos aios que lleva ensefiando, Lucia es una
viajera experimentada. Ella estd a gusto con la tecnologia y su trabajo en el aula
sugiere que a menudo se replantea la forma de ensefar y lo que quiere ense-
flar y conseguir; y que logra sortear las limitaciones de los planes de estudio y
los obstaculos institucionales que enfrenta. Utiliza su know-how tecnologico y
su comprension de la cultura digital para organizar productos ambiciosos; se
sirve de Facebook para comunicarse con sus alumnos y publicar sus trabajos,
y disefia tareas en las que los estudiantes utilizan multiples formas de represen-
tacion y desarrollan sus propias ideas (Mattherwman, 2004).

Otros maestros parecen recorrer un camino errante, una red de caminos
secundarios relacionados entre si. Hilda esta familiarizada con la tecnologia y
la usa en su vida diaria, pero hasta ahora no la ha utilizado mucho en su prac-
tica docente. No obstante, la incorporacion de la computadora para el disefio
de objetos culturales (NLG 1996) y las busquedas en Internet la han hecho
cuestionar creencias muy arraigadas acerca de su papel como maestra. Al ver
el trabajo de sus estudiantes, empez6 a darse cuenta de que la mayoria se limi-
taba a copiar y a pegar desde otras fuentes electronicas. Esto la llevo a pensar
mas acerca de la enseflanza y el aprendizaje, sobre su manera de asignar ta-
reas, y sobre lo que ella esperaba que los estudiantes hicieran (Sutherland et 4l.,
2009). Posteriormente, volvié a recorrer el territorio conocido y reconsider6
su manera establecida de asignar trabajos, en particular, la forma en la que se
formulaban las preguntas en su salon de clases. Esto, a su vez, atrajo hacia ella
nuevas situaciones y desafios.

Asimismo, volvi6 a repasar algunas de las tareas que habia asignado, in-
tent6 nuevas formas de organizar el contenido y el trabajo de los estudiantes,
y repensé algunas de sus expectativas en relacién con sus estudiantes. Uno de
los cambios observables en su practica es el hecho de haber reconocido los
diferentes modos de representacion como validos para el trabajo académico, lo
cual se percibe a través de sus intentos por disefar actividades que no se limi-
tan a escribir un trabajo, o a crear una tabla o un mapa conceptual.

Por tltimo, la tercera metéfora es la del viajero en un tour programado. El
destino estd establecido, las comidas estdn programadas con antelacién y los
medios de transporte ya estan asegurados. Todo lo que este viajero tiene que
hacer es tomar a tiempo el autobus. No hay tiempo para dar un paseo, no hay
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necesidad de hacer frente a lo inesperado. Aqui el profesor utiliza la tecnologia
digital para «hacer lo de costumbre», y evita vagar lejos de la actividad planifi-
cada, incluso cuando experimenta baches en la carretera o desvios involunta-
rios. Adriana parece ser este tipo de maestra. A diferencia de las otras, ella no
retrocede y toma un camino diferente para ver a donde podria llevarla.

Lo que sucede en su clase estd muy alineado con la vision tradicional del
aula, con lo que Rogoft, Paradise, Mejia y Correa-Chévez definen como «es-
tructura jerarquica, organizada mediante roles fijos en los que alguien admi-
nistra la participacién de los demads, actuando como jefe» (2003, p. 184). Ella
no cuestiona su rol ni su posiciéon (y mucho menos la de sus alumnos), y se
adhiere a los principios de la ensefianza autoritaria al decirles a sus estudiantes
qué hacer, al tener ella la Gltima palabra y al descalificar sus trabajos sin du-
darlo. Aqui, Adriana hace las preguntas, decide lo que es ttil y lo que no lo es,
y no estd abierta a sugerencias. Asigna tareas que se pueden resolver copiando
una definicién, dando respuestas de si/no, o localizando mapas y diagramas
y simplemente reproduciéndolos. Parece comprender los aspectos formales
de la utilizaciéon de la tecnologia (los estudiantes, después de todo, estan en
la computadora), pero no estd abierta (aun) a algunos de los principios del
aprendizaje en un medio digital. Ella cree que estd innovando por el simple
hecho de utilizar la computadora, pero —a pesar de las affordances que ofrecen
la computadora y la cultural digital- lleva a cabo pocos cambios en su practica
docente y preserva lo que siempre ha hecho.

8. Mas alla de las explicaciones tradicionales

La premisa de este articulo es que, dentro de nuestro estudio, los esfuerzos de
las profesoras para incorporar la tecnologia en su trabajo son el resultado de
la integracion de elementos complejos, heterogéneos y a menudo contradicto-
rios. El argumento aqui es que las explicaciones comunes -tales como la edad,
la falta de oportunidades de capacitacion o la no disponibilidad de materiales—
no acaban de dar cuenta del por qué algunos profesores hacen lo que hacen.
Cada uno de estos puede ser un factor que contribuya a explicarlo, pero en si
mismos no nos permiten tener un conocimiento mas profundo de las dificulta-
des que enfrentan los maestros, ni tener una vision clara sobre sus decisiones y
acciones subsecuentes. Hemos presentado retratos de maestras con diferentes
posturas hacia la tecnologia y la ensefianza, y hemos demostrado que el soft-
ware especifico no es necesario para la innovacién. Todos nuestros profesores
han tenido la misma oportunidad de desarrollo profesional a través de su par-
ticipacion en LETS, vy, sin embargo, sus respuestas —como lo ejemplifican los
tres retratos aqui presentados— son muy diferentes.

El analisis aqui presentado ilustra el contexto intensamente contradictorio
en el que se encuentran los profesores en México. Por un lado, son alentados
e incluso presionados por el discurso oficial, la politica educativa nacional e
internacional, y la opinién publica, para utilizar la tecnologia en la escuela,
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para incorporar el Internet a sus recursos y a su practica docente, y «ampliar
el acceso al aprendizaje, mejorar la calidad y garantizar la inclusién» (Unesco,
2013). Por otro lado, tienen que encontrar formas de sortear condiciones, tales
como equipos que tienen un uso restringido, falta de acceso al laboratorio de
computacion, limitaciones de tiempo y un programa de estudios complejo y
extenso. Como se muestra aqui, la utilizacién de la computadora y el Internet
puede ser para los profesores un camino cuesta arriba de principio a fin.

También, se enfrentan a la necesidad de integrar sus creencias sobre el
aprendizaje, los estudiantes y su papel como maestros, con lo que la cultura
digital tiene que ofrecer. A pesar de la presencia fisica de las computadoras,
la investigacién en LETS (Guerrero, 2011; Guerrero y Kalman, 2010, 2011;
Rendén, 2012; Hernandez, en proceso; Kalman y Guerrero, 2013; Kalman y
Hernéandez, en prensa; Kalman y Renddn, 2014; Solis, 2009) y la investigacién
de otros (Leu 2002; Law 2004; Sutherland et 4l., 2004; Cuba, 2000; Lankshear
y Knobel, 2011; Rojano, 2003) han demostrado que esto no es suficiente para
transformar la ensefianza o mejorar el aprendizaje de manera sustancial. A me-
nos que las bases y los principios basicos de la escuela tradicional sean aborda-
dos, examinados y cuestionados directamente, parecen quedar intactos con o
sin computadoras o Internet. Como lo sefiala Knobel (2011), en el surgimiento
y la diseminacién de las nuevas alfabetizaciones y la tecnologia digital, las es-
cuelas estdn atrasadas.

Ello responde a que la incorporacién de la tecnologia en las escuelas de-
pende en gran medida de la manera en la que los profesores la incluyen en su
practica docente, y de como se apropian de sus posibilidades mads alla de su
operacién. Implica una construccién no solo de los multiples usos y herra-
mientas de la tecnologia, sino también de la comprension de los valores, las
prioridades —el ethos- de la cultura digital, incluyendo los aspectos del apren-
dizaje. Las trayectorias errantes de los maestros son el resultado de su articula-
cion particular de los multiples y heterogéneos elementos encontrados y de los
obstaculos con los que tropiezan al trabajar en la incorporacién de la tecnolo-
gia en sus salones de clase. Esto nos recuerda cémo una transformacion exitosa
de la practica docente puede -y, a menudo, lo hace- generar nuevos problemas
a resolver; y como el desarrollo profesional en si mismo es rara vez un camino
facil. Para que tanto las politicas como el desarrollo profesional sean eficaces,
tendran que tomar en cuenta las trayectorias errantes de los maestros. Tendran
que proporcionar multiples oportunidades para modelar nuevas practicas para
el aprendizaje docente, para probar diferentes enfoques de ensefianza y para
reflexionar con otros.
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