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Introduccion

La irrupcion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) en el campo
de la educacion suscito, al menos al principio, fuertes resistencias por parte de los docentes
gue evitaron la incorporacion en sus practicas. La diferencia generacional con los estudiantes
y el manejo que estos suelen tener de ellas, sumado a la falta de capacitacion como politica
permanente, potenciaron las resistencias.

Los docentes y estudiantes suelen tener una trayectoria diferenciada en su proceso
educativo y la vinculacion con las tecnologias. Los primeros han tenido un encuentro muy
reciente con las tecnologias, mientras el contacto de los estudiantes se desarroll6 desde los
primeros afios de su vida. En esta linea, Marc Prensky (2001a, 2001b) acufio el término
“nativos digitales”. El autor distingue entre aquellos quienes han crecido familiarizados con
multiples tecnologias y aquellos quienes nacieron antes que el nuevo mundo digital
comenzara. El principal argumento de Prensky es que este nuevo grupo de estudiantes, que
han accedido a las universidades y a la formacién terciaria, son esencialmente diferentes que
sus profesores, debido al uso constante y frecuente de las tecnologias.

Si bien es cierto que, como afirma Prensky existe cierta familiaridad de los “nativos”
gue puede facilitar el uso de las tecnologias, la propuesta parte del presupuesto de que la
edad es un condicionante necesario para la utilizacion de las mismas y que su uso se presenta
acritico y tecnocratico. Esta brecha generacional podria, como anticipamos, ser subsanada
con una politica educativa tendiente a la integracion y capacitaciéon permanente.

En los ultimos diez afios en Latinoamérica se promovieron politicas inclusivas que
incorporan nuevas tecnologias en el aula de modos diversos. Tal como afirman Alejandro
Artopoulos y Débora Kozak (2012), las maneras en que se incorporan las tecnologias al
ambito de la educacién son heterogéneas y, en muchos casos, discontinuas, atravesando
diferentes periodos, etapas y modos de implementacion. Los autores sefalan el grado de
adhesién que suscitd en Latinoamérica el programa OLPC (One Laptop per Child). En
Argentina tuvo gran repercusion la implementacion del Plan Conectar Igualdad por parte del
Estado nacional, que tiene la particularidad de haber incluido también a los Institutos
Terciarios de Formacién Docente de la Provincia de Buenos Aires.

La incorporacion de las TIC en las instituciones educativas provoco un impacto en las
subjetividades docentes de nuevos sentidos que se construyen y de posibles resistencias.
Como sefiala Paula Sibilia (2012) se trata de una transformacion tan intensa que suele

despertar toda suerte de perplejidades, especialmente en aquellos que no han nacido
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inmersos en el nuevo medio ambiente, sino que atravesaron esa mutacioén y ahora sienten
sus efectos en la propia piel.

En la orbita del estado argentino se elaboré el Plan Nacional de Formacion Docente
2016-2021 establecido por Resolucion 286/16 del Consejo Federal de Educacion que se
centra en la mejora sistémica y sostenida de la formacién docente, asi como en los procesos
de ensefianza y de aprendizaje, de la gestion pedagdgica y de la planificacion y gestion de
las acciones educativas donde uno de los principios guia es la renovacion de la ensefanza y
plantea que “es necesario transformar las practicas docentes para que las mismas sean
eficaces en la sociedad del conocimiento, ya que los objetivos de la escuela cada vez son
mas ambiciosos y la autoridad de las instituciones esta en permanente cuestionamiento”
(DGCYyYE, 2017, p. 4)

En consonancia a este plan, en el afio 2017 se elaboré un marco prescriptivo a partir
del cual se legitima un proyecto cultural y politico que devienen en los Disefios Curriculares
del Profesorado de Educaciéon Secundaria en Matematica, Lengua y Literatura e Inglés para
la Provincia de Buenos Aires que se implementaron en los institutos superiores de formacion
docente a partir del afio 2018. La reciente aparicion de estos nuevos disefios hace necesaria
una reflexién didactica sobre su implementacién y las formas que adquieren en la practica
docente los postulados del mismo.

La propuesta para los profesorados de educacion secundaria se sostiene sobre la
necesidad de articular las TIC de manera transversal o que nos lleva a plantear interrogantes
en torno al sentido educativo de la incorporacién de nuevas tecnologias donde podamos a la
vez revelar el valor pedagégico y social de su uso. Los cambios, necesarios en el sujeto, tanto
en el docente como en el alumno, del impacto subjetivo que tiene la interaccion con los nuevos
entornos y sobre los sentidos que se construyen en relacidén con las posibles resistencias a
encontrar.

El propésito de la presente investigacion es comprender el impacto que tiene la
transversalidad de las TIC en la construccion de nuevas subijetividades docentes para el
Profesorado Secundario en Matematica. De esta manera se busca indagar en los institutos
superiores de la Provincia de Buenos Aires las representaciones, percepciones, creencias,
opiniones y sentimientos de los docentes con respecto a los atravesamientos de las TIC al
tiempo que se avanza sobre un analisis curricular del profesorado. La eleccion del
profesorado responde a varios factores, en primer lugar, la estrecha relacion y conocimiento
del disefio, dado el desempefio como profesor de la carrera en el ISFDyT N° 63. Por otro la
estrecha articulacién que existente entre la disciplina y las tecnologias, lo que favorece la
articulacion de propuestas que integren las tecnologias en la propuesta didactica.

En este sentido, pese a las particularidades disciplinares la presente tesis se sostiene

en la tension necesaria entre la didactica especifica y la didactica general, primando esta
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Ultima perspectiva con la intencion de alejarse del criterio instrumental que puede
desprenderse de la primera. Asi se pretende una reflexién sobre las practicas de ensefianza
situadas en un contexto particular comprendido por la regionalizacién, en nuestro caso la
provincia de Buenos Aires, pero también por la disciplina (Litwin, 2016).

La metodologia de la cual partimos asume un enfoque cualitativo e interpretativo que
se estructurard sobre la técnica de las entrevistas semiestructuradas a docentes de
Matemética de diversos institutos provinciales, entrevistas en profundidad a referentes del
area y un analisis documental sobre disefios y resoluciones que enmarcan y sostienen las
propuestas formativas del nivel.

La presente tesis se estructura en cuatro capitulos a lo largo de los cuales se buscara
comprender las formas en la que las TIC se transversalizan en la ensefianza de los profesores
de los profesorados en educacion secundaria en Matematica. En el primer capitulo se
trabajaran algunas cuestiones propias de la metodologia y formas de investigacién que
hemos llevado adelante en el relevamiento y posterior analisis de la informacién. El segundo
capitulo aborda las cuestiones propias del marco tedrico y epistemoldgico al tiempo que
avanza sobre las discusiones tedricas sobre la implementacién y transversalidad de las TIC
en la propuesta curricular.

La segunda parte de la tesis se meten de lleno en el analisis de la informacién obtenida
y problematizan sobre las percepciones docentes sobre la integracion de las TIC y el analisis
de la transversalidad desde los disefios curriculares. El capitulo tres avanza sobre los usos
gue los docentes tienen sobre el uso de las TIC en el aula y las dificultades con las que se
encuentran en los profesorados de la region. El dltimo capitulo presenta un andlisis curricular
que busca profundizar en la transversalidad de las nuevas tecnologias y su ensefianza
asociada a la matemética.

La investigacion que presentamos se entiende de manera dinamica y en permanente
construccién. Por tanto, se evidenciaran a lo largo de la tesis diversas lineas de exploraciéon
gue pueden ser profundizadas y que, como se observa en las conclusiones, se proyectan
como lineas de analisis a futuro. Nuevos interrogantes que permitan repensarnos como

docentes e investigadores en permanente formacion.



CAPITULO 1: INVESTIGACION Y ESTRATEGIA
METODOLOGICA

Iniciar una investigacioén educativa implica de algiin modo reflexionar sobre las propias
practicas, al punto de convertirse uno mismo en su propio objeto de andlisis, la investigacion
se transforma asi en un juego de espejos en el que uno mira a otros al tiempo que se reconoce
y repiensa. Se trata de alguna manera de un autosocioanalisis que, en términos de Bourdieu
y Wacquant (2008), rompe con el habitus despertando al individuo e invitAndolo a manipular
sus disposiciones.

En este sentido, definir la metodologia a utilizar implica tomar decisiones, elegir formas
para obtener la informacion sabiendo que estas decisiones no son nunca del todo objetivas,
sino que estan atravesadas por las subjetividades propias de quien investiga. El presente
capitulo aborda las decisiones metodoldgicas justificando los criterios de seleccion para la

realizacion de la tesis.

Como anticipamos, el objetivo del trabajo que presentamos es comprender el impacto
gue tiene la transversalidad de las TIC en la construccién de nuevas subjetividades docentes
para el Profesorado Secundario en Matematica. Para ello, nos propusimos algunos objetivos
especificos que contribuyen de modo directo al objetivo general pero que nos permite

especificar en aspectos particulares. Asi nos propusimos:

e Profundizar y complejizar el marco tedrico y epistemoldgico de la presente propuesta.

e Analizar la transversalidad de las TIC en los disefios de educacién superior para el
Profesorado de Educacién Secundaria en Matematica.

e Analizar, por medio de las voces docentes, las practicas de ensefianza para las
materias del Profesorado de Matematicas en los institutos superiores de las
principales ciudades de la Provincia de Buenos Aires.

e Indagar en la relacion existente entre la construccion de conocimiento pedagdgico-
didactico y la constitucion de la subjetividad docente.

e Interpretar la incidencia de las practicas y experiencias mediadas por tecnologias en

la construccion de la subjetividad docente.
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Para lograr estos objetivos, hemos optado por un enfoque cualitativo e interpretativo
cuyo relevamiento de datos se realizar4 mediante tres técnicas principales: las entrevistas
semiestructuradas, entrevistas en profundidad y el andlisis documental. Ray Rist (1977)

explica que la investigacion cualitativa se caracteriza de la siguiente manera:

e Elinvestigador ve al escenario y a las personas en una perspectiva holistica;
las personas, los escenarios, 0 los grupos no son reducidos a variables, sino
considerados como un todo.

e El investigador interactia con los informantes de un modo natural y no
intrusivo. En las entrevistas siguen el modelo de una conversacién normal, y
no de un intercambio formal de preguntas y respuestas.

e Para la perspectiva fenomenoldgica y por lo tanto para la investigacion
cualitativa es esencial experimentar la realidad tal como otros la experimentan.

o Elinvestigador aparta sus propias creencias, perspectivas y predisposiciones

El tipo de muestra seleccionada para el trabajo de campo fue intencional y
representativa de institutos superiores de formacion docente no pertenecientes a Area
Metropolitana de Buenos Aires (AMBA) y Gran Buenos Aires (GBA). Seleccionamos aquellas
instituciones ubicadas en el centro y sur de la Provincia de Buenos Aires que se encuentren
dictando el Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica. El primer criterio de
seleccioén fue la cantidad de habitantes, no obstante, la falta de acceso a informantes de la
institucion generé que institutos como el de Punta Alta quedaran excluidos. Para ello se
realiz6 un entrecruzamiento entre los datos del Censo de Matricula Educativa de la Provincia
de Buenos Aires del afio 2017 (Tabla 6) y el mapa interactivo de carreras y profesorados del

Instituto Nacional de Formacién Docente (InFod) (Tabla 2)

Tabla 1: Ciudades donde se encuentran ISFD con Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica

Verénica 221
San Miguel del Monte 247
Los Toldos 471
Miramar 898
General Belgrano 217
Necochea 1750
Punta Alta 1226
General Pueyrredén 4971




General Las Heras 494
Chascomus 717
Tres Arroyos 950
25 de Mayo 258
La Plata 7228
San Nicolas de los Arroyos 2814
Coronel Pringles 456
Chivilcoy 783
San Carlos De Bolivar 539
Salto 755
Dolores 414
Coronel Brandsen 900
Bahia Blanca 3163
Pergamino 1433
Tandil 2596
Coronel Suérez 594
Lincoln 500
Ayacucho 486
Saladillo 1109
General Alvear 243
Chacabuco 492
Azul 733
Olavarria 1346
Pehuajo 543
Arrecifes 932
Lobos 586
Junin 867
Mercedes 972
Baradero 839
Rojas 361
Cafiuelas 1034
Las Flores 583
9 de Julio 283
Santa Teresita 520
General Villegas 399
Mar del Tuyd 520

Fuente: Direccién de estadistica Provincia de Buenos Aires (2017)
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Tabla 2: Mapa de matricula de Institutos Superiores de Formacion Docente y Técnica con Profesorado de
Educacién Secundaria en Matematica

Matricula de Institutos Superiores de Formacién Docente y Técnica con -

Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica

Matricula [T
217 7228

Con tecnologia de Bing
i Tom Tom

Se realizd6 un muestreo intencional de institutos superiores de formacion docente de
Mar del Plata, Bahia Blanca, Tandil, Olavarria, La Plata, Azul y Necochea y Coronel Vidal. Se

combinaron las siguientes condiciones para la seleccion:

e |Institutos que forman para el Profesorado de Educacion Secundaria en

Matematica de la Provincia de Buenos Aires
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e Cantidad de alumnos.
e Institutos que recibieron las netbooks en 2011 a través del Plan Conectar

Igualdad y que posean conectividad a Internet.

La primera etapa de la investigacion consistié en la seleccion y acercamiento a las
instituciones educativas y reconocimiento del terreno. Para ello, se contacté a directivos y
regentes de los institutos que actuaron como informantes claves a quienes se les consulto en
relacibn a ciertos parametros que se tuvieron en cuenta para la posterior etapa de la
investigacion:

e Constatar si en la institucion se dicta el Profesorado en Educacion Secundaria
de Matematica.

e Indagar si el profesorado toma como base el disefio curricular del afio 2017,
dado que muchas veces los profesorados de la provincia trabajan a ciclo
cerrado y pueden dictar solo los ultimos afios de la carrera no adecuando a la
propuesta a los nuevos disefios.

e Seleccion de docentes de cualquiera de las materias del Profesorado cuyas
practicas de enseflanza sean mas innovadoras e implementen TIC a través de
consultas realizadas a referentes de cada una de las instituciones.

En cuanto a la seleccion de docentes con practicas innovadoras e implementacion de
TIC la seleccidn se realizé a partir de la referencia cruzada. Fue el referente institucional, en
algunos casos el directivo, en otros, el jefe de area, quién identifico y contacté con los
profesores a entrevistar a partir de que se les explicitara los objetivos de la investigacion. Se
entrevistaron a siete docentes de la carrera cuya disciplina de desempefio es la Matematica

y la Tecnologia:

o Leonardo Verea profesor de Matematica. del ISFD N° 156 “Palmiro Bogliano de
Azul” y del ISFD N° 10 “Dr. Osvaldo Zarini” de Tandil

o Florencia Marfia profesora de Matematica del ISFD N° 3 “Dr. Julio César Avanza”
de Bahia Blanca

o Sandra Espésito profesora de Matematica del ISFD N° 17 de La Plata

o Noempi Haponiuk profesora de Matematica del ISFD N° 163 “Escuela Normal
Superior José Manuel Estrada” de Necochea

o Guadalupe Ramirez profesora de Matematica del ISFD N° 19 de Mar del Plata

o Estela Petruccelli profesora de Matematica del ISFD N° 22 “Adolfo Alsina” de

Olavarria
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o Eduardo Ménaco profesor de Matematica del ISFD N° 63 “Malvinas Argentinas” de
Coronel Vidal

El trabajo comprendio los procesos de disefio del cuestionario, la aplicacion de
entrevistas, la digitalizacion, sistematizacion y finalmente el andlisis de la informacion
recolectada. Se realizé un cuestionario semi estructurado muy similar con el fin de que las
opiniones de todos los entrevistados se pudiesen cotejar (ver anexo). Sin embargo, la
flexibilidad en las preguntas y la reformulacién en funcién de los ritmos y temas propios de la
entrevista permitié un ambiente de comodidad sin que por ello el investigador se imponga al
entrevistado (Silva, 2001).

La entrevista fue utilizada como el instrumento clave en el trabajo de campo realizado,
ya que a través de las preguntas y respuestas se logra una comunicacién y la construccion
conjunta de significados con respecto a un tema entre el entrevistador y los entrevistados
(Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, & Baptista, 2013). En la primera etapa se utilizé la
entrevista cualitativa semiestructurada, la cual se basa en una guia de preguntas donde
entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u
obtener mayor informacién sobre los temas deseados; también las entrevistas cualitativas
semiestructuradas son, en buena medida, anecdéticas, tienen caracter mas amistoso, son
mas intimas, flexibles y abiertas. En nuestra investigacion las preguntas especificas fueron

las siguientes:

¢En qué paradigmas educativos te basas para la ensefianza?

¢ Cbmo es la vinculacion con el uso de las TIC en tus clases?

¢ Podrias narrar alguna experiencia significativa en el aula con el uso de tecnologias?
¢,Crees que las tecnologias cambiaron las practicas de ensefianza?

¢ Consideras que la ensefianza se puede pensar sin tecnologias?

¢En el disefio curricular de Matematica se evidencia transversalidad?

Posteriormente, en la segunda etapa, se realizaron entrevistas en profundidad a dos
especialistas: Bertha Orozco y Miriam Kap. La seleccién de las entrevistadas respondi6 a los
objetivos que se persiguen en la tesis por un lado el andlisis de las practicas en el nivel
superior y la cuestion de la innovacién que conllevan las tecnologias fue abordada por Miriam
Kap en su libro “Conmovidos por las Tecnologias” con numerosas investigaciones sobre el
atravesamiento de las tecnologias en las practicas y la constitucion de las subjetividades en
el ambito de los Profesorados de los institutos superiores de la Provincia de Buenos Aires.
Por otro el analisis de lo curricular a partir de los disefios del profesorado donde sobresalen

los andlisis de Bertha Orozco Fuentes de la Universidad Autébnoma de México (UNAM) cuyas
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lineas de investigacion destacan en los debates tedricos en el campo del curriculum y
pensamiento critico en curriculum.

Dadas las caracteristicas regionales que imposibilitaron el desplazamiento a las
localidades, asi como las limitaciones propias del ASPO producto de la Pandemia COVID19,
las entrevistas se realizaron de forma virtual a través de diferentes plataformas como Jeetse
Meet, Zoom y Google Meet y la duracién promedio fue de 50 minutos, entre los meses de
marzo de 2019 a agosto de 2020. Todas las entrevistas fueron grabadas y desgrabadas con
posterioridad?.

Para el analisis documental se utilizaron normativas nacionales y provinciales:

Res. N° 1861/17 Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica de la Provincia
de Buenos Aires

Res. N° 13259-99 Profesorado de Tercer Ciclo de la EGB y de la Educacién Polimodal
en Matematica de la Provincia de Buenos Aires

Res. P.E. 655-DGE-11 Profesorado de Educacion Secundaria en Matemética de la
Provincia de Mendoza

Res. ME N° 538/14 Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica de la
Provincia de Chubut

Res. CFE 24/07. “Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente
Inicial”’

Res. CFE N° 286/16 “Plan Nacional de Formacion Docente 2016 — 2021”

La dltima etapa corresponde al procesamiento, analisis de la investigacion y sus
entrecruzamientos, caracteristica central de la investigacion cualitativa, que permitid
consolidar las instancias de triangulacién y saturacion de las caracteristicas emergentes. Una
de las técnicas de andlisis de datos propia de la metodologia cualitativa es la “triangulacion”.
El principio basico consiste en recoger y analizar datos desde distintos angulos para
compararlos y contrastarlos entre si. Denzin (1970) define la triangulacion como ‘“la
combinacién de metodologias en el estudio de un mismo fenémeno” (p. 291). Para Kemmis
(1983) consiste en un control cruzado entre diferentes fuentes de datos: personas,
instrumentos, documentos o la combinacién de todos ellos.

Como plantea Woods (1987), “asi como se trabaja en el perfeccionamiento de un
cuestionario, asi debe trabajarse en el desarrollo de las cualidades personales de curiosidad,
penetracion intuitiva, discrecion, paciencia, decision, vigor, memoria y el arte de escuchar y
observar’. Para esto ultimo, las respuestas a las preguntas abiertas no tienen, como es obvio,

unas pautas establecidas ni estandar, por lo tanto, el primer paso fue codificar los datos a

1 Se anexan todas las entrevistas.
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través de la organizacion de la informacion adquirida en categorias analiticas que permitieron
darles un orden, agrupar y concluir sobre el tema de investigacion planteado.

La anterior estrategia esta sustentada en la técnica de corroboracion estructural, la
cual segun Hernandez Sampieri (2003) consiste en “soportar conceptualmente” entre si
varias partes de los datos (categorias, por ejemplo), lo que implica por lo tanto reunir datos e
informacion emergentes para establecer conexiones o vinculos que eventualmente crean un
“todo” y cuyo soporte son las propias piezas de evidencia que lo conforman y que permiten
dar respuesta a las inquietudes planteadas. Miles y Huberman (1994) proponen que la
codificaciéon constituye la “materia prima del analisis”, que permite “diferenciar y combinar los
datos que se han recuperado y las reflexiones que uno hace sobre esta informacion” (p.56).
Argumentan estos autores que la codificacién es un proceso que le permite al investigador
obtener datos significativos y establecer el escenario para interpretar y sacar conclusiones 'y,

ademas, dicen como ven los cAdigos que se usan para recuperar y organizar los datos:

“La parte de organizacion implicara un sistema de categorizar los varios
trozos de manera que el investigador pueda rapidamente encontrar,
entresacar y agrupar los segmentos relacionados con una pregunta
particular de investigacion, hipotesis, constructo o tema” (p.57).

De este modo, los datos obtenidos de las entrevistas fueron sistematizados en
cuadros de doble entrada con las diferentes variables de investigacion a saber como la forma
en que conciben la transversalidad, las nuevas tecnologias, el uso de las mismas, la
integracion con el campo de la practica, entre otras (ver anexo). Esto permiti6 una
comparacion y la aparicion de nuevas categorias que no habian sido consideradas y otras
gue adquieren relevancia en la saturacion. El cruce de la informacion relevada con la
bibliografia existente permiti6, ademas, un analisis mas profundo que nos facilitd la

comprension del universo de las representaciones docentes sobre el uso de las tecnologias.
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CAPITULO 2: APROXIMACIONES TEORICAS

Como ha sefialado Pere Marques (2011), las tecnologias educativas han sufrido
significativos cambios a lo largo de la historia consecuencia légica de las transformaciones
sociales. En sus inicios existio un posicionamiento cientifico-positivista, un sentido artefactual
con una clara dependencia de la Psicologia del Aprendizaje, que la posicion6 en una
perspectiva técnico-empirica. De este modo su conceptualizaciéon ha transitado “desde un
enfoque instrumentalista, pasando por un enfoque sistémico de la ensefianza centrado en la
solucion de problemas, hasta un enfoque mas centrado en el analisis y disefio de medios y
recursos de ensefianza que no so6lo habla de aplicacién, sino también de reflexion y
construccion del conocimiento” (Prendes, 1998, p.128).

Entendemos que, de algin modo, el estado actual de las tecnologias en el aula es el
resultado de un complejo entramado histérico en el que su uso en el aula se vio
frecuentemente atravesado por las concepciones socio-histéricas sobre la educacién y las
propuestas pedagdgicas que se encarnaron (Perrupato, 2017). El presente capitulo aborda
las formas en las que la tecnologia ha transitado las aulas de acuerdo a los diferentes

posicionamientos teoéricos y educativos sobre los cuales se concibieron.

2.1. Enfoques de la ensefianza y su vinculacion con las TIC

2.1.1 Enfoque conductistay la ensefianza programada

A principios del siglo veinte el conductismo surgié para convertirse en la principal
disciplina psicolégica (Rachlin, 1991). John B. Watson, quien suele ser considerado el
fundador y defensor del conductismo moderno (Heidbreder, 1933; Hunt, 1993), creia que las
escuelas de pensamiento y los métodos de investigacion que manejaban el concepto de la
mente eran poco cientificos. Si la psicologia queria convertirse en una ciencia, debia adoptar
una estructura similar a la de las ciencias fisicas, que examinan fendbmenos observables y
medibles. El material que los psicélogos debian estudiar era la conducta (Watson, 1924). La
introspeccién era poco confiable, las experiencias conscientes no eran observables y no se
podia confiar en que las personas que las experimentaban as informaran con exactitud

(Murray, Kilgour y Wasylkiw, 2000).
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Watson afirmaba, por ejemplo, que los recién nacidos son capaces de manifestar tres
emociones: amor, miedo y enojo (Watson, 1926). También sefialaba que, mediante el
condicionamiento pavloviano, estas emociones podrian asociarse con estimulos para
producir una vida adulta compleja. Watson expres6 su creencia en el poder del

condicionamiento en su famosa declaracion:

Denme una docena de bebés saludables, bien formados, y mi propio mundo
especifico para criarlos, y les garantizo que puedo elegir cualquiera de ellos
al azar y adiestrarlo para que se convierta en cualquier tipo de especialista.
Podria elegir: un médico, un abogado, un artista, un comerciante y, si,
incluso un mendigo y un ladrén, sin importar sus talentos, inclinaciones,
tendencias, habilidades, vocacién y raza de sus ancestros (Watson, 1926b,
p. 10).

Una teoria conductual reconocida es el condicionamiento operante planteado por
Burrhus Frederic Skinner (1904-1990). A inicios de la década de 1930, Skinner publicé una
serie de trabajos con los resultados de estudios de laboratorio realizados con animales, en
los que identificd los diversos componentes del condicionamiento operante. Skinner aplicé
estas ideas a problemas humanos. Desde el principio de su carrera, se interes6 por la
educacion y desarroll6 maquinas de ensefianza e instruccion programada.

Las “maquinas de ensefanza” creadas por Skinner, eran unos dispositivos
disefiados para mejorar el proceso de aprendizaje. De aqui surge el concepto de “ensefianza
programada” que consistia en una serie de preguntas de un test de eleccién entre multiples
respuestas. Cuando el estudiante elegia una, apretaba un botén y si la respuesta era correcta,
el dispositivo hace aparecer otra pregunta; si la eleccion era errénea, registra la maquina el
error, y el estudiante ha de seguir haciendo elecciones hasta acertar con la debida.

Pressey (1950) pensaba que cuando se corrige un examen y se le devuelve al cabo
de muchas horas o de varios dias al estudiante, el comportamiento de este no se modifica
apreciablemente por efecto de tal ejercicio. En cambio, el informe inmediato sobre los errores
le suministra a uno un aparato de autocontrol que puede producir un importante efecto
instructivo.

La posicién conductista y su relacién con las tecnologias es abordada por autores
como Best (2001), Pozo (1997) y Cabero (1991) donde la ensefianza es considerada como
la aplicacion en el aula de una tecnologia que pretende la planificacion psicolégica del medio,
basada en las leyes cientificas que rigen el comportamiento, con unos modelos de conducta
planificados y que a priori se consideran deseables. De esta forma, se percibia a las TIC como
estimulos que pueden favorecer el desarrollo de respuestas especificas mediante el refuerzo

destacando como tecnologia la ensefianza programada.
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El concepto de ensefanza programada se destacaba por su uniformidad lineal, ya que
seguia una secuencia establecida de contenidos y constaba de cuatro principios bésicos:

e Establecer objetivos: los objetivos son elementos prioritarios en la secuenciacion
de los contenidos curriculares. Skinner popularizé el disefio de objetivos que
definian con rigurosidad la ensefianza.

e Divisidbn de contenidos: se dividen los contenidos en items muy cortos, con
dificultad creciente y con muchos refuerzos positivos. Se reduce cada vez mas la
duracién de las actividades para organizar los conceptos base, a partir de los
cuales se organizan otros contenidos mas complejos.

¢ Dificultad creciente del aprendizaje: donde los contenidos se presentan de manera
gradual en relacion con el nivel de dificultad de cada uno de ellos.

¢ Participacion activa de los estudiantes: una de las caracteristicas de la instruccién
programada es que atiende el progreso de la libertad del estudiante.

Otra teoria es la denominada cognitivista que se basa principalmente en la taxonomia
de Bloom de objetivos de aprendizaje (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, & Krathwohl, 1956) que
estan relacionados con el desarrollo de diferentes tipos de competencias de aprendizaje.
Bloom y sus colegas afirmaron que hay tres dominios importantes del aprendizaje:

o Cognitivo (pensamientos)
o Afectivo (sentimientos)
o Psicomotor (accién)

A diferencia del conductismo, en el proceso de aprendizaje se pone énfasis en la
reorganizacion de las estructuras cognitivas. Por este motivo, esta teoria valora mas el
conocimiento que las respuestas y consecuentemente asume al estudiante como un ser
activo, capaz de organizar su estructura mental para reflexionar, analizar y resolver
problemas. Los tedricos cognoscitivistas comienzan a mostrar que el aprendizaje se produce
a través de procesos de reestructuracion del campo cognitivo, debido a la interaccién entre
el sujeto que aprende y su ambiente.

El cognitivismo se centra en la metafora del ordenador que parte de la idea de la mente
como sistema cognitivo. Se adoptan los programas de las computadoras como metéafora del
funcionamiento cognitivo humano. Segun esta idea, el hombre y la computadora son sistemas
de procesamiento de propdsitos generales, funcionalmente equivalentes, que intercambian
informacion con su entorno mediante la manipulacién de simbolos (Pozo, 1997). Este
concepto de la mente como una computadora dio lugar a diferentes desarrollos, incluyendo:

e Los sistemas tutores inteligentes (IST), que permiten emular a un tutor humano,

es un tipo de ambiente interactivo que esta disefiado para el aprendizaje individual

y se distingue de los otros tipos por su capacidad para modelar el estado cognitivo
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del usuario, permitiendo brindar consejos sensibles al contexto y retroalimentar en
todos los pasos de un proceso de aprendizaje (Graesser, Chipman, Haynes, &
Olney, 2005).

e La inteligencia artificial (1A), fue sugerida por J. McCarthy en 1956 para referirse a
una parte de la informatica dedicada al disefio de maquinas que fueran capaces
de simular algunas de las conductas realizadas por el ser humano y que
habitualmente catalogamos como inteligentes (Gross, 1992).

e Los resultados de aprendizaje predeterminados, que parten de la definicion de
competencias o logros que los estudiantes deben alcanzar al finalizar un curso e
intenta disefiarlo para que permita conseguir resultados.

¢ El aprendizaje basado en problemas es una metodologia didactica de aprendizaje
activo en donde una situacion problematica es la que estimula a los estudiantes
para que decidan qué necesitan aprender, cuando hacerlo, dénde buscarlo y cémo
aplicarlo.

e El disefio instruccional es la creacion de ambientes y materiales claros que sean
de particular interés para el estudiante.

Este enfoque se fundamenta inicialmente en las propuestas de gestion empresarial
cientifica y se concreta en una “pedagogia por objetivos” como la propuesta por (Tyler, 1973)
a mediados de siglo centrada en el analisis de objetivos, la seleccién y organizaciéon de
contenidos. A pesar de su significativa influencia y de intensificar el interés por el desarrollo
de materiales y gran variedad de programas informéaticos, la ensefianza programada y el
conductismo recibieron numerosas criticas, especialmente al comprobarse que estos
modelos analizan un esquema simple de estimulo-respuesta sobre comportamientos
observables que no tenia suficiente fundamento para explicar aprendizajes complejos.
Siguiendo a Cabero (1999)

"Las promesas y esperanzas depositadas inicialmente en la Tecnologia
Educativa: disminucién de fracaso escolar, aumento del ndmero de
personas que podian acceder al conocimiento, reducciébn de costos y
mejora de la calidad de la ensefianza, empezaron pronto a parecer esto,
promesas, mas que realidades, y (...) se originan una serie de movimientos,
preocupados por una fundamentacion tedrica de las decisiones que se
estaban tomando y la revisién de las bases filosoficas y epistemolégicas
sobre las que se apoyaba"(p. 24)
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2.1.2 Enfoque critico reflexivo

Desde el enfoque critico-reflexivo los medios se consideran sobre todo instrumentos
de pensamiento y cultura, y adquieren su significado en el andlisis, la reflexion critica y la
transformacion de las practicas de la ensefianza. Su seleccion debe atender a las diferencias
culturales, sociales y psicologicas de los estudiantes y ser respetuosa con los problemas
transculturales. Los medios sirven para la liberacién, la democratizacion y la emancipacion
(Cebrian de la Serna, 1991).

Ante este nuevo escenario educativo enmarcado en un contexto determinado por
multiples influencias, la Tecnologia Educativa aparece en estrecha relacion con los procesos
de cambio e innovacién educativa. Se considera que la dinAmica social, la interaccion con el
mundo que le rodeay las relaciones interpersonales, permiten a los individuos la construccion
del conocimiento y la conciencia a través de procesos dialécticos (Marqués, 2011).

La idea central de esta teoria es que el conocimiento se construye, que los estudiantes
elaboran nuevos conocimientos en relacion con las ensefianzas anteriores. El aprendizaje
debe ser activo, donde los estudiantes realizan intercambios, donde se valorizan sus
intereses personales, las caracteristicas culturales, étnicas y ecoldgicas del habitat humano.

Béasicamente puede decirse que el constructivismo se fundamenta en la idea segun la
cual el individuo (tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento como en los
afectivos) no es un mero producto del ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones
internas, sino una construccion propia que se va produciendo dia a dia como resultado de la
interaccion entre esos dos factores (Carretero, 2016). Este enfoque supone descentrar el
protagonismo del profesor, por lo que se traslada el centro de atencién a los medios
interactivos, posibilitando la autonomia y decisién del alumno, a la vez que el docente
adquiere el rol de facilitador.

Asi, casi todos los sistemas educativos inspirados en el modelo occidental logran
despertar el interés de los alumnos en los primeros afios, mediante la presentacién de
actividades que resultan motivadoras y que parecen cumplir una funciéon importante en su
desarrollo psicologico general (Gardner, 2000 y 2004). En este enfoque constructivista el
desarrollo de las actividades de ensefianza y de aprendizaje mediadas por las tecnologias de
la informacién y la comunicacion (TIC), considera al profesor como un mediador entre el
conocimiento y el aprendizaje de los alumnos, al tiempo que comparte sus experiencias en
una actividad conjunta de construccion de los conocimientos.

Coll (2004) plantea, sobre el constructivismo y las practicas educativas mediadas por
TIC, que “la diferencia esencial entre los multiples y diversos usos de las TIC en la educacién

formal y escolar no reside tanto en las caracteristicas de los recursos tecnolégicos o
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tecnolégico-didacticos utilizados” (p.14) ya que establecen margenes en cuanto a las
posibilidades de uso en las practicas educativas, pero es en la incidencia que tienen estos
usos sobre la actividad conjunta que despliegan profesores y estudiantes en torno a los
contenidos de aprendizaje donde reside la clave para analizar su impacto sobre estas
practicas y, a través de ellas, sobre la construccion de significados y de atribucion de sentido
gue persigue la educacion. Este enfoque se orienta en direccion al impacto de las TIC sobre
las practicas educativas que no depende tanto de la naturaleza de las tecnologias concretas
gue se utilizan, como del uso pedagodgico que se hace de ellas.

El primer paso para conseguir que el alumno construya un aprendizaje significativo
consiste en romper el equilibrio inicial de sus esquemas respecto al nuevo contenido de
aprendizaje. Si la tarea es totalmente ajena, o esta excesivamente alejada de los esquemas
del alumno, éste no puede atribuirle significacién alguna y el proceso de ensefianza y de
aprendizaje se bloquea. Si, a pesar de ello, se fuerza la situacion, el resultado mas probable
es un aprendizaje puramente repetitivo. A la inversa, cuando la tarea plantea unas
resistencias minimas o es interpretada en su totalidad con los esquemas disponibles, el
resultado resulta igualmente bloqueado. La exigencia de romper el equilibrio inicial del alumno
remite a cuestiones clave de la metodologia de ensefianza: establecimiento de un desfase
adecuado entre la tarea de aprendizaje y los esquemas del alumno; utilizaciéon de incentivos
motivacionales que favorezcan un desequilibrio 6ptimo; presentacion de la tarea de forma
adecuada; toma de conciencia del desequilibrio y de sus causas de motivacion intrinseca

para superarlo, entre otras.

2.1.3 El conectivismo

El conectivismo (Siemens, 2004) se presenta como una teoria superadora al
conductismo, cognitivismo y constructivismo ya que en el momento de constitucion estas
teorias el aprendizaje no se veian afectadas por las TIC. Se basa en la integracién de los
principios explorados por el caos, la red, la complejidad y las teorias de auto-organizacion.
Se plantea la teoria de nodos de una red interconectada similar a la Internet que da lugar a
nuevas formas de conocimiento. Las conexiones y la forma en la que fluye la informacion
dan como resultado el conocimiento, existente mas alld del individuo. El aprendizaje se
transforma en la capacidad de identificar los flujos significativos de informacién y de seguir
esos flujos significativos.

Downes (2007) hace una clara distincion entre constructivismo y el conectivismo que

resulta interesante retomar:
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“En el conectivismo, una frase como “construir significado” no tiene sentido.
Las conexiones se forman naturalmente, a través de un proceso de
asociacion, y no se “construyen” a través de algun tipo de accion intencional
(...) Por lo tanto, en el conectivismo, no existe un concepto real de
transferencia de conocimiento, de creacién del conocimiento o construccion
del conocimiento. Por el contrario, las actividades que realizamos en las
practicas con el fin de aprender son mas sobre el crecimiento o el desarrollo
de nosotros mismos y nuestra sociedad en cierta forma (conectadas)”. (p.
1-2)

Las TIC estan inherentemente ligadas al conectivismo como parte de la propia

actividad cognitiva para conocer y aprender. El conectivismo no se trata de una mera

integracion de las tecnologias a las acciones formativas, sino de generar la integracion de los

individuos a las redes de conocimiento y aprendizaje a través de una red personalizada y

auténoma (Nava-Casarrubias, 2010). Siemmens (2004) ha definido los siguientes principios

del conectivismo:

El aprendizaje y el conocimiento dependen de la diversidad de opiniones.

El aprendizaje es un proceso de conectar nodos o fuentes de informacion
especializada.

El aprendizaje puede residir en dispositivos no humanos.

La capacidad de saber mas es mas critica que aquello que se sabe en un momento
dado.

La alimentacion y mantenimiento de las conexiones es necesaria para facilitar el
aprendizaje continuo.

La habilidad de ver conexiones entre areas, ideas y conceptos es una habilidad
clave.

La actualizacién (conocimiento preciso y actual) es la intencién de todas las
actividades conectivistas de aprendizaje.

La toma de decisiones es, en si misma, un proceso de aprendizaje. El acto de
escoger qué aprender y el significado de la informacion que se recibe, es visto a
través del lente de una realidad cambiante. Una decision correcta hoy, puede estar
equivocada mafana debido a alteraciones en el entorno informativo que afecta la

decision.

A diferencia del constructivismo, que fundamentalmente establece la blusqueda del

conocimiento a través de actividades que generen significado, Siemens (2004) plantea la

teoria del caos, donde el exceso de informacidon causa el sindrome de la infoxicacion

(Cornella, 2010) que esconde un significado que se puede reconocer a través de patrones
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gue implican diferentes conexiones. Frente al caos que provocan los constantes cambios en
la informacién, la significatividad se compara con una tuberia que es mas importante que el
contenido, donde nuestra habilidad para aprender lo que necesitamos mafiana es mas

importante que lo que sabemos hoy.

Tabla 3: Comparacién entre conductismo, cognitivismo, constructivismo y conectivismo

e Aprendizaje memoristico de los
P J e Aprendizaje basado en problemas

hechos . .
que estimula a los estudiantes

e Disefio de objetivos que definen . , :
decidan qué necesitan aprender,

con rigurosidad la ensefianza , ,
9 cuando hacerlo, donde buscarlos

e Sedividen los contenidos en items , .
y como aplicarlo.

muy cortos, con dificultad . : :
e Disefio instruccional mediante la

creciente y con muchos refuerzos ., .
creacién de materiales claros que

positivos : . .
sean de particular interés para el

estudiante.

e Aprendizaje activo donde los . L
e EIl aprendizaje y el conocimiento

estudiantes  elaboran nuevos . .
dependen de la diversidad de

conocimientos en base a .
_ opiniones.
enseflanzas anteriores. . ., .
La actualizacion (conocimiento

e Disefio flexible basado en . : .
precisoy actual) es laintencion de

estrategias dindmicas de .
9 todas las actividades

construccion del conocimiento y . .
conectivistas de aprendizaje.

resolucion de problemas

Fuente: elaboracién propia
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2.2. Educacion, Comunicacion y Transmedia
2.2.1 Comunicacién y Educacién

Castells (2002) ha comprendido que en la sociedad actual las condiciones de
generacién de conocimiento y procesamiento de informacion han sido sustancialmente
alteradas por una revolucion tecnoldgica centrada en el procesamiento de la informacién. En
este contexto, la incorporacién de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC)
en la educacion genero diversas teorias sobre las potencialidades de la tecnologia en el futuro

de la educacion y la posibilidad de las mismas en los diversos contextos educativos.

La “insurreccién digital”, como lo define Alessandro Baricco (2018), gener6 en su
mayor parte una apropiacion por parte de las inteligencias técnico-cientificas con una visiéon
instrumental que conllevé un movimiento de descomposicion del poder para distribuirlo en
cada escritorio mediante un ordenador. Una visién tecnocentrista posicionada en los
dispositivos, definidos como “herramientas mediante las cuales puede darse a los estudiantes
una experiencia en campo ajeno, aungue directa, de sucesos” (Bruner, 1972, p. 126) Esto se
comprende si se entiende gue las nuevas tecnologias, 1o mismo que las tradicionales, han

surgido fuera del contexto educativo y después se han incorporado a éste.

Jesus Martin Barbero se arriesga a decir que: “nada puede hacer mas dafio a la
Escuela que introducir modernizaciones tecnoldgicas sin antes cambiar el modelo de
comunicacion que subyace al sistema escolar: un modelo predominantemente vertical,
autoritario, en la relacion maestro-alumno y linealmente secuencial en el aprendizaje”
(Barbero, 2000). En concordancia con este posicionamiento, Manuel Castell (2002) habla del
nuevo paradigma tecnoldgico: Internet. Pensandolo como un proceso cultural que trasciende
las fronteras tecnicistas y se convierte en un instrumento de comunicacion horizontal, global,
libre y no controlable. También Castells (2001) plantea el término “divisoria digital” dentro de
las sociedades en paises desarrollados, para constatar que existen también diferencias entre
distintos grupos sociales, étnicos, de edad, que originan brechas. Sin embargo, esas brechas
se van estrechando paulatinamente, hasta el punto en que todo indica que Internet no estara
al alcance de las capas mas pobres de la sociedad, aunque su uso si estara extendido en la
mayoria de la poblacién. Por lo tanto, la conectividad como elemento de divisoria social esta

disminuyendo rapidamente, no asi la capacidad educativa y cultural de utilizar Internet.

Las contribuciones de Jorge Huergo (1999, 2000a, 2000b, 2001, 2005, 2007) permiten
revisar y deconstruir categorias naturalizadas en las tramas de la educacion, la comunicacion
y las tecnologias desde una perspectiva critica con una fuerte influencia de las problematicas

comunitarias y locales, involucrandose tanto en ambitos educativos formales como en las
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situaciones de la vida cotidiana. La produccién de Huergo invita a “suspender las evidencias
construidas por una infinidad de proyectos y practicas que han invadido y estan saturando un
imaginario sobre comunicacién y educacion” (Huergo, 20002, p.1), y propone una articulacion
original, y transdisciplinaria entre conceptos complejos y dinamicos delimitando un nuevo

espacio de investigacién, andlisis y reflexion.

Huergo, plantea que entre los capacitadores y docentes suele existir una perspectiva
informatica del uso de las tecnologias, y no una perspectiva comunicacional; lo cual ha llevado
a formas de utilizacion que fomenten el activismo y el aislamiento. EI componente
comunicacional en situaciones de aprendizaje complejas y enriquecidas por las TIC requieren
ambientes constructivos. Segun Jonassen, dichos ambientes tienen que ser activos,
constructivos, colaborativos, intencionales, complejos, contextuales, conversacionales y
reflexivos. Por ello cuando un profesor simplemente sustituye el pizarron por el proyector y
expone informacién en diapositivas a través de un programa de presentaciones multimedia o
solicita a sus alumnos que busquen y reproduzca informacién de Internet, o les proyecta
materiales digitalizados en los que él tiene siempre acceso y control de la informacién, no
contribuyen a la creacion de estos ambientes (Jonassen, 1996)

El modelo comunicativo que se evidencia en los proyectos que incorporan nuevas
tecnologias responde a una visién reduccionista dentro de este ambito de conocimiento. El
constante uso instrumental es tal, que este amplisimo campo transversal se reduce
exclusivamente al uso material que, por su atractivo y novedad se convierten en exclusivas,
olvidandose de que su uso no tiene sentido si no es dentro de un contexto mas amplio, como
es el de la comunicacién del mundo moderno, con sus nuevos lenguajes, medios y su
novedosa conceptualizacion de la realidad. Cuando el docente se desentiende de lo
tecnoldgico puede crear dialogos interesantes, reflexiones inteligentes, en tanto si las
personas se ocupan, por ejemplo, mucho tiempo en el funcionamiento de las tecnologias, es
dificil lograr la reflexiéon. (Delacéte, 1997)

Bateson (1984) ha construido desde la teoria de comunicacion la idea de una
comunicacion orquestal que rompa con la linealidad “emisor-receptor” de la comunicacion
telegrafica. En consonancia, Julio Cabero Almenara (1996) plantea que “si en un modelo de
comunicacion tradicional la comunicacion es interpretada a través de codigos verbales y no
verbales implicitos y explicitos, en un contexto mediatico de comunicacion la sencillez de la
interaccidon con el sistema y la calidad didactica y técnica de los materiales sera un
determinante relevante para que ésta se produzca” (p.2).

Esta transicion de modelos comunicativos Scolari (2018) los define como un paso del
“alfabetismo digital” al “alfabetismo mediatico” que ya no se puede reducir al analisis critico

del contenido de los medios o la adquisicidbn de competencias dentro del sistema educativo
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formal. Y aqui hay que poner de relieve el aumento del interés de los estudiantes,
incorporando al proceso de aprendizaje, elementos tradicionalmente asociados al
entretenimiento. Los retos y desafios que plantean los nuevos formatos permiten fundamentar
el aprendizaje en la indagacioén, la negociacion, el trabajo colectivo y la significatividad. El
consumidor tradicional de medios de comunicacion es ahora un “prosumidor” término que

Alvin Toffler acuié en 1981 en su libro La Tercera Ola:

“Durante la primera ola, la mayoria de las personas consumian lo que ellas
mismas producian. No eran ni productores ni consumidores en el sentido
habitual. Eran, en su lugar, lo que podria denominarse prosumidores. Fue
la revolucion industrial lo que, al introducir una cufia en la sociedad, separ6
estas dos funciones y dio nacimiento a lo que ahora llamamos productores
y consumidores (...) si examinamos atentamente la cuestion, descubrimos
los comienzos de un cambio fundamental en la relacion mutua existente
entre estos dos sectores o formas de produccion. Vemos un progresivo
difuminarse de la linea que separa al productor del consumidor. Vemos la
creciente importancia del prosumidor. Y, mas allA de eso, vemos
aproximarse un impresionante cambio que transformara incluso la funcién
del mercado mismo en nuestras vidas y en el sistema mundial” (p. 262-263)
En este contexto, Scolari (2018) define al “alfabetismo transmedia” como una serie de

habilidades, préacticas, prioridades, sensibilidades, estrategias de aprendizaje y formas de
compartir que se desarrollan y se aplican en el contexto de las nuevas culturas participativas.
El prosumidor ahora se ve atravesado por nuevos esquemas comunicativos como el de la
orquestacion, gue se origina luego de la Segunda Guerra Mundial y se distanciaba de los
planteamientos iniciales de Shannon y Webber centrados en el esquema “emisor-receptor”
gue situaban el envio y decodificacién de mensajes en un sistema lineal. El modelo orquestal
se refiere al modelo circular y multidireccional, tal como lo present6 Bateson en 1984, “al
modelo mecanico del telégrafo se contrapone un modelo orquestal, procesual y contextual.
Orquestal porque el ser humano comunica a través de un conjunto de instrumentos (la
palabra, los gestos, la vestimenta, el tono, el lenguaje corporal)”

Una orquestacion consta de diversos escenarios que se integran en actividades -que
pueden ser individuales o grupales-, algunas de las cuales se basan en tecnologias; otras,
no; algunas son presenciales y otras, en linea. Pensar en la orquestacion va mas alla de la
relacion entre la logistica del aula y del aprendizaje. La logistica del aula puede entenderse
como el conocimiento técnico de un programa o un software concreto. Pero hay otra parte
muy relevante de gestion emocional de los estudiantes, que no tiene que ver con el uso
técnico de los medios ni con los conocimientos curriculares, sino mas bien con la dimension
social de trabajo colaborativo y la dimension emocional de vinculo e implicacion.

Para un estudiante que quiera descodificar un mensaje que ha encontrado en su

correo electrénico e integrarlo en la produccion de algun material, lIos recursos que se activan
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tienen poco que ver con los que utiliza para resolver un ejercicio de un libro de texto. Mas
bien se asimilan a sus estrategias de resolucion de problemas en su vida cotidiana, con el
despliegue de acciones que surgen de su contexto, que estan estrechamente vinculadas a
su comunidad y a su dia a dia, a la indagacion y la transversalidad.

Sandra Carli (2001) hace un analisis de la educacion y las tecnologias en las Ultimas
décadas y sefiala que antes la relacion era entre sistema educativo y los medios mientras hoy

la relacion es entre educacion y nuevas tecnologias. Se trata en palabras de la autora de un:

“Espacio epistemoldgico transdisciplinario en la medida en que no sigue la
genealogia conservadora de sus disciplinas basicas (ciencias de la
educacién y ciencias de la comunicacién), sino que apela a préstamos
tedricos provenientes de un espectro de saberes de diversa procedencia
para la produccién de objetos de conocimiento. Territorio de practicas en la
medida en que no se ajusta a un espacio institucional Unico (la escuela),
sino que se mueve entre el sistema educativo y las redes informaticas, entre
el aula escolar y los centros de educacion popular, entre el espacio publico
y privado, en un contexto de permanente modificacion de las fronteras
educativas del estado, el mercado y la sociedad civil. Por ultimo, laboratorio
prospectivo porque es en este territorio de experiencias, marcado por un
mayor margen de experimentacion, en el que se disefian, imaginan y
pueden adivinarse y preverse futuros de la educacién, en formas
germinales, de proyectos de mediano o gran alcance, con sentidos tanto
utodpicos como conservadores, democratizadores como excluyentes”. (p.2)

Estos autores proponen diferentes articulaciones entre tecnologia, educacion vy
comunicacion. Y en este sentido, la mediacidon tecnoldgica se transforma en experiencia y es
atravesada por el espacio democratizador de la Internet que, deja de situarse en lo
instrumental para conformar un espacio de comunicacion interpelado por nuevos lenguajes,
atravesado por la calidad didactica de los materiales en un contexto de permanente

modificacion de las fronteras educativas.

2.2.2 Nuevas perspectivas: La narrativa transmedia

En los casos analizados previamente, y a pesar de la diversidad de formas de
articulacion, la pregunta central es si realmente las tecnologias han permitido innovar los
procesos educativos o, al menos, tienen la posibilidad de hacerlo. César Coll (2004) afirma
que la “novedad” que ofrecen las TIC a profesores y alumnos no son los recursos semiéticos
aislados que incluyen (lengua oral y escrita, lenguajes audiovisual, grafico o numérico), sino
gue, a partir de la integracion de dichos sistemas simbdlicos clasicos, se puede crear un

nuevo entorno de aprendizaje, con condiciones inéditas para operar la informacion y
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transformarla. Segun Coll, las potencialidades de dichas tecnologias en el disefio educativo
residen en las caracteristicas de interactividad, multimedia e hipermedia, que son las que mas
potencian a las TIC como instrumentos psicolégicos mediadores en las relaciones entre los
alumnosy los contenidos. No obstante, esta realidad educativa solo sera posible en la medida
en gque cambien los paradigmas educativos actuales y se haga posible una suerte de
integracion entre los avances y usos novedosos de las TIC con disciplinas como la pedagogia
y la psicologia del aprendizaje (Diaz Barriga, 2008).

El uso de la narrativa transmedia con una finalidad educativa es una de las propuestas
gue surgen como respuesta a los desafios que la sociedad digital plantea a la educacién. Los
marcos interpretativos de la narrativa transmedia son multiples y variados, aunque la mayoria
tiende a coincidir que la narrativa transmedia puede definirse “a partir de la creacion de
historias en las que intervienen y convergen mdultiples medios, tanto analégicos como
digitales, asi como localizaciones, todos ellos habitualmente de manera no concomitante en
el tiempo” (Molas Castels, 2013, p. 223).

Para incorporar una narrativa transmedia (Tabla 4) a un contexto educativo, es
imprescindible que la aproximacion a los objetivos de ensefianza y de aprendizaje se realice
desde una perspectiva transversal y transdisciplinar. Esta vision es la que permite dotar a la
narrativa de una configuracién que rompa con las limitaciones artificiales de las materias
curriculares, especialmente en el ambito de la escuela primaria y secundaria, pero también
en la educacion superior, y plantear enfoques mas préximos al aprendizaje basado en retos
0 en proyectos.

También un proceso practico en el cual tanto el alumnado como el profesorado deben
participar e implicarse de manera activa. Esta nociébn se opone a las concepciones mas
tradicionales del proceso de aprendizaje transmisivo, memoristico, con una funcién docente
central. Se centra en un proceso de aprendizaje que incluye practicas de la vida cotidiana y
de resolucién de problemas de forma critica, que promueve la construccion de significado de
la informacion nuevay que, a la vez, puede ser integrada en las experiencias o aprendizajes
previos.

La cuestion clave no reside en si el aprendizaje escolar debe conceder prioridad a los
contenidos o a los procesos, contrariamente a lo que sugiere la polémica al uso, sino
asegurarse de que sea significativo. La distincion entre aprendizaje significativo y aprendizaje
repetitivo, acufiada en el marco de un intento de construir una teoria de aprendizaje escolar
(Ausubel, 1968), concierne al vinculo entre el nuevo material de aprendizaje y los
conocimientos previos del alumno: si el nuevo material de aprendizaje se relaciona de forma
substantiva y no arbitraria con lo que el alumno ya sabe, es decir, si es asimilado a

Su estructura cognoscitiva, estamos en presencia de un aprendizaje significativo; si, por el
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contrario el alumno se limita a memarizarlo sin establecer relaciones con sus conocimientos
previos, estamos en presencia de un aprendizaje repetitivo, memoristico o mecanico.

Para poder llevar a cabo estas practicas, resulta evidente la complejidad que tiene el
papel de consumidor, que debe disponer de habilidades lectoras y de alfabetizacion,
habilidades técnicas en el uso de los medios y también analiticas para estudiar y criticar los

textos desde su propia voz y mirada.

Tabla 4: Narrativa transmedia

Narrativa Transmedia

.

Contexto informal \

Contexto formal

> Préacticas de la vida
cotidiana
» Aprendizaje significativo

» Participacion de alumnos
y profesores

» Enfoque basado en

proyectos

Perspectiva transversal
y transdisciplinar

Contexto
digital
Inteligencia colectiva y

trabajo en red

» Habilidades técnicas para
el uso de los medios

~_

Fuente: elaboracion propia

La inteligencia colectiva y el trabajo en red forman parte de las practicas derivadas de

la narrativa transmedia. Los paralelismos entre la propuesta que deriva de una narrativa
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transmedia y de la personalizacion del aprendizaje pueden verse claramente en la siguiente

enumeracion que Coll (2016) hace de las caracteristicas del aprendizaje personalizado:

e Los intereses personales de los estudiantes toman relieve en el centro de la
actividad de aprendizaje.

e El profesorado actia como orientador y monitor para ayudar a identificar
objetivos, guiar en el proceso, etc.

e Los recorridos de aprendizaje que siguen los estudiantes se deciden en
funcién de sus motivaciones.

e La evaluacion formativa.

e La metodologia utilizada se centra en la indagacion (proyectos)
multidisciplinar, con trabajo colaborativo.

e El establecimiento de conexiones entre lo que los estudiantes hacen dentro y

fuera de las instituciones educativas.

Para un estudiante que quiera decodificar un mensaje que ha encontrado en su correo
electronico e integrarlo en la construccion del sentido del mundo narrativo -tal vez
produciendo algun material-, los recursos que se activan tienen poco que ver con los que
utiliza para resolver un ejercicio de un libro de texto. Mas bien se asimilan a sus estrategias
de resolucién de problemas en su vida cotidiana, con el despliegue de acciones que surgen
de su contexto, que estan estrechamente vinculadas a su comunidad y a su dia a dia, a la
indagacion y la transversalidad.

Estas intersecciones de tipos de lenguaje del mundo narrativo, de las opciones de
produccién de las audiencias y de acceso y uso de tipos de artefactos letrados ha llevado,
desde hace afios, a repensar qué significa estar alfabetizado y qué habilidades se necesitan
para poder consumir y elaborar productos en diferentes contextos, también en los educativos.
Ejercer de forma plenamente alfabetizada en este contexto no requiere las mismas
habilidades que la alfabetizacion hace cien afios, y las practicas letradas actuales mas
comunes tampoco lo son.

La distinciéon de contextos y de qué se aprende en unos y otros viene analizandose
desde los afios cincuenta. Bernstein (1971) y otros desarrollan un enfoque de clasificacion y
enmarque del conocimiento educativo en funcion de la fuerza que tiene cada tipo de
conocimiento; es decir, una de las explicaciones a las diferencias de qué se aprende en un
contexto es la fuerza que hay en su separacion. Por ejemplo, una separaciéon débil del
conocimiento permite una mezcla multidisciplinar del saber, mientras que una clasificacién
fuerte entre contextos los mantiene separados, materializados en la propia idea de asignatura,
gue delimita muy claramente las fronteras de los conocimientos. La narrativa transmedia

entronca con la tendencia hacia un aprendizaje multidisciplinar y de perspectiva global, con
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acciones locales. El uso de narraciones permite generar escenarios compartidos, que
aborden intereses que son transversales a las divisiones entre materias y que pueden ser
universalizables desde la perspectiva y la interpretacion local. EI mismo mundo narrativo
puede incluir producciones de los estudiantes que provengan de disciplinas diferentes y, a la
vez, procesos de negociacion de significado y de decodificacion que permitan trabajar
colectivamente a personas con intereses variantes.

En esta necesidad de repensar el concepto de alfabetizacion, surge una de las lineas
de interés narrativa transmedia en educacion, como propuesta derivada de la cultura de la
participacién y que permite integrar dentro del marco académico estrategias, artefactos y
practicas que tradicionalmente han sido propias del aprendizaje informal o de la cultura.
Repensar los cambios en las practicas letradas y la alfabetizacion tiene una variable en la
digitalizacion y la mediacion de la lectura a través de la pantalla. Entender como aprendemos
a leer y a escribir a través de géneros nuevos y cambiantes, entre los cuales se sitla la
narrativa transmedia, es un elemento importante para repensar todos los requerimientos que
exigen la cultura de la convergencia y, por extension, la sociedad digital.

Las consecuencias que tiene replantear la nocion de alfabetizacién implican, en primer
lugar, entender mejor cuales son las practicas que, especialmente las generaciones mas
jovenes, realizan en su cotidianidad y, desde la perspectiva educativa, identificar como se da
respuesta a estas practicas, a como se integran en los objetivos educativos y cual es su
relevancia para considerar que una persona esta alfabetizada. Un claro ejemplo es la
plataforma de contenidos audiovisuales Netflix que ha cambiado el paradigma de la
visualizacién de series y peliculas al cambiar profundamente la historia de la television
tradicional, que ya no se percibe como algo lineal, brindando al espectador la oportunidad de
administrar la visualizacion al ritmo que desee el usuario al tiempo que revela la complejidad
de las tramas inmersivas actuales (Maggio, 2018).

Como afirma Jenkins (2009) el interés de la interferencia de diferentes medios y
contextos pasa principalmente por la posibilidad de que los estudiantes pongan en practica
aquellos saberes que garanticen la participacion plena en la vida cotidiana lo que incluye la
alfabetizacion digital, que van desde la capacidad de realizar juicios de valor sobre la
informacion hasta lectura y comprension de hipertexto, construccion de conocimiento,
habilidades de busqueda y gestion de la informacion, entre otros (Bawden, 2002).

La narrativa transmedia ofrece la posibilidad de romper limites que separan las
actividades que se producen dentro y fuera de la escuela, haciendo hincapié en el desarrollo
y el éxito del aprendizaje, en la importancia de su desarrollo, su significacién y su integracion,
mas alla del contexto en el que surge. Es decir, la narrativa transmedia abre opciones para
construir un continuo entre la escuela y la sociedad, entre los estudiantes dentro de la

institucion escolar y la vida cotidiana. Es entender los procesos de aprendizaje desde una
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perspectiva relacional, de qué manera el trafico de un producto de aprendizaje de una
situacion a otra tiene especial interés.

La narrativa transmedia plantea una forma de abordar un problema que es complejo
como la cuestion del aprendizaje en los contextos y el aprendizaje entre contextos. Y, a la
vez, repensar y coordinar aquello que se refiere al contexto formal y aquello informal o

cotidiano, sumado a lo digital.

2.3 El curriculum y esferas de concrecién

Desde la fundacion del campo del curriculum con las teorias que Spencer gener6 a
mediados del siglo XIX hasta las concepciones actuales del curriculum han corrido rios de
tinta que hicieron del area una empresa vigorosa con un significativo corpus teérico que puso
en tension la célebre frase que Joseph Schwab habia anunciado para la década del "70 y
segun la cual el campo del curriculum se encontraba moribundo (Perrupato, 2011). La historia
del curriculum se vio de este modo atravesada por contextos diversos que replantean, y
siguen replanteando el término.

La nocién y definiciéon del curriculo esta visiblemente influido por las heterogéneas
corrientes pedagdgicas, psicolégicas v filosoficas; especialmente por la incorporacién de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion al proceso ensefianza y de aprendizaje, por
la constante transformacion y evolucién de las sociedades, y por su movilidad cultural. Los
diversos enfoques se relacionan estrechamente con los contextos y se posicionan en lo
critico, institucional y constructivista, como también basado en las competencias.

El desconocimiento del origen de la palabra curriculo ha propiciado en la actualidad
una confusion en su uso; a veces se emplea equivocadamente como sinénimo de plan de
estudios o programa, en su sentido literal, sin considerar que éstos son una parte del curriculo

tal como lo expresa Bertha Orozco en entrevista personal:

“Generalmente el curriculum o tradicionalmente se vinculaba con el plan de
estudios y no es asi exactamente. Una propuesta curricular abarca un
proyecto de formacion, formacion de ingenieros, formacion de abogados,
etcétera. Entonces hay un proyecto de formacion y, ese proyecto de
formacion se direcciona hacia determinada idea de la formacion. Voy a
poner un ejemplo, si estamos formando médicos, el proyecto de formacion
durante muchisimos afios estuvo enfocado a formar médicos para el
ejercicio de la practica de la medicina. Durante muchos afios privo la
formacion de médicos para la salud publica, para la alta especializacion.
Pasan los afios y las necesidades sociales imprimen, o te mandan a
modificar un poco la idea de formacién en medicina y entonces, se dice que
hay que crear un proyecto de formacion de médicos y médicas para la salud
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preventiva, entonces ahi ya nos cambio el perfil de formacion y de la
practica profesional. Con esto quiero decir que el curriculum abarca, una
idea de formacion, una forma en como se va a organizar la escuela o la
facultad para que seleccione los contenidos hacia una orientacién de la
formacion o hacia otra. Y eso se plasma en muchos documentos como son:
el plan de estudios, los reglamentos de examenes y otras normatividades
mas”. (Orozco, 05/08/20)

Silvina Gvirtz (2006) afirma que el curriculum es un término polisémico, una palabra
gue se asocia a una pluralidad de significados. Y esto se debe a que no solo es un concepto,
sino una construccion cultural. El significado del curriculum depende de la forma en que -en
cada pais y en cada tradicién pedagdgica- se organizan las practicas educativas. Aparece
como la formulacién mas integrada y coherente de un modo de orientar la practica escolar y
de reconstruir la experiencia de alumnos y docentes. Es un programa practico orientado a
mejorar la educacion. Pero esta forma de concebir el curriculum implica pensar en grandes
cambios en la estructura y organizacion del trabajo escolar. Por eso, que el curriculum sea
concebido como un proceso practico colectivo depende centralmente de: 1) que la mayor
parte de las decisiones sea tomada en la escuela, 2) considerar que no existe un tnico modelo

de referencia, sino multiples perspectivas de didlogo. En esta linea César Coll (1994) escribe:

“En el curriculum se concretan y toman cuerpo una serie de principios de
indole diversa -ideologicos, pedagdgicos y psicopedagdgicos- que,
tomados en su conjunto, muestran la orientacion general del sistema
educativo. (...) Debe tener en cuenta las condiciones reales en las que va
a tener que llevarse a cabo el proyecto, situado justamente entre, por una
parte, las intenciones, los principios, y las orientaciones generales y, por
otra, la practica pedagdgica. Sin embargo, el curriculum tampoco debe
suplantar la iniciativa y la responsabilidad de los profesores convirtiéndolos
en unos instrumentos de ejecucién de un plan previamente establecido
hasta sus mas minimos detalles”. (p. 21)

Coll agrupa los componentes del curriculum en cuatro ejes que se corresponden a los

capitulos en los que se estructura su libro:

1. Proporciona informacion sobre qué ensefiar: contenidos y los objetivos

2. Proporciona informacién sobre cuando ensefiar, sobre la manera de
ordenar y secuenciar los contenidos y objetivos. En efecto, la educacion formal
abarca contenidos complejos e interrelacionados y pretende incidir sobre diversos
aspectos del crecimiento personal del alumno, siendo necesario por lo tanto optar
por una determinada secuencia de accion.

3. Proporciona informaciéon sobre cémo ensefiar, es decir, sobre la

manera de estructurar las actividades de ensefianza y de aprendizaje en las que
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van a participar los alumnos con el fin de alcanzar los objetivos propuestos en
relacion con los contenidos seleccionados.

4. Proporciona informacion sobre qué, cémo y cuando evaluar. En la
medida en que el proyecto responde a unas intenciones, la evaluacion es un
elemento indispensable para asegurarse que la accién pedagdgica responde
adecuadamente a las mismas y para introducir las correcciones oportunas en caso
contrario.

Siguiendo a Wickens (1974), el autor, distingue dos tipos de curriculum bien
diferenciados, uno “cerrado” y otro “abierto”. En un sistema educativo cerrado, los objetivos,
los contenidos y las estrategias estan determinados de antemano, de tal manera que la
ensefianza es idéntica para todos los alumnos y las variaciones en funcién del contexto son
minimas. La ensefianza esta estructurada como un proceso lineal y acumulativo que toma la
forma de secuencias instruccionales fijas. Los sistemas educativos abiertos, en el otro
extremo conceden gran importancia a las diferencias individuales y al contexto social, cultural
y geografico en el que se aplica el programa.

Siguiendo a Salinas (1995) consideramos el curriculum como construccién cultural,
esto es, un modo de organizar una serie de préacticas educativas en una sociedad,
concluiremos que su estudio es mas un dominio transdisciplinar, sujeto a debate e
interpretacion, que un campo de conocimientos estables y establecidos. Esta concepcion del
curriculum como construccion cultural transdisciplinar es la que nos narra la Dra. Bertha

Orozco en la experiencia desarrollada en la Universidad Autbnoma de México:

“Esta universidad organizé el curriculo en torno a practicas profesionales
con perspectiva sociocultural, de acuerdo a demandas sociales de los
sectores mayoritarios y mas desfavorecidos. Eso marcé la pauta de
contenidos de organizacibn académica de practicas profesionales, de
perfiles profesionales y trabajaron con un concepto que inventaron en la
ensefianza modular (...). El concepto que articul6 el curriculum fueron los
objetos de transformacioén y, ¢,qué era un objeto de transformacién? Una
problematica profesional social como los alimentos y ahi van a incursionar
los médulos para que coadyuven rompiendo con la tradicional estructura de
asignaturas, con los compartimentos estancos. Muchas universidades
todavia seguimos tratando de transitar de los planes de asignaturas a los
planes mas integrativos, aunque sean de asignaturas Hay muchos
proyectos curriculares para tratar de adaptar esto (...). Yo diria que todo
€S0 es necesario, pero creo que necesitamos modificar ain mas la légica
de la organizacion del conocimiento en el curriculum y a los planes de
estudio. Hacer proyectos curriculares atendiendo a las problematicas y a
las necesidades sociales como el eje vertebrador del curriculum mas que
las disciplinas y los contenidos disciplinarios”. (Orozco, 5/08/20)
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Tabla 5: Componentes del curriculum

Curriculum

cqué ensenar? Los contenidos y objetivos

icuando La manera de ordenar y secuenciar los

enseiiar? contenidos y objetivos

icomo La manera de estructurar las actividades de

ensenar? ensefianza y de aprendizaje con el fin de alcanzar
los objetivos propuestos con relacion a los
contenidos.

iqué, comoy Elemento indispensable para asegurarse que la

cuando accion pedagogica responde adecuadamente a

las intenciones y para introducir las
correcciones oportunas.

Fuente: elaboracion propia en funcion de la propuesta de Coll (2014)

evaluar?

2.3. Lineamientos curriculares

Salinas (1994) propone una serie de niveles de concrecion curricular en los cuales las
caracteristicas sefaladas previamente se hacen presentes. El primero de ellos es el Nacional,
al que le sigue el jurisdiccional, el institucional y el aulico. Pretenden comprender cualquiera
de ellos sin tener en consideracion los otros seria un error, por lo que la propuesta para la
enseflanza superior debe comprenderse en un universo mas complejo de interacciones,
configuraciones y normativas, que orientan y definen el nivel jurisdiccional sobre el que se

asienta la propuesta de los Profesorados de Matematicas en el nivel superior.

El proceso de elaboracion de planes de estudio para la educacion superior no
universitaria ha sido delineado por los Lineamientos Curriculares Nacionales (CFE N°24/07)
que constituyen el marco regulatorio y anticipatorio de los disefios curriculares jurisdiccionales

y las practicas de formacion docente inicial. Esta normativa habilita una importante
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oportunidad para la revision de los disefios vigentes adecuandolos a los cambios en el

sistema educativo, los nuevos desarrollos culturales, cientificos y tecnologicos.

El espiritu de la mencionada normativa se define por la busqueda de progresivos
consensos Yy, especialmente, el fortalecimiento de la integracién nacional del curriculo de
formacion docente apoyando la coherencia y calidad de las propuestas de formacion en todo
el territorio. Ademas, aspira a asegurar niveles de formacion y resultados equivalentes en las
distintas jurisdicciones, logrando mayor articulacion para facilitar la movilidad de los
estudiantes, durante la formacion, entre carreras y entre jurisdicciones y asegurar el

reconocimiento nacional de los titulos.

Los Lineamientos Curriculares Nacionales (Res. CFE N° 24/07) establecen que los
distintos planes de estudio deberdn organizarse en torno a tres campos basicos de
conocimiento con el propésito de lograr una formacion integrada y comprensiva, tanto en lo
atinente al referente disciplinar como a las modalidades didactico-metodol6gicas elegidas:
Campo de la Formacion General, Campo de la Formacion Especifica y Campo de la

Formacién en la Practica Profesional.

Tabla 6: Los campos basicos del curriculum

Los campos basicos del conocimiento

Formacion Dirigida a desarrollar una solida formacion humanistica
General y al dominio de los marcos conceptuales,
interpretativos y valorativos para el analisis y
comprension de la cultura, el tiempo y contexto

historico, la educacion, la ensefianza y el aprendizaje.

Formacion Dirigida al estudio de la/s disciplina/s especificas para la
especifica ensefianza en la especialidad en que se forma, la
didactica y las tecnologias educativas particulares, asi
como de las caracteristicas y necesidades de los

alumnos a nivel individual y colectivo.
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Formacion en Orientada al aprendizaje de las capacidades para la
la practica actuacion docente en las instituciones educativas y en las
profesional aulas, a través de la participacion e incorporacion

progresiva en distintos contextos socio-educativos.

Fuente: elaboracion propia

En los lineamientos planteados se sostienen tres espacios de formacion
complementarios: Formacion General. Formacién Especifica y Practica Profesional. En los
nuevos planes de estudio, la formacion general requiere ser fortalecida, siendo este el campo
menos desarrollado y el mas débil de las actualizaciones curriculares de los diferentes
profesorados. La organizacion disciplinar de los contenidos en este campo de la formacion
general es el enfoque que se propone otorgando marcos interpretativos fuertes. El rigor
metodoldgico y la estructura ordenada concibiendo el conocimiento mas como un proceso
permanente que como un conjunto estatico de resultados caracteriza el desarrollo de este
campo.

El enfoque disciplinar que se sostiene intenta recuperar la l6gica de pensamiento y de
estructuracion de contenidos propio de los campos disciplinares a la vez que pretende,
fortalecer las vinculaciones entre las disciplinas, la vida cotidiana, las practicas sociales y
desde estos contextos las practicas docentes. Por otra parte, plantea la necesidad que la
Didactica General, las Nuevas Tecnologias Educativas y las Tecnologias de la Comunicacion
y la Informacion sean incorporadas en este campo de la formacién general como parte
esencial de la formacion de la docencia independientemente del nivel u objeto de estudio para
el cual se especialice.

Asimismo, junto al estudio organizado en disciplinas, los contenidos de la formacion
general podrian incluir progresivamente el andlisis de las formas del conocimiento organizado
en areas o regiones amplias que trascienden las especificidades disciplinares (tales como
problemas, topicos y objetos construidos trans o interdisciplinarmente) que, con diversos
principios de articulacion, conforman las nuevas regiones del conocimiento integrado.

Por su parte, la formacién especifica debera atender el analisis, formulacién y
desarrollo de conocimientos y estrategias de accién profesional para el nivel escolar y/o en
las disciplinas de ensefianza para las que se forma. En los profesorados de educacion

secundaria preservar la formacion especifica en la disciplina particular objeto de la formacion
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y sus contenidos derivados, evitando la organizacion en pluri-disciplinas o interdisciplinas, en
especial en los primeros afios de estudio.

Incorporar una did4ctica especifica en cada uno de los afios de la carrera a partir del
segundo afio, e incluir, en la didactica especifica correspondiente al ultimo afio de la carrera,
espacios de experimentacion y desarrollo de innovaciones de ensefianza y la indagacion
referida al estado actual de la investigacion en dicho &mbito. También debera considerarse
la inclusién de conocimientos sobre estrategias didacticas especificas para los sujetos
adultos.

Finalmente, acompafiando progresivamente los dos campos curriculares anteriores,
el campo de la formacién en la practica profesional es de sustantiva relevancia y completa la
configuraciéon de la formacion docente. EI mismo apunta a la construccion y desarrollo de
capacidades para y en la accion practica profesional en las aulas y en las escuelas, en las
distintas actividades docentes en situaciones didacticamente prefiguradas y en contextos
sociales diversos. Asi el eje vertebrador del disefio curricular se constituye en este campo,
gue vincula los aportes de los otros dos campos, el andlisis, la reflexion y experimentacion
practica en distintos contextos sociales e institucionales.

De este modo, segun lo planteado en los lineamientos, la incorporacion de las nuevas
tecnologias educativas y las tecnologias de la informacion y la comunicacion no pueden
reducirse a la anexion de una unidad curricular referida a ellas en los disefios curriculares. La
apropiacion de las mismas tendra que facilitarse desde el uso que pueda hacerse de ellas en

las actividades que se desarrollen en los institutos y en las escuelas asociadas.

2.4 Marco de la Politica Educativa Provincial para la formacién docente

La Provincia de Buenos Aires, al igual que otras jurisdicciones del pais, viene
realizando la importante tarea de articular y ajustar la actual oferta curricular de formacién de
docentes, a las regulaciones nacionales y a las nuevas necesidades del sistema formador
jurisdiccional, argumento que sostiene la necesidad de definir criterios curriculares comunes
aplicables a todo el pais, respetando las particularidades jurisdiccionales. En este sentido los
disefios curriculares colaboran con los objetivos del Plan Nacional de Formacién Docente

2016-2021 (Res. CFE N° 286/16) que plantea la renovacion de la ensefianza:

“Es imperativo transformar las practicas docentes para que sean eficaces
en la sociedad del conocimiento, en la cual los objetivos de la escuela son
cada vez mas ambiciosos y donde la autoridad tradicional de las
instituciones esta en permanente cuestionamiento.
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Renovar la ensefianza supone, desde ya, incorporar las nuevas
tecnologias, pero sobre todo renovar la experiencia escolar a través de
practicas pedagdgicas abiertas a la diversidad, la expresion, la exploracion;
en definitiva, a la pasion por aprender a lo largo de toda la vida. Para ello,
el INFD promovera la formacion de los docentes en innovaciones
pedagogicas que demuestren tener impacto en el desarrollo de las
capacidades fundamentales de todos los estudiantes”.

En un enfoque de la formacion de los profesores que plantea el disefio curricular del
Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica de la Provincia de Buenos Aires (2017)

se plantea el uso de las tecnologias con sentido pedagdgico:

“La inclusion de las nuevas tecnologias en la escuela viene siendo un foco
de trabajo y objeto de politicas publicas en las ultimas décadas en la region.
También es sabido que la mera incorporacion de las mismas no mejora
necesariamente los aprendizajes de los estudiantes. Es por eso que se
vuelve necesario pensar su inclusion con fines didacticos desde la misma
formacion. Se entiende que es necesario plantear en los distintos espacios
curriculares el enriquecimiento de la propuesta pedagdgica con tecnologias.
En este sentido, siguiendo a Dussel y Quevedo (2010), resulta fundamental
incorporar las tecnologias a partir de las posibilidades que brindan como el
acceso a los nuevos saberes y la comprension de las l6gicas presentes en
su adquisicién y organizacion, y los modos de interaccion entre los sujetos
en torno a los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Este eje sera
retomado en cada uno de los espacios curriculares, con el objetivo de que
las nuevas tecnologias formen parte de los modos de ensefar y aprender
cotidianos”.

En las consultas realizadas en el predisefio curricular se trabajo sobre planificacion
integral del profesorado insistiendo en las sugerencias de formatos y contenidos de la
formacion docente de cada uno de los tres campos de formacién, para los cuales se
implementan decisiones de incorporacion de nuevas propuestas formativas. En este punto es
necesario, asimismo, explicitar que la renovacién curricular incorpora en esta oportunidad
innovaciones que no solo tienen en cuenta la actualizacion disciplinar sino también a los
destinatarios de la formacién. Por ello incluyen unidades curriculares que centran su interés
en las TIC y la cultura digital en general.

En el disefio curricular también se aclara que se pretende que los docentes en
formacion para la ensefianza secundaria, al egresar, cuenten con una formacién de calidad
gue les permita: por un lado, poseer y/o desarrollar herramientas (incluso tecnolégicas) que
les permitan incorporar otras estrategias para realizar una adecuada transposicion didactica,
contemplando las caracteristicas especificas de cada institucion educativa y cada grupo de

estudiantes.
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Con respecto a los disefios curriculares de la Provincia de Buenos Aires, &mbito de
estudio de esta investigacion, a partir de la Ley de Educacion Provincial N° 13688, es preciso
sefialar que los mismos se presentan como comunes, prescriptivos, paradigmaticos y
relacionales.

Los disefios curriculares comunes se fundamentan en la concepcion de la
educacién comun, entendida como una practica social de transmision cultural, con la finalidad
de promover una mayor justicia social, en atencién al derecho universal a la educacion. La
educacién comun se propone que todos los nifios, jévenes y adultos de la provincia se
apropien de los conocimientos socialmente productivos y cientificamente significativos, que
le permitan acceder al mundo del trabajo y de los estudios superiores, ademas de comprender
reflexivamente la sociedad y las culturas en las que viven, reconociéndose como sujetos
histérico-politicos.

Este enfoque recupera la nocion de diversidad, distinguiéndola del concepto de
desigualdad. Mientras la primera hace referencia a las practicas socio-culturales de los grupos
y comunidades, la segunda refiere a las condiciones de indole socio-econdémica.Desde esta
perspectiva, la interculturalidad se incluye en los disefios curriculares como enfoque,
estrategia y contenido. Como enfoque, porque supone un posicionamiento pedagégico desde
la heterogeneidad cultural. Como estrategia, al identificar diferentes escenarios escolares,
sujetos y modos de conocer y disefiar intervenciones que los pongan en dialogo. Y, por ultimo,
como contenido, al incorporar temas, nociones y saberes relacionados a las identidades
culturales en los cuales los alumnos se reconocen. Incorporar la heterogeneidad en las
practicas educativas no implica sobredimensionar los aspectos contextuales o subjetivos.

El caracter prescriptivo del disefio hace referencia a la dimension normativa del
curriculum, en tanto los disefios establecen con caracter de ley qué y cémo ensefiar en los
establecimientos educativos de la Provincia de Buenos Aires. El caracter prescriptivo marca
una diferencia con el discurso de autonomia institucional en lo referente a las decisiones
curriculares, promovido durante la década de 1990, que tuvo su origen en la
desresponsabilizacion del Estado como garante de lo comun. Esta politica produjo como
consecuencia una alta fragmentacion de las practicas de ensefianza, reforzando las
desigualdades en el acceso y en la apropiacion de los conocimientos y, por lo tanto, las
desigualdades sociales. De esta forma, se desvirtuaron las potencialidades que podrian
haber desarrollado las instituciones educativas en cuanto a su capacidad de participacion, de
decision, de mirar reflexivamente sus propias realidades y contextos y de distribuir con justicia
los conocimientos como bienes simbdlicos comunes.

Toda prescripcién curricular se recrea en su proceso de especificacion. En la toma de
decisiones vinculadas a la planificacién y desarrollo didacticos, el/la docente define los

sentidos especificos de su practica en el marco de un contexto institucional y comunitario y
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de un grupo de alumnos/as particular. En este proceso, asume una postura tedrico-
epistemoldgica y politica al constituirse en autor/a creativo/a de alternativas de ensefianza.
(Marco General de la Politica Curricular, 2007)

Los disefios curriculares son paradigmaticos porque centralizan una serie de
conceptos que, al articularse, entretejen nuevos sentidos, enmarcando, direccionando y
fundamentando la totalidad de la propuesta politico-educativa. En este sentido los disefios
son transversalizados por conceptos que se conciben como paradigmas cientifico-educativos
gue evidencian una educacion en contexto.

Finalmente, los disefios curriculares se definen como relacionales, ya que los
conceptos se relacionan entre si, se orientan, organizan y otorgan sentido a las ensefianzas
de los saberes prioritarios. También son relacionales porque la revision, disefio y desarrollo
curricular son procesos simultdneos en la practica docente y, finalmente, porque adoptan una
concepcion integral del desarrollo del estudiante a lo largo de toda su trayectoria escolar en
un proceso que acontece en la articulacion pedagogica entre niveles y modalidades.

El conocimiento escolar se construye en la interaccion y el dialogo entre docentes y
alumnos. Este intercambio permite, a su vez, la problematizacion, la interrogacion acerca de
los objetos de conocimiento; lo que favorece su reconstruccién individual por parte de cada
uno de los alumnos. La enseflanza es entendida como la practica social de transmision
cultural para favorecer la insercion creativa de los sujetos en las culturas. Ensefiar es
transmitir conocimientos, practicas sociales, normas, lenguajes y generar situaciones de
aprendizaje para su construccion y reconstruccion. En este proceso no sélo se producen
saberes, sino modos de vincularse con el conocimiento, aspectos que solo se aprenden en
relacion con otros. La apropiacién y reconstruccion cultural genera nuevos sentidos y
proyectos de vida; por ello, el sujeto que aprende también se transforma y construye

subjetividad.

Tabla 7: Formatos de unidades curriculares

Definidas por la ensefianza de marcos disciplinares o
multidisciplinares y sus derivaciones metodoldgicas para la
intervencién educativa de valor troncal para la formacion.

Brindan conocimientos y, por, sobre todo, modos de pensamiento y
modelos explicativos de caracter provisional, evitando todo
dogmatismo, como se corresponde con el caracter del conocimiento
cientifico y su evolucion a través del tiempo.

Materias o
Asignaturas | Ejercitan a los/as estudiantes en el analisis de problemas, la
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investigacion documental, en la interpretacion de tablas y graficos,
en la preparacion de informes, la elaboracién de banco de datos y
archivos bibliograficos, en el desarrollo de la comunicacién oral y
escrita, y en general, en los métodos de trabajo intelectual
transferibles a la accion profesional, etc.

En cuanto al tiempo y ritmo de las materias o asignaturas, sus
caracteristicas definen que pueden adoptar la periodizacion anual o

cuatrimestral.

Seminarios

Promueven el estudio de problemas relevantes para la formacion
profesional. Incluyen la reflexion critica de las concepciones o
supuestos previos sobre tales problemas, que los/as estudiantes
tienen incorporados como resultado de su propia experiencia, para
luego profundizar su comprension a través de la lectura y el debate
de materiales bibliograficos o de investigacion. Estas unidades,

permiten el cuestionamiento del "pensamiento practico" y ejercitan

en el trabajo reflexivo y en el manejo de literatura especifica, como
usuarios activos de la produccion del conocimiento.
Los seminarios se adaptan bien a la organizacién cuatrimestral,

atendiendo a la necesidad de organizarlos por temas/ problemas.

Se orientan a la produccién e instrumentacion requerida para la
accion profesional. Promueven la resolucion practica de situaciones
de alto valor para la formacion docente. El desarrollo de las
capacidades que involucran desempefios practicos envuelve una
diversidad y complementariedad de atributos, ya que las situaciones
practicas no se reducen a un hacer, sino que se constituyen como un
hacer creativo y reflexivo en el que tanto se ponen en juego los
marcos conceptuales disponibles como se inicia la busqueda de

aquellos otros nuevos que resulten necesarios para orientar, resolver
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Talleres

o interpretar los desafios de la produccion.

Se destacan entre estas capacidades: las competencias linguisticas,
para la busqueda y organizacién de la informacion, para la
identificacion diagnostica, para la interaccion social y la coordinacion
de grupos, para el manejo de recursos de comunicacion y expresion,
para el desarrollo de proyectos educativos, para proyectos de
integracion escolar de alumnos/as con alguna discapacidad, etc.

Se logran capacidades para el analisis de casos y de alternativas de
accion, la toma de decisiones y la produccion de soluciones e
innovaciones para encararlos.

Su organizacién es adaptable a los tiempos cuatrimestrales.

Trabajos de
Campo

Espacios sistematicos de sintesis e integracion de conocimientos a
través de la realizacion de trabajos de indagacion en terreno e
intervenciones en campos acotados para los cuales se cuenta con el
acompafiamiento de un profesor/tutor.

Permiten la contrastacién de marcos conceptuales y conocimientos
en ambitos reales y el estudio de situaciones, asi como el desarrollo
de capacidades para la produccion de conocimientos en contextos
especificos.

Operan como confluencia de los aprendizajes asimilados en las
materias y su reconceptualizacion, a la luz de las dimensiones de la
practica social y educativa concreta, como ambitos desde los cuales
se recogen problemas para trabajar en los seminarios y como
espacios en los que las producciones de los talleres se someten a
prueba y andlisis.

Se desarrolla la capacidad para observar, entrevistar, escuchar,
documentar, relatar, recoger y sistematizar informacion, reconocer y
comprender las diferencias, ejercitar el analisis, trabajar en equipos y
elaborar informes, produciendo investigaciones operativas en casos
delimitados. Pueden ser secuenciados en periodos cuatrimestrales 6

dentro de éstos.
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Practicas
Docentes

Trabajos de participacion progresiva en el ambito de la practica
docente en las instituciones educativas y en el aula, desde
ayudantias iniciales, pasando por practicas de ensefianza y
actividades delimitadas hasta la residencia docente con proyectos de
ensefianza extendidos en el tiempo.

Estas unidades curriculares se encadenan como una continuidad de
los trabajos de campo, por lo cual es relevante el aprovechamiento
de sus experiencias y conclusiones en el ejercicio de las practicas
docentes.

En todos los casos, cobra especial relevancia la tarea mancomunada
de los/as profesores/as de las instituciones educativas asociadas y los
profesores de practicas de los Institutos Superiores.

Las unidades curriculares destinadas a las practicas docentes
representan la posibilidad concreta de asumir el rol profesional, de
experimentar con proyectos de ensefianza y de integrarse a un grupo
de trabajo educativo propio del Nivel.

Incluye tantos encuentros previos de disefio y analisis de situaciones
como encuentros posteriores de analisis de practicas y resoluciones
de conflictos en los que participan los profesores, el grupo de
estudiantes y, de ser posible, los/as profesores/as de las instituciones
educativas asociadas.

Su caracter gradual y progresivo determina la posibilidad de
organizacion a lo largo del afo escolar, preferentemente entre mayo
y junio y entre agosto y setiembre para no interferir en las practicas
educativas de las instituciones educativas asociadas del periodo de
diagndstico inicial y de integracion y recuperacion de los aprendizajes

al final del afo.

Modulos

Representan unidades de conocimientos completas en si mismas y
multidimensionales sobre un campo de actuaciéon docente,
proporcionando un marco de referencia integral, las principales lineas
de accidn y las estrategias fundamentales para intervenir en dicho
campo.

Su organizacién puede presentarse en materiales impresos, con guias
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de trabajo y acompafamiento tutorial, facilitando el estudio
independiente.

Por sus caracteristicas, se adapta a los periodos cuatrimestrales,
aunque pueden preverse la secuencia en dos cuatrimestres, segun

sea la organizacién de los materiales.

Permiten profundizar en el conocimiento, a partir del analisis de la
singularidad que ofrece un “caso” o situacion problematica, con los
aportes de docentes de ISFD, docentes de las instituciones
educativas asociadas y estudiantes de la formacion.

El ateneo se caracteriza por ser un contexto grupal de aprendizaje, un
espacio de reflexion y de socializacion de saberes en relacion con
variadas situaciones relacionadas con las practicas docentes.

Docentes y estudiantes abordan y buscan alternativas de resolucion a
Ateneos

Didacticos problemas especificos y/o situaciones singulares, que atraviesan y

desafian en forma constante la tarea docente: problemas didacticos,
institucionales y de aula, de convivencia escolar, de atencién a las
necesidades educativas especiales, de educacidn en contextos
diversos, etc.

Este intercambio entre pares, coordinado por un especialista y
enriquecido con aportes bibliograficos pertinentes, con los aportes de
invitados como profesores de Matematica, directivos, supervisores,
especialistas, redunda en el incremento del saber implicado en las
practicas y permite arribar a propuestas de accién o de mejora.

El trabajo en ateneo deberia contemplar asi, -en diferentes
combinaciones- momentos informativos, momentos de reflexion y
analisis de practicas ajenas al grupo, escritura de textos de las
practicas, analisis colaborativos de casos presentados y elaboracion
de propuestas superadoras o proyectos de accién/mejora. Por sus
caracteristicas, se adapta a un recorte espacio-temporal dentro de un

cuatrimestre o ano.

Fuente: Resoluciéon 24/07 CFE
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2.5. Conclusion

El presente capitulo ha intentado presentar los marcos sobre los que se asienta el
presente trabajo. De este modo, las proyecciones sobre las formas en que se construyeron
los enfoques sobre las TIC, permiten comprender la potencialidad de las nuevas formas de
articulacion provenientes de la comunicacion, como la narrativa transmedia, que favorecen
un nuevo abordaje sobre las tecnologias en la educacion.

Las concepciones curriculares y los niveles de concrecidn nos permitieron por su parte
poner en evidencia las formas en las que el Curriculum Jurisdiccional se ve atravesado por
otros niveles de concrecion que se pondran en evidencia en los capitulos siguientes. La
posibilidad de comprender el Curriculum de un modo integral, transdisciplinar y relacional nos
permitira un analisis mas profundo de las formas en las que las TIC se articulan y
transversalizan en los profesorados de Educacién Secundaria en Matematica de la Provincia

de Buenos Aires.
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CAPITULO 3: Didactica, tecnologias y
formacion docente

Como analizamos previamente, la aparicion de las nuevas tecnologias en el &mbito
educativo se hizo camino en medio de una tension, todavia persistente, entre la didactica
general y las didacticas especiales. La formacion docente no fue la excepcion, aunque al
interior de la misma se dio una reflexion que pretendié implementar diversos planes de mejora
y capacitacion tendientes a la articulacion de una formacion permanente. En la Argentina el
Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD) cumpli6é un rol protagénico en este sentido
facilitando la reflexion didactica y la elaboracion de nuevas estrategias mediadas por las

tecnologias.

El presente capitulo aborda la relaciébn entre tecnologias, formacion docente y
didactica a partir del analisis de las principales entrevistas realizadas. La voz de los docentes
de nivel superior se cruza con la informacion relevada sobre la conectividad y posibilidades
de ampliacion al tiempo que se proyectan alternativas didacticas que permiten integrar de

modo transversal las TIC en el aula.

3.1 Las nuevas tecnologias en la labor docente

En Argentina, la discusion publica sobre la introduccion y aplicaciéon de las TIC en la
educacién comenzo6 a hacerse publica a fines de la década de los 90, principios del afio 2000.
La presencia de esta probleméatica en la agenda de discusion de los politicos no es de larga
data. Como sefala Rosana Forestello (2014) desde la década del 90, el Sistema Educativo
Argentino ha sido participe de diferentes estrategias, planes y programas que tuvieron como
objetivo la integracion de las tecnologias digitales respondiendo, al menos, a tres objetivos
centrales: mejorar la calidad de sistema educativo, achicar la brecha tecnolégica y promover
igualdad de oportunidades, acercar la distancia entre escuela y mundo laboral.

Sobre estos lineamientos construiran sus politicas educativas los gobiernos de turno,
en septiembre de 2000 Fernando de la Rua sostenia en ocasién de la inauguracion del portal
EDUC.AR “El Ministerio de Educacion inicio el proyecto, lo organizo, pero su destino es todo

el pais. Queremos que los chicos estudien los mismos contenidos sin diferencias, de norte a
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sur, en escuelas pobres o ricas. En este proyecto los docentes cumplirdn un rol fundamental”
(Clarin, 19/09/2000) Un afio después, Galarza (2001) manifestaba:

“En Argentina, no estamos en una etapa cero en esta problematica, sin
embargo, es necesario definir una politica de introduccién y uso de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion al interior de las escuelas
y las aulas. Hasta el momento las politicas estatales han abordado la
introduccion de las TIC en el sistema educativo de manera fragmentaria,
discontinua y débilmente coordinada. Esto es asi porque no ha habido un
plan nacional que articule de manera apropiada el accionar de diferentes
esferas del Estado y la relacion con los actores privados, las politicas del
Estado nacional y los Estados provinciales se han llevado con escasos
niveles de articulacion vertical y horizontal.” (p.43)

El proceso de vinculacion de las TIC en la formacién docente en Argentina ha sido

divergente y lo podriamos resumir cronolégicamente en los siguientes momentos:

1)

2)

3)

Programa de Descentralizacion y Mejoramiento de la Ensefianza Secundaria |l
(PRODYMES lI): este plan se puso en marcha en el afio 1996 y se incluian a los Institutos
de Formacién Docente con profesorados del nivel secundario. Este programa orientd
parte de sus esfuerzos hacia la integracion de tecnologias informaticas en las practicas
de ensefianza, a través del equipamiento de los institutos y la capacitacién de los
docentes afectados al programa. La capacitacion se dirigi6 a la transmisién de
conocimientos instrumentales basicos y la integraciéon de herramientas al curriculum
escolar. La problematica que se evidenciaba era la falta de recursos en las instituciones
para realizar el mantenimiento del equipamiento lo que provocé el deterioro y la
indisponibilidad.

Portal Educ.ar: Si bien, como anticipamos, el programa se inicidé en 2000 los tres primeros
afios fueron de un desarrollo incipiente y estanco por la crisis de 2001. A partir del afio
2003, Educ.ar es relanzado después de una profunda reorganizacion interna. Con
nuevas lineas de accion, el programa se centré en facilitar a docentes herramientas para
ensefiar en la sociedad del conocimiento y colaborar en la reduccién de la brecha digital.
Plan Nacional de Alfabetizacion Digital: esta campafia se enmarc6 dentro del Programa
Integral para la Igualdad Educativa (PIIE) en el afio 2004 y const6 de dos etapas. Durante
la primera se entregaron computadoras a los institutos de formacion docente. La segunda
etapa en el afilo 2005 se continué con la distribucién de equipamiento informatico y se
conecto a Internet a algunos institutos. La propuesta no contempl6 el soporte técnico y
provocO que el equipamiento quede inutilizado. En cuanto a formacion docente, la
campafa propone instancias de capacitacién a través de un convenio marco con
universidades nacionales. Los contenidos fueron: uso de nuevas tecnologias en el aula,

conceptos basicos de PC, Internet y correo electronico y recursos educativos en la web.
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4) Programa Conectar Igualdad: este programa fue creado en abril de 2010. Su propésito
central era recuperar y valorizar la escuela publica, con el fin de reducir las brechas
digitales, educativas y sociales. El programa entregd una netbook a cada alumno y a
cada docente de los institutos de formacion docente. También se distribuyeron aulas
digitales moviles con la provision de computadoras de tipo netbook proporcional a la
matricula, destinado a alumnos y profesores, que se ubican en un carro especialmente
disefiado para su traslado y que opera asimismo con un modulo de carga. Paralelamente
se desarrollaron recursos educativos digitales y se ofrecieron capacitaciones docentes
presenciales para transformar los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

Como plantean Sabulsky, Forestello (2003) y Galarza (2006) la incorporacién de las

TIC fue hasta el afio 2010 fragmentada, discontinua y débilmente coordinada entre la Nacion

y las provincias. La integracion de las TIC da cuenta de un proceso con profundas

desigualdades que no han podido minimizar los efectos de la llamada “brecha digital” en

nuestro pais hasta la actualidad. Pero, ademas, se infiere un caracter instrumental en la
integracion de TIC. En consonancia con ello algunos de los entrevistados sostienen este
posicionamiento en el que la incorporacion de dispositivos y software especificos en sus

clases tiene un caracter técnico en los procesos de ensefianza y de aprendizaje:

“Asi que como pensamos nuestras clases a los futuros docentes y ahi
ponemos juego como vamos a llevar la computadora al aula, como vamos
a hacer uso de las tecnologias, como implementar el uso de la calculadora
cientifica y las netbooks y muchas veces tratamos de hacer hincapié en que
ninguna tecnologia reemplaza a otra.” (Verea, 3/05/19)

“Al interior del instituto las tecnologias han atravesado, ya con el uso del
celular y tener un grupo donde estan los alumnos que estan transitando la
practica hace que el aula se quede sin paredes.” (Esposito, 5/08/19)

“Hubo un afio que tuve muchos alumnos y dijimos vamos a aplicar la
computadora vamos a aplicar la tecnologia” (Petruccelli, 10/07/19)

“Yo agregaria diferentes softwares para trabajar. Hay poca
instrumentalizacion por la falta de recursos” (Ménaco, 10/08/19)

“Trabajé en Geometria con Geogebra que es una herramienta matematica
gue permite que los alumnos descubran propiedades mas alla de lo que
uno puede comentar, viéndolo y manipulando mucho mejor que con la
tradicional regla y compas.” (Ramirez, 20/08/19)
Topicos como herramientas, instrumentos, aplicacién, posicionan a los docentes en

un posicionamiento técnico que se preocupa mas en la forma de utilizar en dispositivo o
programa, que en su uso didactico. El ultimo testimonio es claro al respecto, la aplicacion
GeoGebra es una tecnologia que reemplaza a otra mas antigua como pueden ser la regla o
el compas.
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El problema de estos enfoques tecnocraticos es que ignora la complejidad de los
procesos sociales. Si el conocimiento y la informacion son los factores mas importantes de la
nueva estructura social que se esta conformando, no existe ninguna razon por la cual su
distribucion se democratice por el solo efecto del desarrollo técnico. Por supuesto existe una
relacion dindmica entre ambos factores, pero el rol activo en estos procesos esta en las
relaciones sociales, en los seres humanos y no en sus productos (Tedesco, 2000). En
palabras de Martin Barbero (2000):

“Frente a los que ven en los medios de comunicacién y las tecnologias de
la informacién una de las causas del desastre moral y cultural del pais, o su
contrario, una especie de panacea, de solucién magica a los problemas de
la educacion, soy de los que piensan que nada le puede hacer mas dafio a
la escuela que introducir modernizaciones tecnolédgicas sin antes cambiar
el modelo de comunicacion gue subyace al sistema escolar”. (p.1)

Burbules (2001) diferencia entre un acceso instrumental y lo que él denomina acceso
real. El primero se vincula con la posibilidad de contar con la infraestructura necesaria
(equipamiento, conectividad) para poder acceder a las tecnologias. El segundo, una vez
cumplido el acceso desde la infraestructura es menos visible y se vincula con la posibilidad
de una apropiacion relevante de las tecnologias, equitativo, inclusivo que ofrezca

oportunidades de vinculacion con las necesidades del entorno (educativo, laboral, cultural).

Un ejemplo interesante para plantear es el uso de una aplicacion denominada Scratch
basada en la creada por Seymour Papert en el afio 1968 que se llamaba LOGO que consistia
en el movimiento de una tortuga. Scratch plantea un lenguaje de programacién muy sencillo
gue es el comienzo al desarrollo del pensamiento I6gico-matematico donde los usuarios
juntan formas que recuerdan a las piezas de un rompecabezas y, de esa manera, pueden
crear sus propios mensajes, ya sean cuentos, obras de arte, juegos, compaosiciones
musicales o dibujos animados; de hecho, soporta practicamente cualquier modalidad en
cualquier formato. Lo que es mas interesante es que se pueden subir las creaciones, de modo
gue los usuarios de todo el mundo pueden visitarlas, reaccionar ante ellas, desarrollar otras

creaciones a partir de las mismas o incluso re-crearlas en el sistema simbdlico que prefieran.

Scratch proporciona placer y comodidad a quienes creen en la vision constructivista
del conocimiento. Los usuarios no solo crean sus propios significados y el conocimiento que
valoran personalmente, sino que constituyen el epitome de la afirmacion cognitivista de que
el aprendizaje se produce cuando tomamos la iniciativa, cuando cometemos errores y, a partir
de los comentarios de uno mismo y de los demds, corregimos la trayectoria y seguimos

avanzando.
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Sin embargo, y del mismo modo que un vandalo podria utilizar un martillo para golpear
todos los objetos que tuviera a su alcance, también seria posible hacer un mal uso de Scratch,
pasar por alto su potencialidad y transformarlo en una herramienta con propdsitos
conductistas. Este resultado se produce cuando los educadores utilizan la aplicacion con
objetivos y medios educativos tradicionales. Por ejemplo, en un entorno educativo vinculado
al enfoque conductista, se podria usar Scratch para modelar una manera especifica de dibujar
objetos o para proporcionar un modelo definitivo de como representar fracciones. Apoyando
esta ejemplificacién Inés Dussel (2015) sostiene que “el aprendizaje de los lenguajes o
programas digitales puede ser instrumental-técnico o puede dotar de nuevos recursos a un
profesor para pensar su pedagogia de maneras renovadas. Por eso es importante considerar
los contextos de practicas en que se inscriben los usos, y los sentidos que se construyen en

torno a ellas.” (p. 93). En esta linea, Eduardo nos comenta:

“Por lo tanto, vemos que la aplicacién en si misma no es jamas una via
infalible hacia una filosofia 0 un uso educativo concreto. En funcién del
contexto en que se utilice y de las prioridades de los educadores, la misma
aplicacion puede usarse con diferentes fines como lo expres6 un docente
entrevistado donde dice que: “nadie es cien por ciento conductista ni cien
por ciento constructivista”. (Ménaco, 10/08/19)

Evidentemente las aplicaciones o dispositivos no pueden ser clasificados en términos

del binomio conductismo-constructivismo, por un lado, porque entendemos, como hemos
visto en el capitulo 2, que este enfrentamiento ya esta perimido. Pero ademas porque es el
uso de este, es decir, la configuracion didactica en la que se inserta, la que la va a definir por
uno u otro modelo en tanto se articulen en un proceso comunicativo mas amplio que de

sentido a la propuesta didactica.

Es importante entender los procesos comunicativos que se establecen en esta
concepcidn tecnicista que se evidencian en las entrevistas. En palabras de Uranga (2016)
entender la comunicacion apenas como técnica o como medio es, en definitiva, tan
equivocado como pensar que los medios y las tecnologias son ajenos o externos al hacer de
la historia, de la cultura y de la politica al no considerar las mediaciones discursivas que

producen en el quehacer histoérico-cultural.

La comunicacion, en consecuencia, se sitla por encima de toda mirada que intente
su reduccion a los medios y a las tecnologias, pero también més all4 de una vision utilitaria
que pretenda definirla como un “servicio” o como un “producto complementario” a otras se
van tejiendo en la vida cotidiana. Supone ademas que cualquier intervencion vinculada a la
comunicacional supera largamente una operacion técnica o tecnoldgica. Pero los procesos y
las relaciones sociales son multiples e imposibles de comprender desde una sola disciplina,

sin contemplar la complejidad. Tal mirada nos impone, adentrarnos en el espacio de la
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transdisciplina, para desentrafiar la practica historica, pero, al mismo tiempo, enriquecer y

potenciar nuestra perspectiva.

Algunos autores, basandose en las teorias de desarrollo proximo, sefialan que la
peculiar forma en gque los docentes adoptan progresivamente la tecnologia sugiere que solo
son capaces de integrar en aquellas perspectivas y estrategias metodolégicas que dominan
(Pedro, 2011). Por decirlo de otro modo, no cabe esperar de ningin docente un esfuerzo de
adopcion de la tecnologia que trascienda los limites de su conocimiento y practica profesional
en términos de estrategias de ensefianza y de aprendizaje. Esto explicaria por qué, por
ejemplo, los docentes son proclives a aceptar herramientas como la pizarra interactiva por
encima de otras soluciones tecnoldgicas, porque las posibilidades inmediatas de uso y
aplicacién que se les ofrecen son mucho mas cercanas a sus estrategias cotidianas
tradicionales y, en definitiva, no las desafian necesariamente; es mas, las consolidan y

mejoran, sin romper los limites de las practicas de ensefianza y de aprendizaje comunes.

El Informe Horizon 2017 sobre Ensefianza Superior (NMC, 2017) remarca la idea de
gue la competencia digital no es solamente entender cédmo usar las tecnologias, sino que
indefectiblemente pasa por la necesidad de comprender el profundo impacto de las
tecnologias en un mundo digital y promover la colaboracion para integrarlas de modo efectivo.
Ademas, insiste en la tendencia observada en afios anteriores a la progresiva implantacion
de los distintos modelos de ensefianza que flexibilizaran nuestro sistema de ensefianza
superior (blended-learning, e-learning, m-learning, adaptative learning, entre otros). Por otra
parte, destacan la importancia de la formacién permanente como modelo que ha de sustentar

la capacitacion del profesorado y el enfoque de la formacién del alumnado.

Esto parece ser coincidente con tendencias de politicas TIC implementadas en paises
desarrollados que articulan a escala nacional mayormente estrategias de capacitacion a los
docentes en el uso de las TIC como herramienta de apoyo y en menor medida de formacién
inicial docente (CEPAL, 2011). Tal es asi que luego de la implementacion del Plan Conectar
Igualdad en Argentina en el afio 2012 el Ministerio de Educacion de la Nacion lanza la
Especializaciéon Docente de Nivel Superior en Educacion y TIC destinado a los docentes
estatales y privados de todos los niveles y con trayectorias diferentes. Segun el Informe de
Seguimiento de Estudiantes (Rodriguez & Jelinski, 2015) tuvo aproximadamente 14999 de
inscriptos de un total de 90013(16,66 %) de docentes de nivel superior no universitario en
actividad registrados en cuatro cohortes correspondientes al periodo 2011-2014 segun el
Censo Nacional de Personal Docente (2014). Sin dudas fue un gran despliegue en todo el
territorio nacional con una propuesta de una duracién de dos afios que tenia como propdsito

formar a docentes en el uso pedagogico de las TIC, promover la produccion de nuevos
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saberes para la ensefianza y el aprendizaje y promover la reflexion sobre las propias
practicas. Sin embargo, la cantidad de docentes titulados en la trayectoria superior no
universitaria representd apenas el 1 por ciento del total de docentes en actividad.

La finalidad de esta especializacion era el acompafiamiento al modelo 1 a 1
implementado por el Plan Conectar Igualdad en los institutos de formacion docente que
particularmente planteaba entre otros ejes, la necesidad de ensefar a través del trabajo
colaborativo. Segun Sagol (2011) “un trabajo colaborativo es una actividad sostenida por un
grupo de personas que realizan diferentes tareas con un objetivo en comun que depende de
la accién de todas ellas. Cada uno es responsable por el grupo y el objetivo se logra a partir
de la interaccién grupal’. Esta metodologia de trabajo colaborativo que se ve reflejada en la
especializacién tuvo una investigacion realizada por Paula Podesta (2014) donde en su
conclusion detalla que se encontraron dificultades en relacién con la conectividad que poseian

los cursantes y la resistencia de muchos a participar en trabajos grupales.

Mariana Maggio (2018) en dialogo con otros docentes, pudo comprobar que las
catedras son organizaciones complejas y mutantes que pueden crear condiciones para la
colaboracién o, todo lo contrario. Cuando ocurre lo primero, la catedra genera otros espacios
institucionales y alienta la produccion en el marco de un proyecto comun (Ickowicz, 2011).
También Edith Litwin (2016) destaca la importancia del trabajo en grupo o simplemente con
otro par como motor del aprendizaje. Los procesos de interaccion entre pares, la produccién
de trabajos de manera conjunta, la resolucién de problemas asignando tareas diferentes a
cada uno de los integrantes del grupo y promoviendo el encuentro para su resolucion fueron
parte de las estrategias que favorecieron los docentes con el objetivo de promover mejores y

mas potentes aprendizajes.

Entonces, ¢Por qué después de miles de acciones formativas que las distintas
instituciones de formacion continua de docentes han venido desarrollando en los ultimos afios
nos seguimos encontrando con el hecho de que el profesorado integra poco las tecnologias
en sus procesos de ensefianza? Los resultados de los relevamientos junto con informes
realizados en otros paises que nos muestran la dificultad que estan teniendo las tecnologias
para integrarse en el quehacer habitual de los docentes. ¢Cuales son las condiciones que
facilitan o dificultan esta integracion? Para responder esta pregunta vamos a utilizar el modelo
desarrollado por Zhao (2002), que plantea que las condiciones para comprender el proceso
de implantacién de una innovacion (Tabla 7), en nuestro caso las TIC en el aula, tienen que
ver con tres dimensiones bésicas: el profesional que innova, es decir, el docente, la propia

innovacion y en tercer lugar con el contexto en el cual la innovacion surge o se implementa.
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Uno de los aspectos que desarrollo este autor puso en evidencia el hecho de que las
creencias de los docentes influyen de manera determinante en la utilizacion de las tecnologias
en su aula. Los docentes no son “vasos vacios” cuando se implican en una innovacion. Tienen

ya ideasy creencias muy asentadas sobre qué ensefar y aprender (Marcelo & Vaillant, 2009).

Por todo lo anterior, podemos afirmar que un elemento clave que facilita o dificulta la
implicacién de un docente en un proyecto de innovacion con tecnologias es la compatibilidad
entre las creencias pedagdgicas de los docentes y la tecnologia. Los estudios sobre la
ensefianza de la creencia de los docentes han mostrado que aquellos que son mas
conscientes de sus propias creencias pedagdgicas generalmente son mas flexibles. Se
comprueba entonces, que un buen uso de las tecnologias en el aula es mas probable que se
produzca cuando los docentes tienen la costumbre de reflexionar acerca de su ensefianza y
de los objetivos que se persiguen. Por lo tanto, cuando las creencias pedagdgicas son
consistentes con las tecnologias, los docentes se esforzaran por utilizarlas para conseguir

resultados positivos (Vaillant & Marcelo, 2012).

Miriam Kap (2014) plantea que la inclusion de las nuevas tecnologias en las aulas de
los profesorados implica la necesidad de repensar y cambiar las practicas de ensefianza
considerando perspectivas inéditas o ignoradas que hacen a las novedosas interacciones que
pueden producirse. En este sentido, la reconstruccion de la experiencia, ensefiar desde la
experimentacion con las tecnologias implica recorrer un camino en el que se imbrique la
didactica con la tecnologia, con el contenido, con el contexto y la visién de practica desde el

inicio de la formacion.

Desde esta perspectiva y tal como en su momento planteé Wenger (2001), en las
practicas se encuentra cada vez mas presente la idea de la conformacién de comunidades
de practica profesionales. Las comunidades de practica son espacios de formacién, de
expansioén, de enriquecimiento y de co-creaciéon valiosos para potenciar la formacion de
nuestros docentes y son espacios para profundizar en las politicas de formacién y de
desarrollo de los actores. Muchas veces no se generan espacios de intercambio entre
docentes como lo plantea Leonardo: “Se presentan problemas en relacion con la organizacion
institucional y la cantidad de tiempo disponible para coordinar propuestas transversales.”
(Verea, 3/05/19). O como lo expresa Estela que nos dice que “no es muy frecuente el
intercambio con otros profesores” (Petruccelli, 10/07/19).

Si bien los marcos institucionales y organizativos no favorecen la posibilidad de
coordinar e intercambiar experiencias sobre la practica docente se visibiliza lo que Flavia
Terigi (2012) define como “saber pedagdgico por defecto”. Para la autora, este saber tiene un

gran poder sobre las practicas ya que “en la medida que se extiende y se reitera, en que se

54



transmite en los circuitos de formacion y se reproduce en las practicas, el saber pedagdgico
por defecto ocupa nuestra imaginacion pedagdgica y nos hace docentes en un cierto marco
de funcionamiento; nos reconocemos menos capaces de movernos en marcos poco usuales,

menos conocidos o directamente nuevos” (p.118).

Tabla 8: Relacion entre el docente innovador, la innovacion y el contexto

EL INNOVADOR (docente)

® Conocimiento de las tecnologias y sus
condiciones

* Compatibilidad tecno-pedagogica
* Conocimiento de la cultura social y organizativa
de la escuela

-

" LAINNOVACION
* Distancia con cultura EL CONTEXTO

profesional * Infraestructura tecnoldgica
* Distancia con recursos ¢ Recursos humanos

* Distancia con practicas * Cultura organizativa

actuales o
N Y,

Fuente: Zhao et al., 2002, p. 490

3.2 La conectividad a Internet

Antiguamente la alfabetizacion de los estudiantes estaba centrada en el dominio de la

cultura impresa en sus dos dimensiones: la lectura (es decir, la habilidad de obtener
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conocimiento a través de la decodificacién de los simbolos textuales) y la escritura (la
habilidad para comunicarse a través de estos simbolos). En la actualidad, la comunicacion
trasciende el lenguaje escrito por lo que el concepto de alfabetizacion cambia radicalmente.
Es en esta linea que las tecnologias de la informacién y la comunicacion vienen a conformar
un nuevo proceso denominado “alfabetizacién tecnoldgica” que actualmente se vincula
cohesivamente con el acceso a Internet. Manuel Castells (2002) plantea el término “divisoria
digital” dentro de las sociedades en paises desarrollados, para constatar que existen también
diferencias entre distintos grupos sociales, étnicos, de edad que originan brechas. Sin
embargo, esas brechas se van estrechando paulatinamente, hasta el punto en que todo indica
gue Internet no estara al alcance de las capas mas pobres de la sociedad, aunque su uso si
estara extendido en la mayoria de la poblacién.

En el informe CABASE Internet Index (2020) de la Camara Argentina de Internet
sefala que Argentina ya cuenta con 1.047.817 conexiones de fibra Optica al mes de marzo
de 2020, contabilizando un crecimiento del 64.4 % respecto a marzo de 2019 y alcanzando
una participacion del 11,9 % sobre el total de conexiones fijas de banda ancha. También se
analiza la evolucién de los rangos de velocidades de conexion a Internet a nivel nacional:
para marzo de 2019, las conexiones con velocidad superior a 20 Mbps representaban tan
s6lo un 29,02 % del total, mientras que en marzo de 2020 alcanzaron un 47,97 %. A nivel
regional Uruguay lidera con un 76,3 % la penetracion de Internet fija residencial, seguido por
Argentina con 57,3 %, luego Chile con 52,1 % y Brasil con 42,9 % (Tabla 8).

Tabla 9 Penetracién de Internet fija residencial en América Latina

Penetracion de Internet fija residencial en América

Latina
W 57,3%
42, 9%
M 52,1%
76,3%
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Segun datos del Ente Nacional de Comunicaciones (2020) la provincia de Buenos

Aires cuenta con un promedio de velocidad de conexion por usuario de 46 Megabits por
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segundo (Tabla 9). Si el hogar dispone de acceso a internet, la velocidad y la cantidad de
dispositivos en el hogar determinan cuan intensa sera la vinculacion con el docente. Cuando
la velocidad es menor a 20 Mbps se dificultan las actividades de aprendizajes sincronicos
(videoconferencias o foros), solo quedando disponibles las actividades asincrénicas (tarea,

lecturas o videos).

Tabla 10: Velocidad Promedio de bajada de Internet Fijo por provincia

Provincia / Ciudades Velocidad de internet (Mbps)
Ciudad Auténoma de Buenos Aires 60
Provincia de Buenos Aires 46
Neuguén 29
Cérdoba 31
Chaco 28
San Luis 21
Tucuman 33
Santa Fe 24
Misiones 23
Corrientes 22
Rio Negro 20
Salta 23
Entre Rios 20
Formosa 17
Jujuy 16
Santiago del Estero 10
Catamarca 35
La Rioja 12
Chubut 8
Tierra del Fuego, Antértida e Islas del Atlantico Sur 8
Mendoza 9
San Juan 6
La Pampa 8
Santa Cruz 7

Fuente: ENACOM (2020)

Lo cierto es que hay mas acceso a las tecnologias en hogares que en los
establecimientos educativos y esto da cuenta de la necesidad de politicas que mejoren la
infraestructura digital escolar. En relacion con esta problematica algunos profesores han
manifestado dificultades derivadas principalmente de la conectividad a Internet en los

establecimientos educativos:
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“Pensé siempre como que iba a ser un proceso un poquito mas rapido y
todavia veo que nos faltan, en el sentido del acceso inmediato a la
tecnologia ya que no tenemos, en el aula, ni conexién, ni tecnologia tan a
mano” (Verea, 3/05/19)

“Por otro lado, los docentes que quieren dar unos pasitos con esto se
encuentran con lo técnico, entonces dicen: no tengo conectividad en el aula,
no tengo computadoras porgue estan bloqueadas. Es decir, cuando quieren
entrar se encuentran con lo técnico plantea una barrera.” (Esposito,
5/08/19)

Este proceso, innegablemente necesita un impacto acentuado en el acceso

institucional y domiciliario de los estudiantes a Internet. Segun el Ente Nacional
Comunicaciones (ENACOM) en las localidades relevadas se evidencia una gran cobertura de
la conectividad a través del servicio de cable médem y muy poco acceso a la fibra 6ptica
(Tabla 10).

Tabla 11: Accesos a Internet fijo de las localidades relevadas por tecnologia y localidad

Accesos a Internet fijo por tecnologia y localidad
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Tabla 12 Acceso a Internet fijo por velocidad en bajada en las localidades relevadas

Acceso a Internet fijo por velocidad
de bajada en las localidades
relevadas

1 Mbps
H 2 Mbps
3 Mbps
H 6 Mbps
= 10 Mbps
20 Mbps
m 25 Mbps
30 Mbps
m 50 Mbps
H 100 Mbps

Elaboracion propia. Fuente: ENACOM (Segundo trimestre 2020)

En este sentido, Miriam Kap manifiesta que “no todas las escuelas tienen la
conectividad que requieren, por lo tanto, se mueven con tecnologias tal vez un poco mas
rudimentarias, pero, siempre incorporando las tecnologias y otros entornos o instituciones
gue tienen alta conectividad y la comunidad de aprendizaje se estd moviendo en entornos de
alta conectividad” (13/05/20).

La cuestion se vuelve critica si se tiene en cuenta la potencialidad del acceso a
Internet en los institutos superiores, para propiciar el desarrollo de experiencias pedagogicas
gue fomenten el trabajo de colaboracion en pos de la polisincronia, es decir, de alternar con
herramientas que puedan ser tanto sincrénicas como asincrénicas junto con la combinacion
de ambas, para de esta forma facilitar la deconstruccion de los clasicos tiempos, espacios y
agrupamientos de la escuela tradicional (UNESCO, 2019). Entonces, ¢cudles son las
problematicas que se presentan en relacion con la accesibilidad de conectividad en los
institutos superiores? Para ello tendriamos mencionar los avances recorridos en materia de
introduccion de vias digitales en la formacion docente (CIPPEC, 2018) que de la mano de la
Red Nacional Virtual de Institutos Superiores de Formacidon Docente viene realizando el
Instituto Nacional de Formacion Docente en el &mbito nacional. La Red INFoD fue creada en

el aflo 2007 como respuesta a un diagndstico de dispersion de los institutos y falta de
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comunicacion interinstitucional. La red conecta a todos los IFD del pais mediante plataformas
0 nodos virtuales que cada instituto administra, donde cada uno dispone de un sitio web, un
blog y un entorno de aprendizaje o campus virtual. Se trata de la red virtual de instituciones
formadoras de docentes mas grande de Latinoamérica, con cerca de 60.000 aulas virtuales

creadas y mas de 560.000 personas registradas.

Por otra parte, tendriamos que analizar el nivel de conectividad en el territorio de la
Provincia de Buenos Aires. Es de destacar que la conexion que brinda Internet a todo el pais
se encuentra en la localidad de Las Toninas de la Provincia de Buenos Aires, y sin embargo
las conexiones troncales se comunican con la Ciudad de Buenos Aires y de alli se distribuye
a todo el pais. A raiz de la pandemia que estamos viviendo en este momento y el cual
atraviesa el desarrollo de esta tesis, se descentralizé la instalacién del cableado y se estan
acelerando los procesos de tendido de fibra éptica de ultima milla, que son las que conectan
a los proveedores de poblaciones de pocos habitantes y algunos accesos exclusivos
troncales al centro de la Provincia de Buenos Aires que permitird dotar de mayor ancho de
banda y estabilidad en las conexiones a Internet. Es asi como la Empresa Argentina de
Soluciones Satelitales (ARSAT) comenz06 a realizar tendidos de fibra desde Las Toninas a
otros puntos de la Provincia de Buenos Aires, tal vez motivados por la futura puesta en

funcionamiento del nuevo cable submarino MALBEC? y TANNATS.

Tabla 13: Mapa de cables de fibra ¢ptica submarinos de Argentina

Mapa de cables fibra 6ptica submarinos de Argentina

Argentina
Malbec
M Tannat
M South American Crossing (SAC)
W South America-1 (SAm-1)

M Atlantis 2

M Bicentenario

W Unisur

2 Es un cable de 2600 km de extensién que une San Pablo (Brasil) con Las Toninas (Argentina). Con la puesta en
marcha de este cable se duplicara la capacidad de conexién de la Argentina y los usuarios accederan mas
rapidamente a las redes sociales y a los servicios que se encuentran en la nube.

3 Es un cable de 2200 km de extensién y la instalacién comenzé a mediados de 2018. Conecta Brasil con Uruguay.
Actualmente (2020) se prolong6 su instalacion en las Toninas (Argentina)
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Fuente: www.submarinecablemap.com (2020)

Tabla 14: Cableado de fibra éptica desde Las Toninas al centro de la Provincia de Buenos Aires
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Este tendido que permite descentralizar la conectividad permitird a los municipios
relevados en la investigacion dotar de mayor calidad y ancho de banda, pero, segun se
expresa en el Plan Federal de Conectividad a Internet a través de la Empresa Argentina de
Soluciones Digitales (Arsat S.A.), se conectaran las poblaciones y ciudades a través de la
Red Federal de Fibra Optica (REFEFO), correspondiendo a los operadores locales de Gltima
milla cooperativas y pymes, asegurar la prestacion de servicios a los clientes finales que
todavia se encuentra en fase de desarrollo.

Si bien el InFod viene realizando acciones para crear espacios virtuales y brindado
acceso a los institutos superiores y Arsat despliega de forma creciente la red de fibra 6ptica
en la Provincia de Buenos Aires, no se estan garantizando los accesos de alta velocidad para
los institutos superiores. Si bien los institutos cuentan con una infraestructura de piso
tecnolégico instalado recientemente que, estaria en condiciones de proveer servicio
inalambrico en las aulas, en algunos casos no se contrato el servicio de Internet ya que tenian
gue ser costeados por los institutos y en otros casos la conectividad es limitada y deficiente
para poder garantizar conexiones concurrentes. Segun el informe de CIPPEC (2018) en un
principio, los institutos recibian fondos del Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD)
para contratar conectividad a Internet, pero con la creaciéon del Plan Argentina Conectada a
partir del 2015, esta linea se discontinud.

Sumado a esto, desde el afio 2015 no se entregaron mas netbooks del Plan Conectar

Igualdad y en su lugar se entregaron “carros informaticos” que cuentan con treinta netbooks
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para ser utilizadas en las clases, segun la matricula de cada institucién y especificamente
para ser utilizados en las carreras del profesorado. Ante la poca disponibilidad de netbooks
en relacion a la cantidad de alumnos la mayoria de los estudiantes cuentan con teléfonos
moviles que tienen una presencia preponderante y creciente en las instituciones pero que no
se evidencia el uso pedagdgico por parte de los docentes en las entrevistas realizadas. Ahora,
ante la ausencia de las netbooks, ¢ estan siendo utilizados otro tipo de dispositivos maoviles
con fines pedagdgicos en el desarrollo de las clases? En las directrices para las politicas de

aprendizaje de la UNESCO (2013) se afirma lo siguiente:

“Actualmente, la mayor parte de los contenidos pedagdgicos, incluidos los
digitales, no son accesibles desde dispositivos moéviles ni aprovechan
plenamente la capacidad multimedia, de comunicacion y, en ocasiones, de
deteccion de la ubicacion que ofrecen dichos dispositivos. Ademas, aun
cuando estén disponibles, los contenidos a menudo no son pertinentes para
los alumnos locales debido a lo limitado de las opciones de idiomas y a la
falta de material especifico desde el punto de vista cultural. Asimismo, una
gran parte de los contenidos no se ajusta a las normas ni incorpora
elementos para mejorar la facilidad de acceso de los alumnos con
discapacidad. Al adaptar los recursos adecuados para su utilizacion en
dispositivos moviles, al tiempo que se garantiza su pertinencia y su
accesibilidad a grupos diversos de educandos, los educadores pueden
ampliar enormemente el alcance de esos recursos, dado que muchos mas
educandos y docentes poseen dispositivos moviles que computadoras
portatiles o de escritorio”. (p.33)

Sin embargo, a pesar del creciente uso de dispositivos mdviles un estudio sobre el
uso académico del ordenador portatil y del smartphone en estudiantes universitarios
espafioles e iberoamericanos (Saénz Lopez, Sevillano Garcia, & Vazquez Cano, 2019)
detalla que se valora mas el uso del ordenador portatil para la elaboracion de trabajos, el
estudio, la bausqueda de informacion, intercambio de apuntes, uso del correo electrénico y los
trabajos grupales. El uso del teléfono adquiere funcionalidades de entretenimiento y

comunicacion (Tabla 12).

Tabla 15: Uso académico del ordenador portétil y del smartphone en estudiantes universitarios espafioles e
iberoamericanos

Portatil Movil
Elaboraciéon de trabajos 4,50 1,80
Estudio 3,84 2,12
Busqueda de informaciéon no académica 3,97 3,15
Chatear 3,37 3,74
Redes sociales 4,12 3,96
Intercambio de apuntes 3,58 2,14
Correo electronico 4,29 3,51
Busqueda de informacion académica 4,35 2,47
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Utilizacion para la realizacion de trabajos 3,19 1,81

grupales con companeros

Utilizacion para ocio 3,49 3,48
Recuperado de: (Saénz Lopez, Sevillano Garcia, & Vazquez Cano, 2019)

Otra investigacion (Gasull, Savini, & Gimeno, 2018) nos dice que cuando la consulta
en relacién con el uso de los dispositivos para distintas actividades vinculadas al aprendizaje,
exceptuando leer libros, producciones escritas, buscar informacion, acceder al aula virtual,
descargar y consultar documentos, las otras actividades son realizadas de manera
preponderante en smartphone. El acceso a grupos en redes sociales con otros estudiantes
se realiza el 75 % de los casos en smartphone, mientras que las producciones escritas sean
estas de desarrollo de trabajos practicos, presentaciones, ensayos, entre otros; sélo el 2 %

de los estudiantes entrevistados expresa realizarlos en el smartphone.

3.3 Las clases sin TIC

Cada vez son mas los docentes que incorporan las TIC a sus practicas. Sin embargo,
en ningldn caso supone que las estén integrando o usando pedagégicamente. La
investigacion es también enfatica (Cuban, 2001; Balanskat, Blamire & Kefala, 2006; British
Educational Communications and Technology Agency, 2007; Condie & Munro, 2007; Cabello
& Morales, 2011; Maggio, 2012) en mostrar que, a pesar de esta mayor incorporacion, los
docentes se muestran débiles para organizar actividades e implementar situaciones de aula
apoyadas en el uso de los recursos tecnolégicos (Area Moreira, 2008). Cuando las
tecnologias son utilizadas por el profesorado en el aula, el tipo de practicas docentes con las
mismas responden mas a un modelo expositivo y/o tradicional de ensefianza que a
planteamientos socioconstructivistas del aprendizaje. Los testimonios en su mayoria

sostienen que no pueden pensar los procesos de ensefianza y de aprendizaje sin las TIC:

“Creo que no se puede pensar sin tecnologia y, realmente intento por lo
menos poner el eje en las nuevas demandas de, no sélo del mercado
laboral o, casi no diria ni siquiera del mercado laboral, sino del ejercicio de
la ciudadania”. (Verea, 3/05/19)

“Es dificil pensar la ensefianza sin las tecnologias, porque en realidad,
cuando uno empieza a pensar en los recursos tecnolégicos como
favorecedores de la ensefianza y del aprendizaje, entras a pensar también
en la alfabetizacion tecnologica y, son como cuestiones inseparables que
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van juntas y esto no tiene que ver con que si en las instituciones existen o
no existen los recursos”. (Haponiuk, 15/04/19)

“La carga horaria del profesorado es poca y los alumnos son muchos y sin
la tecnologia no lo puedo hacer”. (Esposito, 5/08/19)

Estas expresiones acompafan la idea de la institucion educativa situada en la
modernidad que proporciona educaciéon para el futuro. En estricto sentido, esta expresion
“educacion para el futuro” tiene diferentes significados para todos los que la empleamos. Para
algunos consiste en coadyuvar al desarrollo de las potencialidades humanas en su conjunto;
para otros, formar en ciudadania, y para unos mas, fomentar los aprendizajes que convertiran
al sujeto en un ser productivo. Quiza con distintas variantes, en ciertos casos se ponga mas

énfasis en algun aspecto que otro (IISUE, 2020).

Para entender esto, debemos recordar que el saber técnico constituye una parte
intrinseca del dominio socio-politico bajo la panacea del progreso, ya que considera la técnica
por el significado y por el sentido de las consecuencias que acarrea para la sociedad actual,
mas que por las notas definitorias del propio pensar técnico. Ademas, el significado de la
técnica arranca histéricamente con el nacimiento de la burguesia y de un nuevo tipo de
racionalidad: la instrumental o cientifico-técnica. De este modo, toda la sociedad comienza a
organizarse alrededor de este factor aglutinante a través de las relaciones de produccion, o
sea, privilegiando la variable econémica por medio de la acumulacién del capital, asociado a

la estructura intrincada del poder politico (Habermas, 1986).

El término “tecnocentrismo” es utilizado por Cabero (2006) al referirse a la racionalidad
instrumental que sitla lo tecnolégico como eje central de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, cuyo problema sosiega lo pedagdgico en relacion con factores sociales,
econdmicos, politicos y culturales. Légicamente, ello tiene sus incidencias y proyecciones
para la educacion, porque tendra que capacitarse cada vez mas rapido, reciclarla
eficientemente cuando varie la tecnologia y cada vez mas velozmente en periodos mas cortos
de tiempo, debido a la gran aceleraciéon histérica. De este modo, lo cultural, lo ético, lo
vivencial, lo singular, pasa a segundo plano (Fainholc, 2012). En esta linea, Inés Dussel

(2013) sostiene que

“En la etapa que viene, los docentes necesitaran formacion en los lenguajes
y tecnologias especificas, pero también, y quiza, sobre todo, deberén estar
atentos a estas nuevas dinamicas de saber y de produccién y participacion
cultural, para producir y sostener a la escuela como un espacio de
formacion en lenguajes rigurosos y argumentos democraticos”. (p. 19)
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Por otro lado, encontramos discursos que ponen de relieve una posicion contraria a
las nuevas tecnologias, que descreen de su impacto y que recomiendan, de modo totalmente

explicito, su alejamiento de ambitos educativos como lo afirma Estela:

“Habria que llevar tizas de colores y, por supuesto, los elementos de
geometria, realizar todo a mano alzada, hay cosas que no se pueden hacer
porque no se entienden y para hacer los que no somos muy prolijos en el
pizarron tenemaos que usar bien el pizarron para poder ser concretos y que
realmente se entienda”. (Petruccelli, 10/07/19)

La docente apela a recursos que son conocidos, familiares, donde se siente comoda
en esta espacialidad. En este sentido, salir de este formato requiere despojarse de antiguas
metodologias, dar la posibilidad a nuevas experiencias y retroalimentarse a través de las
experiencias de los otros. A propésito, Michel Serres (2013) reflexiona sobre los cambios
histéricos revolucionarios que siempre se hacen alrededor de las cosas duras como la
revolucién industrial, la era de bronce y de hierro, la invencion de la imprenta. Y sobre este
ultimo el formato-pagina nos domina tanto que las nuevas tecnologias todavia no han podido

reemplazarlo. La pantalla de la computadora -que también se abre como un libro- lo imita.

Y aqui es importante el andlisis que hace Edith Litwin (2016) donde dice que:

“La tiza y el pizarrén son la expresion de la tecnologia mas simple, mas
utilizada y quizas la menos estudiada. Recordamos que, en la infancia, mas
de una vez pasar al pizarrén se constituia en el lugar de castigo o del
premio. Nos conducia al pizarron la voz alta de la maestra que remarcaba
nuestra falta, nuestro olvido o la dificultad. Debiamos escribir en él aquello
gue era evidente que no sabiamos. En algunas oportunidades, la maestra
a continuacién ofrecia ese lugar a otro alumno para que acudiese en
nuestra ayuda y la humillacion se agigantaba al reconocernos en la
ignorancia. En otras clases, se usaba el pizarron estrictamente para alentar
y se constituia en un lugar privilegiado al que se accedia s6lo para dar
cuenta de la ejemplaridad. El espacio del pizarrén se transforma, entonces,
segun el uso que le da cada docente: un nuevo lugar para el estigma o su
contrario, el fortalecimiento de la autoestima.” (p.146)
Y en una clara definicion sobre estas practicas tradicionales expresa también:

Para bien o para mal, el pizarron fue también insustituible en las practicas
de antafio. Reflejaba la ensefianza y hacia transparentes los actos del
maestro. Si la preocupacion del maestro era el disciplinamiento, el uso del
pizarrén lo favorecia. En esos casos, para los estudiantes ir al pizarron
podia ser el espacio de la verglienza y el oprobio o el lugar en el que se
reconocerian los logros alcanzados. Premios y castigos representan
categorias de analisis de derivacién conductista. Sélo en las practicas mas
tradicionales sostenemos que son necesarias o Utiles para la ensefianza y
favorecen la comprension. (p.146)
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Para Meirieu (2001), existe una serie de preguntas que deberd plantearse toda
proposicion de caracter instrumental y que concierne a los tres polos del modelo en que se
inscribe. “¢,Qué finalidades persiguen realmente a través de su uso? ¢Qué conocimientos
psicoldgicos se movilizan y son suficientemente firmes? ¢ Qué eficacia se permite sin que me
entretenga con la ilusion de una accion que tendria como simple funcion el curar mis heridas
narcisistas? ¢ Las herramientas propuestas sirven realmente para las finalidades que quiero
conseguir es posible que los conocimientos movilizados puedan iluminar mi actividad?” (p.
111).

Es llamativa en la entrevista la expresion “hay cosas que no se puede hacer porque
no se entienden” en clara alusién al contenido que no se puede plasmar en el pizarron, pero
tampoco se aclara cual es la metodologia alternativa que se podria emplear para poder
exponer ese contenido. Es decir, cuales serian las estrategias del docente que no tiene
acceso a las nuevas tecnologias como soporte para el desarrollo de sus clases y, en
profundidad, cudles serian los abordajes pedagdgicos y didacticos que sostendrian el
desarrollo de aquellos contenidos que la docente expresa que “no se entienden”.

En la misma linea al ser interpelado sobre las estrategias de ensefianza que se

podrian encontrar en un aula sin tecnologias Eduardo nos dice:

“‘como las conocidas, como las que podemos ver casi en cualquier aula.
Uno que habla y otro que escucha, sino lo sabe el que esta hablando la
respuesta no la tiene nadie. Poca creatividad, muy memoristico todo. Lo
que vivimos como cuando éramos chicos”. (Ménaco, 10/08/19)
Es interesante observar que en este testimonio el docente entrevistado traslada una

situacion hipotética a la realidad actual de la practica docente, la compara con su
autobiografia educativa y resalta el modelo educativo bancario (Freire, 2012) donde el
educador es el que sabe, el nico que posee conocimientos y no puede percibir que la vida
humana solo tiene sentido en la comunicacion. Donde el educando recibe los conocimientos
del educador, sin participar en el proceso. También remite a un modelo de escuela tradicional
gue Jaume Trilla Bertet (1996) basada en “un conjunto de concepciones, métodos y técnicas
didacticas, formas organizativas y disciplinarias que no solo proceden del pasado, sino que
ademés son consideradas obsoletas, anacronicas o superadas, aun cuando se sigan
utiizando de manera generalizadas. Pueden ser anacronicas por razones tecnoldgicas;
pueden ser obsoletas por cambios sociales o culturales” (p.3).

Por otro lado, nos interpela también sobre la creatividad en la ensefianza y la falsa
creencia de que para innovar se necesitan las nuevas tecnologias o lo que es peor aun, que
las nuevas tecnologias por si mismas son innovadoras. Es en este sentido, Hargreaves

(2003) plantea que los docentes deberan aprender a ensefiar de un modo diferente al modo
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en que a ellos les ensefiaron, aprender a trabajar en equipos colaborativos a largo plazo y
prepararlos para ensefiar en la sociedad del conocimiento con alta capacitacion.

En esta realidad, la experticia docente no estd dada por la posesion de un mayor
cumulo de conocimientos en un campo determinado. Porque si bien la profundidad respecto
a la estructura disciplinaria de su campo de formacién y a los principios que rigen la
investigacion constituyen atributos exigibles para los profesores en el nivel superior, también
lo son la capacidad para responder de forma adecuada a las exigencias del entorno, la
flexibilidad para generar condiciones apropiadas para el aprendizaje, el compromiso y el
pensamiento estratégico que permite abordar situaciones educativas complejas.

Se trata de apostar por la creatividad en la ensefianza, apelando también a nuevos
recursos culturales que la sociedad hoy nos ofrece, pues como decia John Dewey (2007), si
pretendemos ensefarles a los alumnos de hoy de la misma manera como ensefidbamos ayer,
les estamos robando el futuro. El testimonio de Sandra vincula la ausencia de las nuevas
tecnologias en las clases directamente con la creacion y gestion de aulas virtuales donde

sefiala que:

“En este momento te digo que yo no puedo pensar que el dia de mafiana
me quede sin las aulas virtuales porque si me quedo sin las aulas virtuales
saldré a buscar otra cosa. Y eso lo tengo claro, si no tengo lo del Drive
compartido saldré a buscar otra cosa o lo inventaré porque en este
momento la carga horaria del profesorado es poca y los alumnos son
muchos y sin la tecnologia no lo puedo hacer.” (Esposito, 05/08/19)

Y aqui nos encontramos a una docente fuertemente centrada en las aulas virtuales y

especificamente en la aplicacién Drive de Google que permite almacenar en la nube
diferentes archivos que pueden ser visualizados y editados por los usuarios para resolver una
situacion particular que es la carga horaria del profesorado. Y ahi donde es importante poner
el foco en generar mas y mejores oportunidades para realizar practicas que reinventen la
ensefianza, desde experiencias que valgan la pena de ser vividas (Maggio, 2018). Al

respecto, Fisher (2010) plantea:

“Nos enfrentamos a un considerable desafio. Los procesos de ensefianza
del profesor son complejos, incluso desordenados, y las actuales
circunstancias de trabajo de los profesores sufren de una serie de
limitaciones inherentes. Aun asi, existen posibilidades de un cambio real del
sistema”. (p.260)

Fabio Tarasow (2014) nos habla sobre la idea que tienen muchos docentes sobre las

distintas plataformas de LMS como Google y nos dice que “la educacion en linea se constituye
COmo un campo propio, que no es una sustitucion tecnoldgica de la presencialidad, sino que
es la creacion en un entorno tecnolégico de un territorio de encuentro en el que se propicia la

construccion social del conocimiento” (p. 33).
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Sin embargo, al realizar un recorrido por las diferentes propuestas educativas que se
ofrecen en la actualidad en estas plataformas muchas de las propuestas que se ofrecen
siguen aplicando la tecnologia como medio para suplir la presencia fisica. Se buscan
soluciones tecnoldgicas que faciliten la ampliacion de la temporalidad, la facilidad de
mantener un registro de evaluaciones, de un seguimiento mas importante de los estudiantes
y lo que se obtiene es una recreacién tecnoldgica del modelo transmisivo. Entonces, no es
una cuestion exclusivamente tecnolégica: es la realizacion de la posibilidad de recrear
espacios de ensefianza y de aprendizaje utilizando la tecnologia disponible de acuerdo con
lo que las ciencias de la educacién han aportado al campo del conocimiento sobre lo que es
la ensefanza y el aprendizaje.

Noemi plantea como tema central la alfabetizacién tecnolégica mas alla de los

recursos instrumentales y nos dice:

“Es dificil pensar la ensenanza sin las tecnologias, porque en realidad,
cuando uno empieza a pensar en los recursos tecnolégicos como
favorecedores de la ensefianza y del aprendizaje, entras a pensar también
en la alfabetizacion tecnoldgica y, son como cuestiones inseparables que
van juntas y esto no tiene que ver con que si en las instituciones existen o
no existen los recursos.” (Haponiuk, 15/04/19)
En este testimonio encontramos conceptos relevantes y vinculaciones entre recursos

y alfabetizacién tecnoldgica que tienen dos visiones diferentes segun Manuel Area Moreira
(2002). Por un lado, el discurso de la alfabetizacion tecnolégica se construye desde la
ideologia de mercado donde la sociedad de la informacion es un centro de servicios de ocio
y consumos culturales donde el desarrollo social y educativo en relaciéon con las nuevas
tecnologias se apoya casi exclusivamente en criterios comerciales y econémicos. La otra
perspectiva apoya sus argumentos en criterios de naturaleza politica e ideoldgica en los que
se defiende que la sociedad de la informacién debe construirse al servicio de necesidades
sociales y humanas. Apoyando estas categorias Fourez (2013) plantea que “la educacion
tecnoldgica tendra que encontrar un equilibrio entre una enseflanza centrada en lo cientifico-
técnico tradicional y una ensefianza centrada en las significaciones sociales de la tecnologia”

(p-150). En consecuencia, Area Moreira (2002) distingue cuatro dimensiones formativas:

e Dimensién instrumental: relativa al dominio técnico de cada tecnologia
(conocimiento practico del hardware y del software que emplea cada medio).
e Dimensién cognitiva: relativa a la adquisicion de los conocimientos y
habilidades especificos que permitan buscar, seleccionar, analizar,

comprender y recrear la enorme cantidad de informacion a la que se accede a
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través de las nuevas tecnologias. Es decir, aprender a utilizar de forma
inteligente la informacion.

e Dimensién actitudinal: relativa al desarrollo de un conjunto de valores y
actitudes hacia la tecnologia de modo que no se caiga ni en un
posicionamiento tecnofébico (es decir, que se las rechace sistematicamente
por considerarlas maléficas) ni en una actitud de aceptacion acritica y sumisa
de las mismas.

¢ Dimensién politica: relativa a la toma de conciencia de que las tecnologias de
la informacién y comunicacién no son asépticas ni neutrales desde un punto
de vista social, sino que las mismas inciden significativamente en el entorno

cultural y politico de nuestra sociedad.

Tabla 16: Dimensiones de la alfabetizacion tecnolégica

Dimensiones de la alfabetizacion tecnologica

[ Dimension instrumental ] [ Dimension cognitiva ]

Utilizar de forma inteligente
la informacion (buscar,
seleccionar, analizar y

difundir informacion)

Saber manejar el

hardware y software

[ Dimension actitudinal ] [ Dimension politica ]

Tomar conciencia de
las implicaciones politicas
y culturales de la tecnologia
en nuestra sociedad

Desarrollar actitudes
racionales ante la
tecnologia
(ni tecnofobia ni tecnofilia)

Fuente: elaboracion propia en base a Area Moreira (2012)
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3.4. El aprendizaje basado en problemas

Orientar la ensefianza y el aprendizaje hacia la resolucion de problemas implica
buscar y disefiar situaciones did4cticas para promover en los estudiantes la busqueda y
apropiacion de estrategias adecuadas para encontrar respuestas a preguntas de la realidad
cotidiana. Ensefiar a resolver problemas no consiste sélo en dotar a los alumnos de
estrategias sino también de crear en ellos el habito y la necesidad de enfrentarse al
aprendizaje como un problema al que hay que encontrar respuesta. No se trata solamente de
ensefiar a resolver problemas, sino de ensefiar a plantearse problemas, a convertir la
realidad, lo cotidiano en un problema que merece ser indagado y estudiado. Ensefiar a
problematizar los contenidos, buscar los diferentes modos de abordarlos y problematizar no
solo las soluciones, sino también, las decisiones que se tomen.

Vizcarro & Juarez (2008) identifica seis etapas fundamentales del aprendizaje basado
en problemas:

¢ |dentificacion del problema, en el cual se presenta la situacién problematica

¢ |dentificacién de las necesidades de aprendizaje, formulacién de objetivos en
la cual se pretende identificar los conocimientos necesarios para resolver el
problemay trazar los objetivos de aprendizaje.

e Autoaprendizaje y busqueda de informacion de acuerdo con los objetivos y
necesidades de aprendizaje del estudiante.

e Discusién en pequefios grupos basados en los resultados de la busqueda de
informacion y el didlogo en torno al problema.

e Sintesis de lo aprendido, durante el cual se consolidan los conceptos
aprendidos para resolver el problema.

e Formulacién de nuevos problemas, momento en el cual se exploran los nuevos
problemas que surgen luego de la resolucién del problema inicial.

La etapa de la identificacién del problema es un impedimento para poder avanzar en
las siguientes etapas. En mas de una oportunidad, para los estudiantes la situacion
problematica es confusa y dificil, no cuentan con suficiente informacion y es probable que al
reunirla encuentren que el problema cambia o se reorienta (Litwin, 2016). En este sentido, la
inmediatez del acceso a la informacién a través de Internet y la posibilidad que nos ofrecen
las TIC para formular caminos alternativos en la resolucion de problemas son elementos

favorecedores, como nos dice una docente:
“Asi que las propuestas de ensefianza tienen que ser propuestas abiertas,

problematizadoras, que los interpele, que los desafie y que nos ponga ante
situaciones problematicas en los que los estudiantes tengan que
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seleccionar los mejores recursos, entre ellos, los recursos TIC, ya sea para
favorecer sus aprendizajes o para ir pensando en los procesos de
ensefianza que desarrollardn en su momento.” (Haponiuk, 15/04/19)

Los recursos TIC como favorecedores en el proceso de ensefianza y de aprendizaje
contribuyen significativamente al aprendizaje basado en problemas. A propdsito, Mariana
Maggio (2016) nos dice que “en la tradicion heredada, el cuaderno y la carpeta de papel
ocupan un lugar central y, junto a ellos, escribir el dictado, copiar del pizarrén y resolver
ejercicios, sigue siendo parte importante de la actividad escolar. Lo que los huevos entornos
tecnoldgicos nos permiten podria también lograrse con papel y lapiz, pero de un modo muy
complejo y poco eficiente”. (p. 67). Y es precisamente lo que advierte Fernandez Mufioz
(1994) respecto de que “los profesores no aplican los métodos que le han predicado, sino los
métodos que le han aplicado durante su periodo de formaciéon” (p.71).

Las posibilidades que brindan las nuevas tecnologias sostienen andamiajes para que
el docente pueda crear nuevos escenarios pedagogicos de procesos cognitivos complejos y
construccion de conocimiento significativo que potencian la comunicacion y la interaccion
personal.

Estos escenarios estan determinados por las experiencias en relacién con su entorno.
Son respuestas espontaneas, intuitivas y personales que posibilitan resolver los problemas
de la vida cotidiana y también, los aprendizajes escolares de diversa indole y nivel de
conceptualizacion disciplinar. Pero los conocimientos no estan dispuestos al azar, se
encuentran interrelacionados en una estructura multidimensional a través de nodos
conceptuales que constituyen paquetes de informaciéon y que nos permiten dotar de
significado el mundo en el que vivimos (Anijovich & Mora, 2010).

En esta linea también se expresa Jonassen (2003) quien manifiesta que se deben
trabajar problemas reales en la educacion superior, seguidos de la metodologia denominada
“‘esquemas conceptuales”. Esta metodologia, ofrece la oportunidad de vincular el plano
tedrico con el practico de la disciplina en la que se plantee el problema, pero también indagar
la solucién al problema, mediante otras disciplinas afines a la que trabaja. Por ello, la
metodologia ABP tiene un carédcter interdisciplinar en si misma, lo que puede suponer la
posibilidad de ver los planes de estudio como un entramado conectado a través de redes
cognitivas con un mismo fin: la adquisicion de un conocimiento sélidamente asimilado
mediante procesos constructivistas del aprendizaje.

El caracter interdisciplinar que plantea el aprendizaje basado en problemas requiere
la participacion y articulacion de diferentes espacios y donde mas se evidencia es con el

campo de la practica:

“Trabajo por proyectos con otros profesores con problemas concretos y con
una fuerte relacion con el campo de la practica”. (Marfia, 14/03/19)
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“‘Uno recurre a ellas como forma natural, entonces ahi aparece la
transversalidad en cuanto a contenidos en articular con las practicas y todo
eso también es casi Inevitable.” (Verea, 3/05/19)

“Y mira, al interior del instituto las tecnologias han atravesado, ya con el uso
del celular y tener un grupo donde estan los alumnos que estan transitando
la practica hace que el aula se quede sin paredes”. (Esposito, 05/08/19)

“Trabajé con la profesora del campo de la practica haciendo las primeras
observaciones, porque justamente los contenidos de la materia Introduccion
a la Matematica se trabajan en todo el nivel secundario”. (Ramirez,
20/08/19)

Esto responde a la complejidad y mutacion de las materias que pueden crear
condiciones para la colaboracion o, todo lo contrario. Cuando ocurre lo primero, la materia
genera otros espacios institucionales y alienta la produccién en el marco de un proyecto
comun (Ickowicz M. , 2011).

Esos espacios de conocimiento tienen que romper las perspectivas disciplinares sin
dejar de ser conocimiento cientifico, espacios en los que los problemas de las ciencias, la
técnica o la cultura puedan ser abordados recurriendo a saberes de los diferentes campos,
pero sin la metodologia, tratamiento o recorte que propone el curriculo (Litwin, 2016).
Entonces ¢ cudles serian los aportes significativos que los docentes podrian realizar de forma
interdisciplinar en relacién con las nuevas tecnologias? En este sentido, Miriam Kap describe

a los docentes vanguardistas como aquellos:

“‘gue van marcando una huella, y esto es muy interesante, porque en
funcidén de sus propios errores el resto de los docentes podemos aprender
y podemos seleccionar y utilizar algunos entornos tecnolégicos que sean
mas potentes. Ahora, si estos docentes no hubiesen tomado la vanguardia,
si no se hubiesen animado, si no hubiesen experimentado, si no hubiesen
estimulado otras busquedas posibles, probablemente las innovaciones del
grupo amplio del segundo perfil de docentes nunca se hubiesen producido”
(Kap, 13/05/20)

A través de la interaccion, el intercambio de informacion y de ideas entre colegas
deviene un componente fundamental para el desarrollo profesional de los profesores.
Recogiendo las ideas de Garrison y Anderson (2005), la interaccion entre profesores
constituye la base de la organizacion del aprendizaje dentro de una institucion educativa. En
este sentido Sachs (2003) argumenta que histéricamente los profesores han tenido
oportunidades limitadas para trabajar de forma colaborativa como lo manifiesta Estela que

nos dice que “no es frecuente el intercambio con otros profesores” (Petruccelli, 10/07/19).
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Como profesidén los profesores no han desarrollado un lenguaje comun ni una tecnologia para

documentar y discutir la practica y sus consecuencias.

3.5 Conclusiodn

El presente capitulo ha intentado analizar los distintos planes y programas de gobierno
gue, mediante politicas educativas nacionales y provinciales, dotaron a los institutos
superiores de equipamiento y desarrollaron capacitaciones de formaciéon docente continua.
La indagacion sobre las percepciones docentes permiti6 obtener informaciéon sobre el
caracter instrumental en la integracion de las TIC y los diversos obstaculos para conformar
comunidades de practica como espacios de formacién, expansion, enriquecimiento y de co-
creacion.

El entrecruzamiento entre informes oficiales y entrevistas permiti6 comprender las
diversas probleméticas de conectividad a Internet, asi como la integracion pedagdgica de las
TIC. Asimismo, el abordaje a los fundamentos sobre el aprendizaje basado en problemas
como eje transversalizador nos introduce en el andlisis del curriculum que se desarrollara en

el capitulo siguiente.
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CAPITULO 4: Curriculum y tranversalidad

En los capitulos anteriores hemos puesto de relevancia la necesidad de repensar la
cuestion curricular en torno a la posibilidad de reconfigurar los campos disciplinares para
posicionarse en la transdisciplina. En este nuevo esquema la transversalidad de algunos
saberes como son las TIC y la ESI resulta esencial. De aqui que los nuevos disefios retomen
esta idea y las propongan como horizonte, aunque, como veremos, no tienen una proyeccion
concreta en los disefios curriculares.

El presente capitulo aborda la problemética de la transversalidad de las TIC en el
disefio curricular de la provincia de Buenos Aires para el profesorado en Matematica, se
trabajara también en la comparacién con otras propuestas curriculares a los fines de advertir
potencialidades y limitaciones que los disefios imponen a la implementacion de la ensefianza
mediada por tecnologias. En este punto la voz de los actores es fundamental ya que nos
ayuda a comprender la distancia que existe entre lo que propone el disefio y las practicas

mismas.

4.1 El curriculum y la transversalidad

Siguiendo a Alicia de Alba (2008) el curriculum es una propuesta cultural y politico-
educativa, la cual interpela a diversos sujetos sociales, quienes al responder a tal
interpelacion incorporan rasgos nodales de la identidad del curriculum y de las instituciones
con guiénes éste tenga lazos de pertenencia, como el Estado, la Nacion, la Iglesia, la clase
social, el barrio, la comunidad, de tal forma que el curriculum es un elemento constitutivo de

la subjetividad de los sujetos sociales.

Intentando llegar a una definiciébn propia del concepto sobre integracion curricular
encontramos la definicion del Diccionario de la Lengua Espafiola que define integrar como
“ser una parte o elemento de cierta cosa”, “completar un todo con las partes que faltaban”.
Con esto podemos concordar que integrar las TIC es hacerlas parte del curriculum vy
enlazarlas arménicamente con los demas componentes del curriculum. Se trata de utilizarlas
como parte integral del curriculum y no como un apéndice o0 un recurso periférico (Sanchez,

2003).

Aqui también es interesante distinguir entre inclusion e integracion. Hablar de inclusion
es referirnos a un término que presenta diferentes significados: a la discapacidad y las

necesidades educativas especiales y a la potenciacién de una escuela para todos (Ainscow
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y Miles, 2009) que se refiere al derecho que tienen todas las personas a la educacion, y la
incorporacion de aquellas personas que son excluidas del sistema educativo por aspectos
tales como su género, su cultura, su raza o sus caracteristicas personales centrandonos no
solamente en las personas discapacitadas, sino también hacerlo de las que viven en la
pobrezay la marginalidad, de las que pertenecen a pueblos originarios. Los términos inclusion
e integracion se refieren a aspectos diferentes; con el primero nos centramos en el alumno, y
con el segundo, en el aula, centrada en las variables de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Como sefialan Cabero y Cordoba (2009), tanto el objetivo como el centro de
preocupacion de la inclusion e integracion. En lo que se refiere a su objetivo, el de la inclusiéon
es de mayor magnitud que el de la integracién, en el sentido que la Ultima se centra en el
colectivo de los discapacitados, y la primera en todos los estudiantes. Por otra parte, mientras
el centro de preocupacion de la integracion es mejorar y cambiar la educacion especial, el de
la inclusién es perseguir la transformacion de la cultura, la organizacién educativa y la practica

escolar.

Las concepciones pedagogicas y curriculares adoptadas influyen en la organizacion y
desarrollo de la propia practica educativa y, por ende, en el tipo de tecnologias seleccionadas,
sus modalidades de uso, formas de evaluacion, entre otras. En una u otra perspectiva, la
incorporacion que se haga de las TIC puede referir a dos modalidades béasicas de integraciéon
curricular, no excluyentes entre si. Por un lado, pueden ser comprendidas como objeto de
conocimiento en si misma, es decir, constituirse en contenido de ensefianza, integrandose
en el curriculum como un tema, area o espacio curricular. Por otro lado, esta tecnologia puede
constituirse en un medio o herramienta de ensefianza y de aprendizaje, es decir, convertirse
en componente del curriculum como medio, herramienta o material curricular al integrarla

como mediadora en la construccion del conocimiento (Buzzi, 1999).

La probleméatica que se ha observado desde hace 20 afios es ¢,como incorporar las
nuevas tecnologias en los disefios curriculares? Se define que la integracién curricular de las
TIC responde al proceso de hacerlas enteramente parte del curriculo, como parte de un todo,
permeandolas con los principios educativos y las didacticas que conforman el engranaje del
aprender. Ello fundamentalmente implica un uso arménico y funcional para un propdésito del
aprender especifico en un domino o una disciplina curricular (Sdnchez, 2003). Asimismo, Gros
(2000) seiiala que integrar curricularmente las tecnologias es “utilizar las TIC en forma
habitual en las aulas para tareas variadas como escribir, obtener informacion, experimentar,
simular, comunicarse, aprender un idioma, disefiar (...) todo ello en forma natural, invisible
(...) va més all4 del mero uso instrumental de la herramienta y se sitia en el propio nivel de
innovacion del sistema educativo” (p.25). Asimismo, Inciarte Rodriguez (2004) menciona la

necesidad de “aplicar un enfoque curricular interdisciplinario, de modo que las nuevas
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tecnologias de la comunicacién y la informacion, aplicadas a la educacion, aprovechen los
aportes de cada disciplina para adquirir una perspectiva global y equilibrada, permitiendo
conjugar los aportes de cada una de ellas para analizar, interpretar y resolver problemas de

cada area” (p.9).

En un estudio citado por Cabrol y Székely (2012), en el que se evaluaron las
competencias TIC de los docentes en paises miembros de la OCDE, se descubrié que, aun
cuando los docentes tienen un alto grado de familiaridad con la tecnologia y se sienten a
gusto con ella, no consiguen integrarla a sus actividades pedagdgicas cotidianas (Ananiadou
y Rizza, 2010). Para Maria Inés Bastos (2010), la limitada incorporacion de las TIC en los
curriculos y las practicas en la formacion inicial docente es un correlato de la tardia y desigual
incorporacion de las tecnologias a la region. Pero existen también causas enddgenas,
vinculadas con el énfasis exclusivo en equipamiento, a expensas de la inversion en otras
dimensiones del cambio educativo. La autora sefiala que la existencia en politicas publicas
de innovacién de la infraestructura escolar no tiene equivalencia en politicas de formacion
docente para la utilizaciéon de nuevas tecnologias, salvo acciones puntuales de “capacitacion
en servicio”, generalmente realizadas a lo largo de las instituciones formadoras de docentes,

sin monitoreo y evaluacion.

Como parte de una investigacion realizada en América Central y el Caribe (Brun,
2010) el 63 % de los paises destaco que la integracion curricular ha sido el factor mas
destacado. Esto revela que la necesidad de reformas o actualizaciones de los disefios
curriculares de las carreras de los institutos de formacion docente, con el fin de incluir las
TIC de manera efectiva, se presenta como una preocupacién recurrente. Algunas
respuestas proponen su integracion como asignatura, otras en forma transversal y la
mayoria reconoce la desactualizacion de los disefios curriculares al no integrar la TIC en
los procesos formativos de los estudiantes. Sin embargo, la integracion curricular de TIC
no suele darse de manera transversal sino mediante cursos especificos que por lo general
aluden a habilidades tecnoldgicas basicas y no se vinculan de manera significativa con
los aspectos metodoldgicos y/o didacticos propios de cada disciplina (Brun, 2011). Asi lo
expresa una docente que dice que “la disposicion y organizacién de las materias en el
Profesorado son muy disciplinares” (Marfia, 14/03/19).

Denise Vaillant (2013) sugiere, en base a sus investigaciones, inscribir la introduccion
de las nuevas tecnologias dentro de las politicas docentes que deben afectar también otras
dimensiones en la carrera del profesorado y sus criterios de evaluacion. La investigadora

advierte que las dificultades que enfrentan actualmente los profesores al integrar nuevas
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tecnologias en sus actividades pedagdgicas cotidianas podrian superarse en la medida en

gue estas se constituyan en un soporte transversal de la formacién docente.

Los Lineamientos Curriculares Nacionales (Res. CFE N° 24/07) establecen que los
distintos planes de estudio deberan organizarse en torno a tres campos basicos de
conocimiento con el propésito de lograr una formacion integrada y comprensiva, tanto en lo
atinente al referente disciplinar como a las modalidades didactico-metodologicas elegidas:
Campo de la Formacion General, Campo de la Formacién Especifica y Campo de la
Formacion en la Practica Profesional. Especificamente el primero esta dirigido a desarrollar
una solida formacion humanistica y al dominio de los marcos conceptuales, interpretativos y
valorativos para el andlisis y comprension de la cultura, el tiempo y contexto histérico, la
educacion, la enseflanza y el aprendizaje. En este sentido, estos lineamientos consideran
gue las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién sean definidas como contenido
curricular esencial dentro del campo de la Formacion General de la docencia
“independientemente del nivel u objetivo de estudio para el cual se especialice”. Al tiempo
que aclara que esa formaciéon “no puede reducirse a la anexion de una unidad curricular
referida a ellas en los disefios curriculares” (art. 30,43 y 77).

La Provincia de Buenos Aires, al igual que otras jurisdicciones del pais, viene
realizando la importante tarea de articular y ajustar la actual oferta curricular de formacién de
docentes, a las regulaciones nacionales y a las nuevas necesidades del sistema formador
jurisdiccional, argumento que sostiene la necesidad de definir criterios curriculares comunes
aplicables a todo el pais, respetando las particularidades jurisdiccionales. Es asi que, en el
afio 2017, la Direccién de Educacion Superior de la Provincia de Buenos Aires, junto con la
Subsecretaria de Educacion, tomaron la decisién de llevar adelante la reforma curricular de
los planes de estudio de los profesorados para la educacién secundaria de Inglés, Lengua y
Literaturay Matematica. La iniciativa se relacionaba con la necesidad de actualizar contenidos
y abordajes que guardaran correspondencia con el marco normativo vigente, dado que el
disefio curricular del Profesorado de Matematica anterior (Res. 13259/99) formaba docentes

para una escuela secundaria de los afios noventa (EGB y Polimodal).

El disefio curricular del Profesorado de Educacién Secundaria en Matematica de la
Provincia de Buenos Aires (2017) tiene una duracion de cuatro afios y una carga horaria total
de 3104 horas reloj. El ingreso es directo con titulacién del Nivel Secundario acreditado y se
sustenta en una serie de decisiones y de criterios curriculares en relacion a la organizacion y
estructura curricular. Entre ellos, se opta no sélo por agrupar las unidades curriculares por
campos de formacion sino también por combinar esa agrupacion en torno a ejes que permitan
dar un sentido especifico en cada afio. La idea de eje propicia la direccion y la integracion al

trayecto de formacion de los espacios que se cursan en simultaneo y en contraposicion a las
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tradiciones en la formacion docente que suponian un recorrido predefinido de estudiantes, se
presentan propuestas curriculares que asumen la necesidad de dotar de flexibilidad al
curriculum, bajo la forma de opcionalidad o eleccion de ciertos espacios formativos. De esta
forma aparecen diferentes formatos que se proponen que corresponden a lo prescripto por la
Resolucion 24/07 del Consejo Federal de Educacion como materias, seminarios, talleres,
unidades curriculares optativas, practicas docentes y trabajos de campo (Tabla 7) que

son citados en mayor detalle en el capitulo 2.

Por otra parte, se profundizaron los espacios curriculares abordandolos desde la
didactica especifica y en los espacios de la practica se explicitan los contenidos especificos,
asi como las claves de la tarea del formador en ese espacio y la vinculaciéon con el mundo del
trabajo profesional. Y es importante resaltar que en el disefio curricular se definen teméaticas
o enfoques que atraviesan centralmente a la escuela secundaria: las practicas de lecturay la
escritura, la reflexion como marco de la formacion docente, las estrategias de ensefianza, la
diversidad, el trabajo por proyectos y el uso de las tecnologias con sentido pedagogico. En

este Ultimo enfoque se plantea:

“Lainclusion de las nuevas tecnologias en la escuela viene siendo un foco
de trabajo y objeto de politicas publicas en las dltimas décadas en la region.
También es sabido que la mera incorporacién de las mismas no mejora
necesariamente los aprendizajes de los estudiantes. Es por eso que se
vuelve necesario pensar su inclusion con fines didacticos desde la misma
formacion. Se entiende que es necesario plantear en los distintos espacios
curriculares el enriguecimiento de la propuesta pedagoégica con tecnologias.
En este sentido, siguiendo a Dussel y Quevedo (2010), resulta fundamental
incorporar las tecnologias a partir de las posibilidades que brindan como el
acceso a los nuevos saberes y la comprension de las l6gicas presentes en
su adquisicién y organizacion, y los modos de interaccion entre los sujetos
en torno a los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Este eje sera
retomado en cada uno de los espacios curriculares, con el objetivo de que
las nuevas tecnologias formen parte de los modos de ensefar y aprender
cotidianos”. (DGCyE, 2017)

Contraponiendo esta idea de transversalizacion que se plantea en el disefio y en base

a los acuerdos citados en el mismo aparece un apartado de incorporacion de nuevas

propuestas formativas que detalla:

“En este punto es necesario, asimismo, explicitar que la renovacion
curricular incorpora en esta oportunidad innovaciones que no solo tienen en
cuenta la actualizacion disciplinar sino también a los destinatarios de la
formacion y a los del nivel de destino, es decir, el/la adolescente/ joven de
la escuela secundaria. Por ello se incluyen UC que centran su interés en las
TIC y la cultura digital en general” (p. 14)
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Donde es importante analizar la idea de renovacién curricular que se plantea en el
disefio ligados a la innovacion mas alla de la actualizacion disciplinar que se centran en
unidades curriculares que se reducen a un anexo de este, algo que no se recomienda en los
Lineamientos Curriculares Nacionales de la Res. 24/07 (art. 30,43y 77). Asu vez en el Campo
de la Formacion General se retoma la idea del enriquecimiento pedagogico de los espacios

curriculares mediante la inclusién de nuevas tecnologias:

“Si bien este Campo de Formacién General transversaliza a lo largo de las
distintas unidades curriculares la posibilidad de inclusién de herramientas
tecnologicas para el avance y contextualizacion de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. Se propone, en suma, formar en el desarrollo
de capacidades que le permitan al futuro profesor de nivel secundario, llevar
adelante en el ejercicio profesional acciones que armonicen la especificidad
para la que se prepara, con una sélida formacién general que se cimienta
en los principios emanados de la legislacién nacional y provincial y en los
fundamentos tedricos propios de la formacioén docente”. (p.39)
Esta vision sobre la transversalizacion se centra en la instrumentalizacion como base

para el proceso de ensefianza y de aprendizaje. Y es importante sefialar que los dispositivos
didacticos son solo eso, instrumentos de los que se vale el profesorado para lograr objetivos
establecidos en los disefios curriculares y no producto de una reflexion didactica sobre las
formas de ensefianza.

En la organizacion curricular y su secuencia a lo largo de los cuatro afios del
profesorado de educacion secundaria en Matematicas (2017) de la Provincia de Buenos Aires
(Tabla 16) de formacién académica se plantean diferentes ejes que organizan, le dan una
direccién y un sentido comun a los espacios que se cursan en simultaneo. Cada afio esta
organizado en torno a un eje que articula los tres campos de formacion va dando

sucesivamente especificidad a la formacion:

Primer Afio: Sujetos y contextos de realizacion de las practicas educativas
Segundo Afio: La construccion de la tarea docente en la escuela secundaria

Tercer Afo: La construccion de la tarea docente en el aula de Nivel Secundario

YV V VYV VY

Cuarto Afo: La configuracion de las decisiones didacticas: integracion, intervencion y

reflexion

En el segundo afio del Profesorado y dentro del campo de formacion general que tiene
una carga horaria total de 192 horas reloj, en una unidad curricular denominada Ensefar con
tecnologias se encuentran los siguientes tramos cuatrimestrales con la siguiente disposicion:

» Tramo: Cultura Digital y Educacion

» Tramo: Disefar la ensefianza con tecnologias
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En el Tramo Cultura Digital y Educacion (Tabla 17) que se dicta en el primer
cuatrimestre se plantean interrogantes en torno al sentido educativo de la incorporacion de
nuevas tecnologias y a la vez revelar el valor pedagogico y social de su uso. Los cambios,
necesarios en el sujeto, tanto en el docente como en el alumno, del impacto subjetivo que
tiene la interaccién con los nuevos entornos y sobre los sentidos que se construyen en
relacién con las posibles resistencias a encontrar.

En el Tramo Disefiar la ensefianza con tecnologias (Tabla 17) que se dicta en el
segundo cuatrimestre se propone propiciar un espacio de formacion que promueva el
potencial creativo/expresivo de las tecnologias de la informacién y la comunicacion como
formas de reflexién critica en torno a los soportes y los lenguajes, desde los cuales ensefiar
y aprender las técnicas de produccion asociandolas no solamente a las particularidades
especificas de cada soporte, sino como un eje vertebrador de la formacion y de su practica,
gue posibilite el abordaje analitico, el disefio y la intervencién de en proyectos y procesos
donde estos aspectos sean los centrales.

Si bien los Lineamientos Curriculares Nacionales (CFE N°24/07) proponen en la
formacion general un enfoque disciplinar, también intentan recuperar la l6gica de
pensamiento y de estructuracion de contenidos propio de los campos disciplinares a la vez
gue pretende fortalecer las vinculaciones entre disciplinas, la vida cotidiana, las practicas
sociales y desde esos contextos las practicas docentes. Es asi como sugiere que la Didactica
General, las Nuevas Tecnologias Educativas, y las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC) sean incorporadas en este campo de formacion general como parte
esencial de la formacion docente independientemente del nivel u objeto de estudio para el
cual pertenece. También considera que, junto al estudio organizado en disciplinas, los
contenidos de la formacién general pueden incluir progresivamente el analisis de formas del
conocimiento organizado por areas o regiones amplias que trasciendan las especificidades
disciplinares (tales como problema, topicos y objetos construidos transdisciplinariamente)
gue, con diversos principios de articulacién, conforman las nuevas regiones del conocimiento
integrado.

Asimismo, pone en valor la generacion de proyectos educativos que avancen mas alla
del propio campo disciplinar, uniendo varias disciplinas en el proceso formador utilizando las
TIC como instrumento, insumo y formato para viabilizar diferentes estrategias de ensefianza.
La idea del trabajo interdisciplinar propone un nivel de articulacion curricular que presenta

ciertas dificultades en su concrecion donde los docentes expresan:
“Me agrada trabajar en forma interdisciplinaria con otras catedras. Yo soy

una docente que trabaja siempre por proyectos, me gusta eso de trabajar
por proyectos con otras materias en donde la tecnologia de algin modo sea
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el soporte. La disposicion y organizacion de las materias en el Profesorado
son muy disciplinares”. (Marfia, 14/03/19)

“Es Inevitable que pase porque uno plantea propuestas y las nuevas
tecnologias casi aparecen porque estan en todos lados y se van adaptando.
Uno recurre a ellas como forma natural, entonces ahi aparece la
transversalidad en cuanto a contenidos en articular con las practicas y todo
eso también es casi Inevitable. Se presentan problemas en relacion con la
organizacion institucional y la cantidad de tiempo disponible para coordinar
propuestas transversales”. (Verea, 3/05/19)

Es asi como el debate de la incorporacion de las TIC como espacios disciplinares o
de establecer un eje transversal en el curriculum se convirti6 en una particular fuente de

estudio como bien reconocen Dussel y Quevedo (2010):

“habria que realizar un debate méas profundo sobre si fue conveniente
convertirla en una disciplina escolar, con el riesgo de aislamiento y
marginalidad que implica pero con el valor de un foco especifico y un perfil
docente asociado claro, o si sirvidé que se constituyera en un eje de trabajo
transversal en el curriculum, como se hizo en otras experiencias, con la
potencialidad de ser incorporado por todos los docentes pero con el peligro
de ser un contenido del que nadie termina apropiandose y acaba por ser,
en consecuencia, ignorado”. (p. 64)
Es una discusién histérica la pregunta: ¢ necesitamos crear una materia que se llame

TIC o necesitamos utilizarla transversalmente en todas las asignaturas? Miriam Kap nos dice

al respecto:

“Obviamente, vamos a estar todos de acuerdo con que es necesario la
incorporacién transversal de las tecnologias para que cada asignatura,
desde el espacio de la practica hasta la asignatura particular, la utilicen
criticamente y volvemos al tema anterior la utilizacion critica también implic
en algin momento la apropiacion sistematica de esa tecnologia, entonces
que exista una asignatura que se llame tecnologia no invalida y no deberia
invalidar el tratamiento transversal y la inclusion de estas tecnologias desde
el campo de la practica pensando en los estudiantes de cualquier
profesorado, el estimular, el permitir, el acompafiar a nuestros futuros
docentes que utilicen estas tecnologias cuando hagan sus residencias”.
(Kap, 13/05/20)

Esta reflexion nos impulsa a complejizar el analisis con la discusion existente entre la
Didactica General y las didacticas especificas. Los lineamientos curriculares nacionales

especifican en relacion al campo de la formacién especifica:
“Incorporar una Didéactica Especifica en cada uno de los afios de la carrera

a partir del segundo afio, e incluir, en la didactica especifica
correspondiente al Gltimo afio de la carrera, espacios de experimentacion y
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desarrollo de innovaciones de ensefianza y la indagacion referida al estado
actual de la investigacion en dicho ambito. También debera considerarse la
inclusion de conocimientos sobre estrategias didacticas especificas para los
sujetos adultos. La ensefianza en esas unidades curriculares estara a cargo
de docentes que demuestren antecedentes de formacién y de practica en
este campo de especializacion”. (Consejo Federal de Educacion, 2007, p.
16)

Es asi que, en los disefios provinciales, nos encontramos en tercer afio con la materia
anual “Didactica de las Matematicas Il: Ensefianza con TIC” dentro del campo de la formacién
especifica. Esta unidad curricular se propone abordar la Didactica de la Matematica en
relacion con las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion. Se busca analizar los
cambios que el uso de las tecnologias y de entornos virtuales aportan a los procesos de
ensefianza, asi como su incidencia en el avance y progresion de los aprendizajes y su
utilizacién para la concrecion de proyectos. Este tramo es el ultimo que se cursa a lo largo de
todo el profesorado y es llamativo que no tiene conexion con la unidad curricular Didactica
General de primer afio donde ademas no se evidencian contenidos relacionados a las nuevas
tecnologias. O sea que se definen las didacticas especificas sin una relacion con un marco

general necesario para su comprensiéon. En palabras de Alicia Camilloni (2016):

“Las didacticas general y especificas deben coordinarse, en consecuencia,
en un esfuerzo teorico y practico siempre dificil de lograr, porque se trata
de una coordinaciéon que encuentra, a la vez, buenos motivos y grandes
obstaculos. Los buenos motivos atienden a preservar la unidad del proyecto
pedagdgico y del sujeto que aprende diferentes disciplinas en un mismo
grado o afio de un nivel de la educacién y que se forma en un mismo marco
curricular e institucional. Los obstaculos surgen de la heterogeneidad
tedrica de las didacticas, que son construidas por diferentes grupos
académicos, con distinta formacion y, en consecuencia, desde diversas
perspectivas”. (p.28)

En el eje “El docente como profesional de la ensefianza frente a los cambios
tecnologicos” se abordan las actividades colaborativas mediante el uso de aplicaciones en
linea que, si bien este contenido también se encuentra en primer afio en el espacio de la
formacion general “Ensefiar con tecnologias” no se encuentra en la Didactica General de ese

mismo afo. Siguiendo a Camilloni (2016):

“Desde la didactica general se postula que es necesario atender a una doble
demanda. La ensefianza, por una parte, debe ser individualizada y, por ese
camino, con el apoyo del docente que le proporciona andamios, el alumno
logrard un aprendizaje autbnomo. Pero otra dimension que también se debe
incluir en la ensefianza para la comprensién profunda es la que deviene de
la consideracion de las variables sociales en los procesos de aprendizaje.
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El aprendizaje colaborativo se encuentra actualmente entre las
estrategias de ensefianza que demuestran mayor valor didactico. Las
fuentes de esta doble propuesta se hallan en la didactica general de
enfoque socio-cognitivo”. (p. 34)
La inclusion de las TIC en las didacticas especificas se presenta también en el

espacio: “Didactica de la Matematica Ill: Investigacién de los problemas de la ensefanza”
(Tabla 18). Alli se plantean varios ejes que abarcan: el andlisis de los modelos de ensefianza
y de aprendizaje; la metodologia de la investigacibn en matematica; las tareas y actividades
en la clase; la evaluacion de la ensefanza; las especificidades establecidas en el Disefio
Curricular de la Educacion Secundaria y su relacion con las clases de Matematica mediadas
por las TIC; la evaluacién en la ensefianza; los recursos y la incorporacion de las TIC; y por
ultimo las tecnologias y la ensefianza de la matemética donde los contenidos del area se ven
atravesados por el uso de software especifico. Este espacio tiene un formato de materia y se
desarrolla durante todo el afio con una carga horaria de dos horas semanales.
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Tabla 17: Caja del Disefio Curricular Profesorado en Educacion Secundaria de Matematica de la Provincia de

Buenos Aires Res. 1861/17

Cuatrimestre Cuatrimestre Cuatrimestre Cuatrimestre Cuatrimestre | Cuatrimestre | Cuatrimestre | Cuatrimestre
] Seminario de Temas de
Introduccion al célculo Algebra Il Complementos de calculo Fisica
ALGEBRA SUPERIOR Y )

Geometria métrica Historia de la Matematica ELEMENTOS DE TOPOLOGIA | Andlisis e Intervencion
Estructuras | Elementos de en situaciones de
algoritmos Topologia convivencia escolar

Fundamentos de
Geometria Analitica Matematica
Algebra |
PROBABILIDAD Y Geometrias no
Calculo ESTADISTICA Euclldlangs, Geometria
Proyectiva y Fractal
PROBLEMATICAS ALGEBRA I Matematica aplicada
SOCIO INSTITUCIONALES Probabilidad | Estadistica
Problematicas OPCIONALES
Instituciones |de la Sociologia| Matematica Nivel 1 d Oratori
Educativas |de la Educacion|  Discreta Algebra lineal Ivel ’ de ratonia y
Inglés retorica
docente

DIDACTICA DE LA
MATEMATICA: Didactica y
curriculum

DIDACTICA GENERAL HISTORIA'Y POLITICA DE LA EDUCACION PARA LA ESPACIO DE DEFINICION
EDUCACION ARGENTINA DIVERSIDAD INSTITUCIONAL
Didactica Opcion 1: Algoritmos,
Didactica I: I: Origeny La La El lenguajes y
La Didactica | Las propuestas| conformacion | Educacion a | Diversidad en | disefio de la programacion.
y el de ensefianza | del Sistema partir de la y para la ensefianza
Curriculum en Educativo recuperacion | Educacion para aulas
el marco Argentino democratica heterogéneas
curricular Opcibn 2:
Resolucién de problemas
de Olimpiadas Matematicas.
PEDAGOGIA LA EVALUACION DE LOS
APRENDIZAJES
Los Propuestas Opcion 3: Astronomia.
Discursos problemas de de
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Surgimiento
del
Pensamiento
Pedagogico

Pedagogicos
Modernos

Practica Profesional Docente |
EL TRABAJO DOCENTE:
COMPLEJIDADES Y
ENTRAMADOS

PERSPECTIVAS ACERCA DE
LOS SUJETOS DE LA
EDUCACION

la Evaluacion | Evaluacién
de los de los
aprendizajes | aprendizajes

Opcion 4:
Teoria ondulatoria,
Relatividad y
Termodinamica

Psicologia
Educacional

Sujetos de la
Educacién
Secundaria

Practica Profesional Docente
11
LA CONSTRUCCION DE LA
TAREA DOCENTE
ESPECIFICA EN LA
ENSENANZA DEL NIVEL

Opcion 5: Matematica y
el Trabajo por
Proyectos

Practica Profesional Docente Il
LA CONSTRUCCION DEL
TRABAJO DOCENTE EN LA
ESCUELA SECUNDARIA

Practica Profesional IV
LA REFLEXION SOBRE
LA TAREA DOCENTE

Fuente: elaboracion propia en base a Disefio Curricular Res. 1861/17 DGCyE

Tabla 18: Materias vinculadas a las TIC de Segundo y Tercer Afio Disefio curricular Res. 1861/17 DGCyE

CAMPO DE LA FORMACION FORMATO REGIMEN DE HS. RELOJ
GENERAL CURRICULAR CURSADA
SEGUNDO ANO
UNIDAD CURRICULAR:
ENSENAR C,ON Total de la Unidad Curricular: 64 hs. reloj-
TECNOLOGIAS

- Tramo: Materia Presencial/ 32
= Cultura semipresencial/virtual
SZ0 Digital y
20«
Q 8‘5 Educacion
& %0
= 20 Tramo: Materia Presencial/ 32
020 Disediar la semipresencial/virtual
5 W= ensefanza
= con

tecnologias
CAMPO DE LA FORMACION FORMATO REGIMEN DE HS. RELOJ

ESPECIFICA CURRICULAR CURSADA
TERCER ANO

DIDACTICA DE LA Materia Presencial/ 64

MATEMATICA II:
Ensenanza con TIC

Semipresencial/virtual

Fuente: elaboracion propia en base a Disefio Curricular Res. 1861/17 DGCyE
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Tabla 19: Contenidos de la Materia Didactica de la Matemética llI: Investigacién de los Problemas de la

ensefianza

CUARTO ANO: Didactica de la Matematica Ill: Investigacion de los Problemas de la Ensefianza

La Mateméticay su lugar en la escuela
Las concepciones de la sociedad, de los
profesores y de los alumnos sobre el sentido
y la ensefianza de la Matematica. Acciones
y creencias de los profesores. Creencias

de los profesores sobre la naturaleza de la
matematica, sobre su enseflanza vy
aprendizaje. Las creencias como filtros que
sesgan la actividad profesional docente.
Andlisis de algunos de los modelos de
ensefianza y aprendizaje de la Matemética
mas predominantes en las clases. Reflexion
sobre las estrategias, actividades,
de

los alumnos en torno del

contenidos, formas evaluar. Las
creencias de
conocimiento, la escuela y el sentido del

aprendizaje de la matematica.

La historia de la ensefianza de la
Matematica

El analisis de los disefios -curriculares:
Transposicion didactica. Ejes de contenidos.
Los materiales curriculares de apoyo a la
ensefianza. La profesionalizacion docente,
el trabajo en instituciones: Las condiciones
de trabajo. El contexto escolar y la
ensefianza de la Matematica.

Los textos  escolares. Diagndstico
institucional y 4ulico. Contrato aulico. La
planificacion de unidad. Los objetivos de

ensefianza y los objetivos de aprendizaje.

La planificacibn de las clases, Ila
intencionalidad didactica, su
fundamentacion. La secuenciacién de

actividades.

Las tareas y actividades en las clases de
Matemética
Contrato didactico y normas
sociomatematicas. Las actividades de los
alumnos. El trabajo en pequefios grupos y el
trabajo con el grupo clase. Las interacciones
entre pares. Trabajo grupal y produccion de
conocimiento. Las actividades del docente:
La gestion de la clase. Las anticipaciones.
Las Intervenciones. El docente como
observador e investigador en el aula. La
puesta en comun. El error como productor
de de

remediacion. El medio

conocimiento. Actividades

alumno del nivel

como estudiante de matematica.

Las perspectivas teéricas para el andlisis
de las clases de Matematica
La

instrumentos de recoleccién de informacion.

investigacion en educacién y los
La Investigacion cuantitativa en educacion.

Seleccidbn de técnicas de recoleccion

informacion. ldentificacion de elementos
subjetivos. La narrativa en investigacion
cualitativa: El Estudio de Caso y la

entrevista. Elaboracion del cuadro de
andlisis y de la conclusion.

El andlisis de la informacion y la escritura de
informes de investigacion. El analisis de
datos en la investigacion cualitativa. La
informacion. La

organizacion de la
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triangulacion de datos. La categorizacion y
La
elaboracion del Plan de Trabajo para la

codificacion de la informacion.

confeccion de informes. Secuencia de
La

Aspectos formales. indices y estructuras.

borradores. redaccion  definitiva.
Presentacion de la informacion. Citas y
referencias bibliograficas. Notas al pie de
pagina. Elaboracién de informes finales
luego de la interpretacion de los datos y la
La

elaboracion de conclusiones. La reflexion

sistematizacion de la informacion.

sobre la accion. La necesidad de la

actualizacién permanente.

La evaluacion en la ensefianza

Evaluacién, acreditacion. La problemética
de la evaluacion, evaluacién valorativa y
normativa: las funciones de la evaluacion:
social, pedagdgica y ética. Criterios e
instrumentos de evaluacion. La evaluacion

de la practica docente.

Las especificidades establecidas en el
Disefio Curricular de la Educacion
Secundaria y su relacion con las clases
de Mateméatica mediadas por las TIC
Usar informacién y procesar gran cantidad
de datos eficientemente, mediante el uso de
tablas, hojas de calculo y gréficos. Realizar
simulaciones para la explicacion de modelos
cientificos y la demostracion de hipoétesis.
Utilizar modelos dindmicos para graficar en
dos o tres dimensiones, comunicar e

interpretar datos. Modelar diferentes

escenarios con el uso de aplicaciones

especificas para el é&rea curricular,
identificando  patrones y  verificando
hipétesis. Representar informacién

numérica de manera grafica a través de
TIC.

conocimientos matematicos potenciados

diferentes  recursos Argumentar
con TIC. Recolectar, organizar y analizar

datos para evaluar teorias o comprobar
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hipdtesis a través de la seleccion y uso de
distintos recursos digitales.

Utilizar aplicaciones TIC especificas para el
area curricular que permitan la interaccion
de

estadisticas y recursos de analisis y calculo.

dinamica geometria, algebra,

Los recursos, laincorporaciéon de las TIC
Las concepciones implicitas frente a la
disciplina y su incidencia en la ensefianza.
Disefio de situaciones didacticas.

de la

El papel validacibn y la

institucionalizacion de los aprendizajes.
Obstaculos, dificultades y errores en el
aprendizaje de la matematica. El papel de
los problemas.

La produccion de conocimiento matematico
en el aula. Tipos de actividades de
aprendizaje en el area de Matemética que
promueven la integracion efectiva de

tecnologia, pedagogia y contenido:
considerar, practicar, interpretar, producir,
aplicar, evaluar y crear.

Ingenieria didactica. La investigacién en
Didactica de la Matematica, aportes para la
La

docente

ensefianza. investigacion-accion. El

profesional investigando  sus
practicas, condiciones para la investigacion.

Observacion, instrumentos y registros.

Las tecnologias y la ensefianza de la
Matematica

Las aplicaciones TIC especificas para el
area curricular que permiten la interaccién
dinamica de geometria, algebra, estadistica
La
ensefianza del andlisis: Posibles entradas al

y recursos de analisis y célculo.

estudio de la derivada. El andlisis como
herramienta y como objeto. El concepto de
infinito: obstaculos para su aprendizaje. La
ensefianza de la nocion de probabilidad:
Nocién de probabilidad: referencia historica.
Errores habituales en la interpretacion del
azar. Enfoques en su ensefianza: enfoque
frecuencial y enfoque laplaciano. Didactica
de nimeros y operaciones: NUmeros
racionales. Sentidos. Orden y Densidad.
Proporcionalidad y  porcentaje. Los
algoritmos convencionales. Las formas de
representacion. Didactica del algebra:
Continuidades y rupturas en el pasaje de la
aritmética al algebra. El trabajo con
problemas aritméticos.
La de

generalizacion de procedimientos y los

exploracién regularidades, la
desarrollos exhaustivos. La producciéon de
formulas. La dimension util y la dimension
objeto del algebra. Estudio didactico de la
nocion de funcion: Aproximaciones a la

nocion de funcion a través del tiempo.
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Dificultades y concepciones de los alumnos
con respecto a la nocién de funcion. Las
funciones como instrumentos de
modelizacién. Los registros de
representacion en el tratamiento de las
funciones. Did4ctica de la geometria: Dibujo
y figura. Las construcciones y el estudio de
las propiedades. El trabajo argumentativo:
las demostraciones. Analisis de situaciones
gue involucran trabajo algebraico.
Diferentes utilitarios: Geogebra, Winplot,
Graphmatica, hojas de calculo,
Calculadoras cientificas y graficadoras.
Posibilidades y limitaciones.

En vistas a ampliar el andlisis documental del disefio del Profesorado de Educacion
Secundaria en Matematica de la Provincia de Buenos Aires y tomando como base los
Lineamientos Curriculares Nacionales (Res. CFE 24/07) se analizan los disefios curriculares
del Profesorado de Matematica posteriores al afio 2007 de las provincias de Mendoza y
Chubut con la finalidad de indagar sobre la transversalizacién de las TIC en los diferentes
espacios.

En el andlisis del disefio curricular del profesorado en la Provincia de Mendoza (2011)
(Tabla 18) aparece, en primer afio, el espacio Tecnologias de la Comunicacién y la
Informacion en formato de taller con una duracién cuatrimestral. Encuadrada dentro del
campo de la formacion general de la actualizacién formativa, se centra en el uso y las
posibilidades de las TIC como herramientas que fortalecen el trayecto formativo y resolucién
de problemas matemaéticos utilizando herramientas generales y propias.

En Tercer afio, también en formato taller encuadrada dentro del campo de la formacion
especifica y con una carga horaria de dos horas semanales, nos encontramos con el espacio
“Las TIC en la ensefianza de la matematica” que se posiciona fuertemente a la computadora
como herramienta para la labor docente y del alumno, como asi también el disefio de
propuestas aulicas enriquecidas por las tecnologias mediante el uso de programas
especificos

Es interesante sefialar que en el campo de la practica presenta cuatro trayectos, uno
por cada afio de la formacién docente, que articulan en su recorrido los conocimientos

aportados por los otros campos de la formacion. Cada trayecto aborda problematicas

89



especificas que guarda relacién con los contenidos desarrollados en las unidades curriculares
del Campo de la Formacion General y del Campo de la Formacion Especifica. Las propuestas
educativas se desarrollan en el Instituto Superior de Formacion Docente y en las escuelas

asociadas. En relacion con las TIC encontramos los siguientes espacios:

Tabla 20: Espacios de la Préactica relacionados con las TIC del Disefio Curricular del Profesorado en Educacion
Secundaria en Matematica de la Provincia de Mendoza

Trayectos formativos Unidades curriculares

Problematica de los Sujetos y los Contextos | Practica Profesional |
Taller de métodos y Técnicas de Indagacion,

Recoleccion y Analisis de informacion.

Residencia docente Practica Profesional IV
Taller de informatica aplicada a la ensefianza

de la Matematica.

En el disefio curricular del Profesorado Secundario en Matematica de la Provincia de
Chubut (2014) (Tabla 19) se evidencia la presencia de ciertos ejes orientadores en otras
disciplinas que no son especificos del area de la tecnologia educativa. En el espacio de la
materia Pedagogia de primer afio, dentro del eje de las corrientes pedagdgicas que fundan
las préacticas educativas en el nivel secundario, se aborda la educacion en la Sociedad del
Conocimiento y la Informacion. En el espacio de la Didactica General del mismo afio dentro
del eje Programacién de la Ensefianza, se aborda la inclusiéon de las TIC en la ensefianza.
En el desarrollo de este disefio curricular podemos observar la inclusion de las TIC en los
espacios de Pedagogia y Didactica General rescatando las palabras de Frida Diaz Barriga
(2008) en el marco tedrico que, al referirse a la narrativa transmedia, nos dice que “esta
realidad educativa solo ser& posible en la medida en que cambien los paradigmas educativos
actuales y se haga posible una suerte de integracion entre los avances y usos novedosos de

las TIC con disciplinas como la pedagogia y la psicologia del aprendizaje”(p.3).
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Tabla 21: Caja del disefio curricular del Profesorado en Educacién Secundaria de Matematica de la Provincia de
Mendoza

Cuatrimestre

Cuatrimestre

Cuatrimestre Cuatrimestre Cuatrimestre | Cuatrimestre | Cuatrimestre | Cuatrimestre
Algebra | Algebra Il Historia de la Matematica Calculo Il
Calculo | Calculo 1l Las TIC en la Ensefianza de la Calculo Numérico
Matematica
UDI - CFE Modelos
Geometria Il Geometria lll matematicas
Geometria | G:orpﬁtria Matematica
nalitica . .
Aplicada Fisica Il
Probabilidad y Estadistica | | Probabilidad y Estadisticall | ' S
Historia Politica,
Promocion de Social, L . o . Sociologia de| UDI - CFG
. Didactica de la Matematica | | Didactica de la Matematica |l .
la Salud Economica y la Educacion
Cultural de
Ameérica Latina
Practicas de | Tecnologias de| Psicologia | Sujetos dela | Algebra Il Fisica |
Lectura, la Educacional Educacién
Escrituray |Comunicacion y.
Oralidad | la Informacion UDI - CFE | Epistemologia
de Practica Profesional
la Matematica Docente IV
Historia y
Pedagogia Didactica Politica de la | Instituciones Filosofia UDI - CFG
General Educacién Educativas
Argentina
Practica Profesional Docente ||Practica Profesional Docente Il|Practica Profesional Docente
11
ELECTIVAS ELECTIVAS ELECTIVAS ELECTIVAS
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Ya en segundo afio aparece el espacio Educacion y TIC (Tabla 21) en formato de
taller dentro del campo de la formacion general con una carga horaria de dos horas
semanales y un cuatrimestre. En tercer afio las materias del campo de la formacién especifica
articulan con el espacio de Resolucion de Problemas mediados por TIC que tiene formato de
taller. Esta unidad curricular propone “centrar la experiencia formativa del futuro profesor
como un resolutor de problemas con la mediatizacion de las herramientas que las TIC ponen
a disposicién y aclara que es deseable mantener vigilancia en el trabajo de resolucion de
problemas con TIC para que no se produzca un deslizamiento del propdsito de ensefianza y
formacion hacia el interés por el dominio de las herramientas informaticas; deslizamiento
habitual por la novedad de los recursos , y que termina colocando a la disciplina en auxiliar
del recurso y no a la inversa” (Ministerio de Educacién de la Provincia de Chubut, 2014).

En cuarto afio se encuentra el espacio Analisis y Disefio de Problemas para la
Ensefianza en formato de taller que propone enfrentar el desafio de ser un disefiador de
problemas transitando la instancia de practica profesional y residencia. Esta unidad curricular
prevé la articulacion con las instancias de trabajo en las escuelas en el campo de las practicas
y el disefio de problemas matematicos con recursos TIC.

En la Practica profesional de toda la carrera docente encontramos espacios
especificamente delimitados:

e Primer afio: En la Observacion Participante se utilizaran herramientas
tedrico-metodoldgicas para la recoleccién y analisis de la informacion:
observacion, entrevistas, registro de campo, encuestas, etc. asi como recursos
TIC en la tarea.

e Segundo afio: En el eje disefio y programacion de la ensefianza: uso de las
TIC en la seleccion y construccion de recursos y materiales didacticos.

e Tercer afio: En el gje planificacién de propuestas de ensefianza: Herramientas
y recursos TIC para la ensefianza de la Matematica.

e Cuarto afio: Articulando con el espacio Analisis y Disefio de Problemas para

la Ensefianza.

Poniendo foco en el disefio curricular del Profesorado de Educacion Secundaria en
Matematica de la Provincia de Buenos Aires (2017) y comparandolo con los de la provincia
de Chubut y Mendoza si bien sostenemos que las TIC tendrian que romper el esquema
disciplinar, tampoco podemos desconocer la apropiacion sistematica de las diferentes
unidades curriculares especificas vinculadas a las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion. En funcion de este andlisis y con el proposito de reconocer el grado de

transversalidad, ninguno de los tres disefios sostiene estos espacios en cada uno de los
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cuatro afios del profesorado y la mayoria el primer acercamiento en el segundo afio. Se
evidencia también, una concentracién de contenidos en el cuarto afio a través del espacio
Didactica de la Matemética lll: Investigacion de los Problemas de la Ensefianza donde se
abordan ejes que van desde la investigacion, la pedagogia, la historia de la ensefianza de la
Matematica, la didactica, la evaluacion de la ensefianza, el analisis del disefio curricular y la
mediacion de las TIC y por altimo los recursos y la incorporacion de las TIC, donde en este
eje podemos observar que a pesar de la titulacion fuertemente posicionada en el uso
instrumental tenemos que destacar el disefio de actividades que promuevan la integracion
efectiva de tecnologia, pedagogia y contenido pero no podemos dejar de sefalar la limitada
carga horaria para el desarrollo de la propuesta.

Es de destacar la organizacién del disefio curricular de la Provincia de Chubut que en
el primer afio logra un acercamiento de las TIC desde la Didactica General, en tercer y cuarto
afio un destacado posicionamiento del aprendizaje basado en problemas mediados por las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién y en el Ultimo afio dedicando mayor carga
horaria con dos espacios: Investigacion en Educacion Matematica, Historia y Fundamentos
de la Matematica y Andlisis y Disefio de Problemas para la Ensefianza que se aproximan a
los contenidos desarrollados en la unidad curricular Didactica de la Matematica IlI:
Investigacion de los Problemas de la Ensefianza del Disefio Curricular del Profesorado de
Educaciéon Secundaria en Matemética de la Provincia de Buenos Aires (2017) con tan solo
64 horas (Tabla 19).
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Tabla 22: : Caja curricular del Profesorado de Educacion Secundaria en Matematica de la Provincia de Chubut

Cuatrimestre
Lecturay
escritura académica

Cuatrimestre

Historia y politica de la
Educacion Argentina

Cuatrimestre

Investigacion educativa

Filosofia de la educacion

Unidad de definicién
institucional del CFG

Investigacion en Educacion
Matematica

Historia y Fundamentos de
la Matematica

Psicologia Educacién | Sociologia de
educacional Sexual la educacion
Integral
Analisis Matematico |l Analisis matematico Il
Pedagogia Didéctica
General
Algebra Il Algebra llI
Analisis Matematico |
Geometria Il Geometria lll

Topologia

Algebra | Modelizacion en la Resolucion
de Problemas
Didactica de la Matematica Il
Geometria | Didactica de la Matematica |

Resolucion de Problemas

Sujetos del Aprendizaje

Probabilidad y estadistica

Practica Profesional Docente |

Practica Profesional Docente |

Practica Profesional Docente Ill

Practica Profesional Docente
IV (Residencia)
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4.2 Conclusion

El presente capitulo ha intentado analizar la transversalidad de las TIC desde los
disefios curriculares introduciéndonos primero en los conceptos de integracion e inclusion
curriculares para posteriormente abordar las concepciones pedagdgicas y curriculares
adoptadas en relaciébn con las TIC y analizarlas desde su inclusibn como objeto de
conocimiento o como medio o herramienta de ensefianza y de aprendizaje. Una introduccion
a la contextualizacion y conformacion del desarrollo del Disefio Curricular del Profesorado de
Educacion Secundaria en Matemética de la Provincia de Buenos Aires (2017) nos permitié
indagar sobre los atravesamientos de las TIC propuestos en los Lineamientos Curriculares
Nacionales.

Por dltimo y en vistas a ampliar el andlisis documental del disefio curricular de la
Provincia de Buenos Aires se analizan los del Profesorado de Matematica posteriores al afio
2007 correspondientes a las provincias de Mendoza y Chubut con la finalidad de indagar
sobre la transversalizacion de las TIC en los diferentes espacios lo que nos permitio
comprender las limitaciones generales con las que chocan los disefios y las potencialidades

de cara a pensar la integracion de las nuevas tecnologias.
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Conclusiones

En este trabajo de investigacion se tratd de indagar las formas en que las TIC se
transversalizan en las formas de ensefianza de los Profesorados de Educacion Secundaria
en Matematica de la Provincia de Buenos Aires (2017). Asimismo, el entrecruzamiento entre
informes oficiales y entrevistas permitié analizar en profundidad las diversas problematicas
gue se presentan en relacion con la accesibilidad de conectividad a Internet en los institutos
superiores, la participacion y factores de desercion de los docentes en la formacion docente
continua, la articulacién con el campo de la practica docente, asi como la integracion didactica
y pedagdgica de las TIC. Por ultimo, el analisis documental nos acercé a comparar algunos
disefios curriculares en relacion a la integracion de las TIC a lo largo de los cuatro afios del
profesorado, y comprobar los alcances de la normativa nacional de base para el redisefio de
los documentos curriculares jurisdiccionales.

Como expresamos en la introduccion, la propuesta para los profesorados de
educacion secundaria se sostiene sobre la necesidad de articular las TIC de manera
transversal lo que nos lleva a plantear interrogantes en torno al sentido educativo de la
incorporacion de nuevas tecnologias, donde podamos a la vez revelar el valor pedagdgico y
didactico de su uso. Los cambios, tanto en los docentes como en los alumnos, sobre el
impacto subjetivo que tiene la interaccion con los nuevos entornos y sobre los sentidos que
se construyen en relacién con las posibles resistencias a encontrar. Esas interacciones
encuentran a algunos docentes entrevistados privilegiando el uso instrumental que permite
circular informacion o mostrarla, pero no aparece la produccién de nuevo conocimiento.
Topicos como herramientas, instrumentos, aplicacion, sitlan a los docentes en un
posicionamiento técnico mas centrado en la forma de utilizar un dispositivo o programa, que
en su uso didactico y es justamente la configuracién didactica en la que se inserta la que la
va a definir por uno u otro modelo en tanto se articulen en un proceso comunicativo mas
amplio que da sentido a la propuesta didactica.

En este sentido, se puede percibir que el discurso sobre el uso de las nuevas
tecnologias es mas fuerte que su inclusion. La mayoria de los docentes entrevistados no
pueden imaginar sus clases sin la incorporacién de las TIC, pero se evidencian experiencias
como agregados a la clase presencial, repositorio de archivos, método de comunicacion y
extension temporal de las clases sin brindar la posibilidad para crear nuevos escenarios
pedagdgicos de procesos cognitivos complejos y construccion de conocimiento significativo
gue potencien la comunicacion y la interaccion. Se buscan soluciones tecnoldgicas que

favorezcan la ampliacion de la temporalidad, la facilidad de mantener un registro de

96



evaluaciones, de un seguimiento mas importante de los estudiantes y lo que se observa es
una recreacion tecnologica del modelo transmisivo.

Por otro lado, encontramos discursos contrarios a la integracion de las nuevas
tecnologias que descreen de su impacto y que sostienen de modo explicito su alejamiento
del &mbito educativo donde se apela a recursos que son conocidos, familiares, desde la
comodidad de la espacialidad y otros que se remiten a su biografia educativa resaltando el
modelo memoristico como alternativa ante la falta de recursos TIC. Estos testimonios nos
interpelan y nos llevan a reflexionar sobre la creatividad en la ensefianza y la falsa creencia
gue para innovar se necesitan las nuevas tecnologias o, lo que es peor adn, que las nuevas
tecnologias por si mismas son innovadoras. En este sentido, salir de este formato requiere
despojarse de antiguas metodologias, dar la posibilidad a nuevas experiencias y
retroalimentarse a través de las experiencias de los otros. Estas acciones de enriquecimiento
de la clase mediante la incorporacion de las TIC se posicionan fuertemente en la
disciplinariedad, la instrumentalizacién y en pensar las estrategias didacticas como reemplazo
de recursos.

Tal mirada nos invita a adentrarnos en el espacio de la transversalidad, para
desentrafiar la practica historica, pero, al mismo tiempo, enriquecer y potenciar nuestra
perspectiva. El caracter transversal, en este sentido, tiene como implicancia directa que los
atravesamientos de las tecnologias de la informacién y la comunicacion son una
responsabilidad compartida por todas las disciplinas y, por tanto, son fundamentales el trabajo
en equipo por parte de los docentes. Sin embargo, es alli donde aparece uno de los mayores
obstaculos: la dificultad de trabajar en equipo y una vision sobre la transversalizacién que se
centra en la instrumentalizacion como base en el proceso de ensefianza y de aprendizaje.
Como profesién los docentes no han desarrollado un lenguaje comun ni una tecnologia para
documentar y discutir la practica y sus consecuencias y, a pesar de las expresiones de
intento, atribuyen las dificultades a la falta de tiempo y disposicién institucional para crear
estos espacios. Creemos, en este sentido, que seria muy importante la creacién de una
comunidad de préctica sobre TIC del nivel terciario en la Provincia de Buenos Aires donde se
visibilicen experiencias, enriquezcan los intercambios, se potencialice el trabajo colaborativo
donde seria importante transmitir a los integrantes de esta comunidad que no sélo se estaria
participando de una red de trabajo, sino que se estaria construyendo conocimiento. Ese
conocimiento, que se construye en el proceso de participacion y colaboracion que identifica
a unared, es el principal componente de una comunidad de practica.

En esta linea, y con la intencion de crear comunidad de practica a nivel nacional, el
Ministerio de Educacion lanzé la Especializacion Docente de Nivel Superior en Educacion y
TIC que fue un espacio muy importante de formacion y reflexion académica, cuyos propoésitos

eran formar a docentes especializados en el uso pedagdgico de las TIC, sin embargo, no
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logré una participacion importante de docentes en el nivel superior no universitario. Algunos
de los factores que provocaron el abandono de la especializacion fueron la resistencia al
trabajo en equipo y las dificultades que se presentaron en la conectividad a Internet a nivel
general y en los institutos superiores de la Provincia de Buenos Aires especificamente. Este
es un punto critico para propiciar el desarrollo de experiencias pedagdgicas que fomenten el
trabajo colaborativo en pos de la polisincronia que permite alternar con herramientas que
pueden ser tanto sincrénicas como asincrénicas para facilitar la deconstruccion de los
clasicos tiempos, espacios y agrupamientos de la escuela tradicional. Sin dudas, es muy
importante generar interés de los docentes en propuestas de capacitacion que sean
significativas y que se generen las condiciones técnicas adecuadas para lograr el aprendizaje
colaborativo y las posibilidades de llevar a la practica cotidiana las estrategias didacticas y
pedagdgicas que promuevan un andamiaje para la verdadera integracion curricular.

Como hemos analizado en los disefios curriculares, la integracion de TIC no suele
darse de manera transversal, sino mediante unidades curriculares con formato de materia o
taller que, por lo general, aluden a habilidades tecnoldgicas basicas y no se vinculan en torno
a problemas surgidos de la cotidianeidad que permiten pensar en acciones pedagogicas que
intenten romper con esquemas disciplinares. En este sentido, los Lineamientos Curriculares
Nacionales (LCN) plantean la creacion de espacios curriculares especificos de las
Tecnologias de la Informacion y Comunicacién que integrarian el campo de la formacion
general, pero en el Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires (2017) solamente
aparece en el segundo afio del profesorado para posteriormente insertar las TIC en didacticas
especificas que no tienen coordinaciéon con la didactica general. Esta reflexién didactica
tendria que trascender los espacios disciplinares que implica repensar las practicas de
ensefianza considerando perspectivas inéditas o ignoradas que hacen a las novedosas
interacciones que puedan producirse enriqueciendo la didactica general por sobre las
didacticas especificas.

Asimismo, los LCN plantean que los contenidos de la formacion general podrian incluir
progresivamente el andlisis de las formas del conocimiento organizado en areas o regiones
amplias que trascienden las especificidades disciplinares (tales como problemas, tépicos y
objetos construidos trans o interdisciplinarmente) que, con diversos principios de articulacion,
conforman las nuevas regiones del conocimiento integrado. Algo que viene a sostener la Dra.
Bertha Orozco cuando nos dice que se tendrian que “hacer proyectos curriculares atendiendo
a las problematicas y a las necesidades sociales como el eje vertebrador del curriculum mas
gue las disciplinas y los contenidos disciplinarios” (5/08/20) y que si bien se plantea la posible
inclusién de forma progresiva de areas, problematicas o topicos transversales no se observa

en este sentido en los disefios curriculares analizados en esta investigacion.
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La inclusion de las nuevas tecnologias en las aulas de los profesorados implica una
forma de repensar las practicas docentes mediante la reconstruccion de la experiencia
considerando perspectivas inéditas o inexploradas, problematizando situaciones de la vida
cotidiana vinculando las TIC y permitiendo conjugar los aportes de cada uno de los espacios
curriculares para analizar, interpretar y resolver problemas de cada area y comenzar un
recorrido que sostenga una genuina integracién de la didactica y la pedagogia con la
tecnologia, con el contenido, con el contexto, con el campo de la practica desde el inicio de
la formacion.

En funcién de las entrevistas realizadas evidenciamos que la forma en que los
docentes piensan las nuevas tecnologias los posiciona en la reproduccion del disefio en torno
a la tension existente entre la Didactica General y las Didacticas especificas. En esta tension
entre ambas el uso de las TIC se posiciona siempre entorno a las segundas relegando a un
segundo plano la articulacién con la primera. Esto es evidente en la proyecciéon que los
entrevistados hacen del uso instrumental de las TIC, asociandolo muchas veces a los
recursos materiales propios de la ensefianza de la matematica como pueden ser la regla, el
transportados o el compas. Pensar las TIC desde la Didactica General implicaria entenderlas
como parte de la reflexion didactica propia de la ensefianza al tiempo que habilitaria la
posibilidad de construir saberes transversalmente. En este Ultimo sentido la propuesta de
trabajo por proyectos o problemas abre el universo a pensar la ensefianza de modo
transdiciplinar, innovadora y transformadora.

Si bien los docentes entrevistados reconocen el caracter disciplinario del disefio
curricular, se evidencia cierta voluntad por romper esos esquemas, pero el solo hecho de
reconocerlo “encorseta” en mayor o menor medida las posibilidades de planificacién de los
espacios. Seguramente la inclusién transversal de las TIC constituiria un andamiaje para
gue, cada asignatura en particular y, también desde el espacio de la practica, las utilice de
forma critica, pero tampoco podemos desconocer la apropiacion sistematica de las diferentes
unidades curriculares especificas vinculadas a las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion. Lo que debemos fijar como horizonte, es la posibilidad de recrear espacios de
ensefianza y de aprendizaje utilizando las TIC de acuerdo con lo que las ciencias de la
educacién han aportado al campo del conocimiento. Estos aspectos cualitativos son
abordados en los informes de Evaluacion del Desarrollo Curricular sobre los profesorados de
Educacion Secundaria que realiza el Instituto Nacional de Formacion Docente y el ultimo
corresponde al afio 2017. Dado que el Disefio Curricular del Profesorado de Educacion
Secundaria en Matematica de la Provincia de Buenos Aires es, justamente de ese mismo
afo, no se pudo tomar para el analisis documental.

Es deseable entonces la coordinacion de diferentes momentos que pueden dar lugar

a futuras investigaciones donde se asegure en primera instancia la posibilidad de mejorar la
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conectividad a Internet en los Institutos Superiores de la Provincia de Buenos Aires, como
segundo momento continuar con la Especializacion de Docentes TIC logrando no solo mayor
cantidad de inscriptos sino reformular el seguimiento de los procesos de evaluacion
acentuando el trabajo colaborativo y por dltimo una paulatina reformulacion del Disefio
Curricular del Profesorado de Educacién Secundaria en Matematica que logre una verdadera
integracion de las TIC de forma transversal. Las dificultades que enfrentan los profesores al
integrar las nuevas tecnologias en sus actividades pedagogicas podrian superarse en la
medida en que estas se constituyan en una politica educativa transversal de la formacion
docente.

Sin dudas la presente investigacion nos deja un monton de puertas abiertas, muchos
interrogantes que nos invitan a profundizar en las formas en que las TIC se tranversalizan en
la ensefianza, ya no solo de la Matematica sino también de otras disciplinas. La construccion
de nuevas subjetividades docentes es aun una cantera abierta cuya investigacion contribuye
a pensar nuevas y necesarias politicas curriculares que se asienten en la ensefianza sin

perder de vista la relacién dialdgica, pero no por ello causal, entre esta y el aprendizaje.
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ANEXO
Entrevista a Florencia Marfia.

Bahia Blanca

Presentacion

Estoy dictando clases en todas las areas de tecnologias. Concretamente estoy en
Nivel Superior en Instituto Avanza en los Profesorados de Matematica y Educacion Especial
con orientacién en discapacidad intelectual en el Instituto Superior Juan 23. Estoy en las
carreras técnicas, marketing, financiera sistemas en primaria y siempre todo relacionado con

el area de la informética de las tecnologias y acéa en Bahia Blanca.

¢En qué paradigmas educativos te basas para la ensefianza?

Concretamente yo lo que trato, cuando estoy planteando el uso de la tecnologia en
mis clases, es que el alumno logre de algiin modo integrar estas tecnologias en las practicas.
No estoy de acuerdo con la tecnologia como una cuestién aparte. Yo creo que ahora el nuevo
paradigma es integrar las tecnologias en las propias practicas, porgue las tecnologias estan.

Ya no se las puede ocultar, forman parte de la propia vida y con los disefios nuevos,
pensemos ahora en el disefio de primaria, hay un modelo concreto de tecnologia y yo creo
gue esto también va hacer efecto dominé y va a llegar un momento que los nuevos disefios

también van a pedir que se planifique con tecnologia.

Esta cuestion mia de que el alumno logre incluir en sus propias propuestas, en sus
propias practicas la tecnologia siempre yo pongo el ejemplo cuando iba al colegio, yo tuve
mucha experiencia también de dar clases en el nivel medio, pero claro era la hora de
computacion aparte no era una cuestion atravesada por el contenido por el area disciplinar y
la tecnologia

La clase de computacion era algo como totalmente apartado.
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Nos podrias relatar alguna experiencia significativa con el uso

de nuevas tecnologias en el aula

Una experiencia concreta, por ejemplo, ver en en el alumno en el que logra ese
andlisis, esa vision esta ese tema decir bueno si las tecnologias estan y hay que usarlas. Yo
por ejemplo ahora estoy en los cuartos afios que los chicos estan haciendo las préacticas por
ejemplo en la escuela y nos estamos dando cuenta como podemos enriquecer nuestras
criticas porque ahora estan haciendo un proyecto donde, aprovechando el tema, es que van
a la escuela y hacen las practicas para aprovechar esa instancia y que ellos hagan un poco
un trabajo de campo del uso de las tecnologias en el ambito que les toca y lo final va a tener
gue ser en funcién de esta realidad, qué hacemos, qué proponemos, entonces ellos no se
dan cuenta o porque estan en una institucién y tiene equipamiento informatico pero, por el
otro lado, los docentes no usan la tecnologia y ellos lo cuestionan y una institucién que no
tiene tecnologia pero vos ves que por parte del grupo docente se hace todo lo posible por

utilizarla.

¢, Como te imaginas las clases sin tecnologia?

La no existencia de tecnologia no te puede impedir no utilizarla. Tiene que tener el

docente una mirada del grupo porque también se tienen que sentir todos incluidos.

Los nuevos disefios curriculares y la transversalidad

El tema de la transversalidad yo creo que el punto esta en trabajar en forma
interdisciplinaria con otras catedras. Yo soy una docente que trabaja siempre por proyectos,
me gusta eso de trabajar por proyectos con otras materias en donde la tecnologia de algun
modo sea el soporte.

Trabajo por proyectos con otros profesores con problemas concretos y con una fuerte
relacion con el campo de la practica. por ejemplo de una carrera técnica administracion
financiera en el trabajo por proyectos con otro profesor y ahi otra cuestion es trabajar con él
con problemas concretos y con aprendizaje situado.

A veces dicen que siempre los alumnos manifiestan disconformidad ya que hay
muchos parciales y estos proyectos se presentan junto a la practica con un Unico proyecto

evaluado por dos catedras. El alumno en ese mismo proyecto, de alguna manera, aplica
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diversos conocimientos y aprendizajes de varias materias y mas de uno solo y lo evaluado
por eso es una demanda del alumno

En el Profesorado no he tenido buenos logros como en otras carreras. Tal vez por la
disposicién y organizacion de las materias ya que son muy disciplinares. Tal vez conectarlo
con el &rea de metodologia de la investigacion.

En el Profesorado de matematica las materias son como islas. No sé si tal vez por
el perfil de los docentes, no sé pero como que no hay trabajo en conjunto de las propuestas.

Los docentes expresan gue la incorporacion de tecnhologia a sus clases les implica
mas tiempo a sus clases y por eso se pueden apreciar resistencias al uso. Las tecnologias
traen nuevas formas de evaluar también.

La creacién de espacios semipresenciales en los nuevos disefios es muy buena, ya
gue permiten estar comunicados con los alumnos en circunstancias donde por alguna causa
el instituto se encuentra cerrado o sus clases suspendidas. Hay muchos alumnos con
panico de salir o no se si te acordas la época de la gripe A. En esas situaciones la creacién

de un aula virtual podria ser enriquecedora para el aprendizaje.
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Entrevista a Noemi Haponiuk

NECOCHEA

¢hace cuantos afios que estas en la docencia?

Comencé en la docencia en el afo 1998. Fui jefa de &rea del Profesorado de

Matemética y actualmente dicto la materia Educacion y TIC en segundo afio.
¢.como fue para vos este cambio de paradigma?

Bueno este cambio de paradigma me sorprendié en un principio, alla por el afio 2006-
2007 empiezan a escucharse algunos comentarios que se van a generar ciertos cambios en
relacion con la inclusion de las tecnologias en los institutos de formacion docente. Eran
rumores y no habia ningun tipo de certezas, hasta que en el afio 2008 sale la capacitacion

para facilitadores TIC del Instituto Nacional de Formacién Docente (InFod).

En general, tenia poca experiencia con el uso de las tecnologias y me desempefiaba
como la mayoria de los docentes, manejando algunas herramientas de Office, correo
electrénico, pero nada mas que eso. Cuando comencé la capacitacion de facilitadora TIC me
cambio la vida realmente. Cambié mi mirada de la utilizacién de los recursos porque empecé
a pensar en como utilizar los recursos, cualquier tipo de recurso, para favorecer los

aprendizajes y potenciar la ensefianza.

Asi que empecé y tuve la gran fortuna de capacitarme formando una comunidad de
aprendizaje y desde el 2008 empecé y no paré mas. Hasta que al siguiente afio tuvimos
nuestra plataforma con campus virtual y pagina web. Todo lo que fui aprendiendo, lo fui
llevando al aula experimentando con los estudiantes. Fue un ida y vuelta y hasta el dia de

hoy seguimos aprendiendo juntos. Realmente estoy maravillada.
Sobre qué paradigma educativo se basa para la ensefianza

La ensefianza, sin lugar a duda, en una propuesta constructivista porque, obviamente,
para pensar la ensefianza me tengo que posicionar en pensar qué es la matematica y qué es
el aprendizaje. Creo que nuestros estudiantes deben aprender siendo participes del proceso
de construccién del conocimiento y que las TIC son favorecedoras, porque en realidad, ellos
tienen muchos miedos iniciales, como cuando vas a iniciar cualquier proceso nuevo y hay

gue dejarlos hacer, buscar, investigar.

113



Asi que las propuestas de ensefianza tienen que ser propuestas abiertas,
problematizadoras, que los interpele, que los desafie y que nos ponga ante situaciones
problematicas en los que los estudiantes tengan que seleccionar los mejores recursos, entre
ellos, los recursos TIC, ya sea para favorecer sus aprendizajes o para ir pensando en los

procesos de ensefianza que desarrollardn en su momento.
¢,Como te imaginas las clases sin el uso de nuevas tecnologias?

Es dificil pensar la ensefianza sin las tecnologias, porque en realidad, cuando uno
empieza a pensar en los recursos tecnolégicos como favorecedores de la ensefianza y del
aprendizaje, entras a pensar también en la alfabetizacion tecnolédgica y, son como cuestiones
inseparables que van juntas y esto no tiene que ver con que si en las instituciones existen o
no existen los recursos. Pueden tener muy pocos recursos y, sin embargo, hacer una
inclusion significativa de las tecnologias. A esta altura no puedo imaginar clases o procesos

de ensefianza y de aprendizaje sin recursos TIC.

Podrias relatarnos alguna experiencia significativa con el uso de TIC en las

clases

Voy a relatar una experiencia que no tiene que ver conmigo, sino con un colega que
dictaba Algebra y Geometria 2 en segundo afio del profesorado, un colega muy bien formado
y capacitado y con muy buenas préacticas de ensefianza, pero, sin embargo, todos los afios
en el segundo cuatrimestre, se encontraba con una cantidad impresionante de gente que se

iba a recuperatorio porque no lograba aprobar las unidades de este segundo cuatrimestre.

Decidimos desde la catedra de metodologia de la investigacion, en cuarto afio, hacer
un trabajo de investigacion con el profesor. Se centraba en las estrategias de ensefianza que
utilizaba el profesor y por qué tenia tanto fracaso en los aprendizajes a pesar de la utilizacion
de estrategias variadas y siempre buscando formas de que sus estudiantes pudieran

comprender el trabajo en tres dimensiones que él le proponia.

Al iniciar el trabajo, los mismos estudiantes de cuarto afio que habian sido en su
momento alumnos de este profesor, les proponen que para recoger informacion necesitaban
gestionar puestas en comun. El profesor totalmente abierto acepta y los estudiantes de cuarto
afo utilizaron recursos TIC para hacer las puestas en comun: trabajaron con Geogebra 3D,

con videos, con imégenes, todas las clases llevaban el proyector.

Se desarroll6 el trabajo de investigacion y el profesor quedd realmente fascinado

porgue se dio cuenta de que habia aspectos que sus estudiantes no podian ver con las
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estrategias que le daba y que, sin embargo, con los recursos tecnolégicos si. Este era
totalmente sencillo para ellos porque podian imaginar, podian hacer representaciones,
predecir sucesos, y que te cuento que desde el afio siguiente a esta investigacion el profesor
se compro su proyector, tiene su aula virtual y es uno de los colegas que mas trabaja en este
momento con la integracion de TICs.

Qué probleméticas se presentan en el aula mediada por TICs

En lo que es alfabetizacion tecnoldgica si nos manejamos, por ejemplo, por cuestiones
basicas vinculadas con el manejo de un aula virtual, la comunicacién a través de un correo
electrénico o algun foro, demandé mucho tiempo de aproximadamente 10 afios de trabajo
continuo en el campo para que los docentes empezaran a vencer los miedos y las

inseguridades en relacion a los entornos virtuales.

Consideraban que no se podia trabajar en entornos virtuales, que tomar evaluaciones
a través de un campus virtual es poco serio y seguro, que no podias recoger la informacion

gue necesitaba de los estudiantes.

Empezamos despacito, el primer afio tuvimos dos aulas, luego fueron cuatro, después
fueron seis y hoy todos los docentes trabajan en las aulas virtuales y, no las usan solamente

para guardar archivos, sino que realmente la aprovechan.

Después, otras cuestiones que por ahi estamos superando, es que estamos en un
momento en términos generales donde todos estan tratando de incluir las tecnologias. Asi
gue el Powerpoint esta alla arriba. Todo pasa por un PowerPoint y no puede faltar el uso de
Geogebra y estamos en la etapa en la que muchos de nosotros empiezan a forzar el uso de
las TIC. Todavia no pasamos al siguiente nivel donde vamos seleccionando los recursos en

funcién de las potencialidades.

No siempre es bueno utilizar un Powerpoint, no siempre es bueno trabajar con
Geogebra, no siempre es bueno trabajar con videos. Depende de las dificultades que ofrece
el contenido y las potencialidades del recurso. Todavia no hemos llegado todos a esa
instancia, pero bueno, eso a que nos lleva, a veces la integracion de los recursos en lugar de
facilitar los aprendizajes los dificulta. Charlamos mucho, conversamos y lo vivimos como una

experiencia. Estamos tratando, no sirvid, pero creo que ya estamos como en un tercer nivel.

A partir de la implementacion de este nuevo disefio curricular se evidencia

transversalidad
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Nosotros en realidad acordamos y lo pensamos desde el lado de la alfabetizacion
tecnolégica abordando cudles son los aspectos que nuestros estudiantes no pueden dejar de
transitar en relacién a las TICs. Y despacito, un poquito cada uno a lo mejor un grupo de
profesores dice: nosotros vamos a utilizar Geogebra como recurso para determinadas
cuestiones, después otro profesor se dedica a trabajar con los estudiantes y evaluaciones en
linea, envio de trabajos por el campus virtual, otros hacen foco en la organizacion de
documentos digitales académicos, qué condiciones deben cumplir, como deben organizarse,

cdmo debe citarse, cudl es el mejor formato con que deben guardarse los documentos.

Tratamos de encontrar distintas aproximaciones que nos permitan atravesar todo el
profesorado y, esto no quiere decir gue no recorremos otras experiencias, por ejemplo, el afio
pasado dijimos cuando nuestros estudiantes van a trabajar en la escuela secundaria la
mayoria de las escuelas no tienen campus virtual y nosotros tenemos una plataforma
educativa, pero en la escuela secundaria no. Asi que, acordamos que en tercer afio ibamos
a trabajar con Google Classroom en el segundo cuatrimestre. Trabajamos para que los

alumnos puedan tener experiencia de subir a sus estudiantes y de publicar una clase.

En la materia de segundo afio del Profesorado de Matematica, Educar con Tics del
nuevo disefo, en el primer tramo de esta materia, si bien uno trata de ponerlo en contexto y

vinculacion con el futuro profesor de matematicas.

Todo el primer tramo en esta materia esta centrado en educaciéon y TIC en general.
Vamos haciendo aproximaciones a distintos recursos TIC que fueron seleccionados
previamente por mi. Ya en el segundo cuatrimestre exploramos sobre qué potencialidades
tienen esos recursos para favorecer las propuestas de ensefianza o los aprendizajes de los
estudiantes y vos ya los ves como el estudio del contexto de esa materia y te pregunten tengo
gue hacer esto y que te digan que hay un tutorial, qué hago, cdmo lo hago y que uno no le

explique nada, que los deje hacer, que los dejen buscar.

Incluso cuando vos propones la utilizacién de un determinado recurso, por ejemplo,
en uno de los trabajos précticos se les pedia preparar un archivo de voz y compartirlo de una
determinada manera y yo sugeri un recurso determinado y en ese momento viene un
estudiante y me dijo: -a mi me gusta grabar con este recurso ¢lo puedo utilizar? Perfecto lo
puede utilizar siempre y cuando lo compartas con los demas vos podés compartir el lugar de

descargas y una breve descripcion del recurso.
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Entrevista a Leonardo Verea

AZUL

Presentacion

Soy docente del Instituto Superior N° 156 de la localidad de Azul. Profesor de
Matemética y especialista en educacién superior de matematica. Desde el 2012 desde
primero a cuarto afio en materias como Algebra, Matematica y su ensefianza y Fundamentos

de la Matematica.
¢En qué paradigmas educativos te basas para la ensefianza?

Es una cuestion para para discutir y es buena la pregunta. En cuanto lo que tenemos
en cuenta y, lo hablamos muchas veces con los mismos alumnos, nadie es, ni cien por ciento
constructivista ni cien por ciento conductista, ni nadie lo puede hacer desde el punto de vista
absoluto como se manejaria en un laboratorio. Si bien en el marco teérico, lo que uno
entiende, coincide con ciertas cuestiones como el aprendizaje significativo y como lo que tiene
gue ver con las corrientes constructivistas. En alguna circunstancia, esos supuestos uno a
veces los pone en juego y los sacrifica, también de acuerdo a los tiempos con los que se
cuentay el nivel de asistencia, la continuidad de las clases y bueno por suerte ahora también
podemos ponerlos en juego con otras cuestiones que han tenido tanto en cuenta como el
constructivismo y aprendizaje significativo y, ademas, lo puedo apoyar con nuevas

tecnologias.
¢, Como es lavinculaciéon con el uso de las TIC en tus clases?

La verdad es que tenemos una vinculacién desde lo que tiene que ver con las
matematicas en si y porque ibamos en el sentido de como pensamos nuestras clases donde
actualmente doy a futuros docente. Asi que como pensamos nuestras clases a los futuros
docentes y ahi ponemos juego como vamos a llevar la computadora al aula, cdmo vamos a
hacer uso de las tecnologias, como implementar el uso de la calculadora cientifica y las
netbooks y muchas veces tratamos de hacer hincapié en que ninguna tecnologia reemplaza
a otra. También como es el complemento entre la tecnologia o las netbooks y el papel y lapiz

en qué momento volvemos al papel y el lapiz, en qué momento la produccién de la netbook
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como la dejamos consignada en un cuaderno o carpeta eso lo charlamos en lo que tiene que
ver con Matematicas y su ensefianza. Después otro tema diferente es, qué tanto acceso
tenemos nosotros o los alumnos a las herramientas tecnolégicas para su cursada ahi yo creo
gue estamos en un punto bajo todavia. Recién este afio hemos logrado que el instituto pueda
tener una conexion meramente estable a Internet y publica para todos los alumnos que la
verdad que por ejemplo de las vacaciones para aca dej6 de funcionar y nadie sabe muy bien
por qué. Entonces esto nos condiciona mucho y es llamativo el poco nivel de acceso a las
tecnologias que tiene los alumnos salvo por los teléfonos celulares personales. Después es
muy dificil que se puedan sentar en computadoras propias o cosas por el estilo. Por ejemplo,
yo uso la plataforma de Mooddle para darles material y lamentablemente no es tan sencillo

como yo pensaba.

¢podrias narrar alguna experiencia significativa en el aula con

el uso de tecnologias?

Lo que hemos logrado, tiene que ver con la implementacion de dos cuestiones
fundamentales que creo, por la masividad que ha tenido, el uso de geogebray ahi logramos
hacer actividades, pero de nuevo insisto, con esta idea de que pareceria que la tecnologia es
solamente novedad o solamente refuerza la parte de motivacién del alumno y en las materias
lo que logramos o lo que intento y creo que vamos logrando, es hacer hincapié en lo que
realmente desde la fundamentacion de la propuesta de ensefianza nos permiten hacer las
nuevas tecnologias.

Construir figuras que realmente sean figuras, que no sean dibujos. Construir todo lo
gue tenga que ver con geometria dinamica, no usar Geogebra s6lo porque lo utiliza todo el
mundo o s6lo porque es intuitivo y esta un poco de moda. También, los alumnos han hecho
distintas actividades que tienen que ver con poner en juego construcciones para que los
alumnos interpreten perpendicularidad entre las rectas, conjeturen, exploren e intenten tener
alguna mirada de cuando seria necesaria una demostracion y, no alcanza solamente con la

conjetura y la exploracion, eso le hemos logrado poner en practica.

ccrees que las tecnologias cambiaron las practicas de

ensefanza?

Creo que transformaron las formas que pensamos las cosas. Entonces, desde ahi, tal

vez lo pensé siempre como que iba a ser un proceso un poquito mas rapido y todavia veo
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que nos faltan, en el sentido del acceso inmediato a la tecnologia ya que no tenemos, en el
aula, ni conexion, ni tecnologia tan a mano, ni es sencillo trabajar con mis alumnos ya que no
tenemos un ambiente que nos facilite eso. Evidentemente cuando hacemos la pregunta,
cuando nos enfrentamos cualquier tipo de problemas, nos han acortado hasta los tiempos de
respuesta y hasta la expectativa que tenemos en el momento de resolver un problema, nos
peleamos cinco minutos con el problema y, después vamos a preguntarle a Google a ver qué
pasa. Entonces, desde ahi, todo lo que tiene que ver con el acceso a las diferentes

tecnologias nos ha atravesado a todos.

¢cconsideras que la enseflanza se puede pensar sin

tecnologia?

Creo que no se puede pensar sin tecnologia y, realmente intento por lo menos poner
el eje en las nuevas demandas de, no solo del mercado laboral o, casi no diria ni siquiera del
mercado laboral, sino del ejercicio de la ciudadania. Todo lo que tiene que ver con el manejo
de los datos estadisticos para confirmar versiones, para informarse de distintas maneras vy,
lamentablemente ahi tenemos que trabajar y mucho. Creo que el acceso a las nuevas
tecnologias es vertiginoso y no siempre es sencillo seguir ese ritmo, y ahi deberiamos

fortalecer mucho eso.

(En el disefio curricular de Matematica se evidencia

transversalidad?

Creo que se evidencia porque es casi inevitable que pase, pero lamentablemente
corremos con ciertas desventajas o algunos inconvenientes de base. Es Inevitable que pase
porgue uno plantea propuestas y las nuevas tecnologias casi aparecen porque estan en todos
lados y se van adaptando. Uno recurre a ellas como forma natural, entonces ahi aparece la
transversalidad en cuanto a contenidos en articular con las précticas y todo eso también es
casi Inevitable.

Después estan las cuestiones que limitan esa transversalidad y que tiene que ver con
la organizacion institucional con que no pasa, ni siquiera a veces por cuestiones que podrian
ser de mas o menos voluntad, sino problemas estructurales como, la cantidad tiempo que
uno tiene para estar, por ejemplo, coordinando propuestas transversales. Lleva tiempo y no
siempre es sencillo de juntarnos con los diferentes docentes. Justamente, hablabamos hace

poquito en una reunion, que somos pocos docentes en general y el calendario es corto para
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articular diferentes propuestas ya que nos encontramos en un pasillo para ver qué hacemos
con muy poco tiempo y no se crean los momentos ni el &mbito para coordinar algo un poco

mas elaborado.

Entrevista Stella Petruccelli

Profesora de Matematica y Profesora en Fisica. OLAVARRIA
¢En qué paradigmas educativos te baséas para la ensefianza?

Usédbamos todos los autores pero o mas importante era atraer al alumno al
problema diario, o sea usar la realidad para que después la pudieran utilizar los mismos
profesores como darles los ejemplos, no recetas. TratAbamos mucho con Ausubel, con
Moreira, también vimos de campos conceptuales fuimos viendo distintas ramas y lo que
mas nos convenia para determinado curriculo. Lo primero que haciamos siempre en
Practica de la ensefianza 3 era seleccionar contenidos de todo lo oficial que habia para
cada curso y por qué lo haciamos y ahi veiamos desde que paradigma podiamos tratar una
cosa U otra porgue no eres una sola linea, siempre era mas productivo ver que es lo que
nos convenia. Después los alumnos preparaban clases con determinados temas y los

docentes haciamos de alumnos.

¢Podrias narrar alguna experiencia significativa en el aula con el uso de

tecnologias?

pero si como nosotros usabamos mucho el Geogebra porque participaba en las
Olimpiadas con los chicos de secundario. Ahora mis alumnos participan con sus alumnos
ellos y los veo en las redes sociales. Hubo un afio que tuve muchos alumnos y dijimos vamos
a aplicar la computadora vamos a aplicar la tecnologia. Asi que con el programa Geogebra
desarrollamos todos los temas posibles en matematicas especialmente geometria, pero
también en célculos, ecuaciones y demas, de todos los afios del secundario de nivel basico
y de nivel superior. Ellos investigaban y armaban la secuencia de clases segun la curricula
para cada curso y la verdad que se hizo un buen trabajo. Yo también les exigia en la practica
alguna clase con la computadora por ahi no toda porque siempre los chicos no la llevan no

igual pero mas alla de eso o se cortaba internet teniamos que tener plan Ay Plan B.

120



iconsideras que la ensefianza se puede pensar sin tecnologia?

Habria que llevar tizas de colores y por supuesto los elementos de geometria y realizar
todo a mano alzada y hay cosas que no se pueden hacer porque no se entienden y para
hacer los que no somos muy prolijos en el pizarron tenemos que usar bien el pizarrén para
poder ser concretos y que realmente se entienda. Una cosa es investigar sobre distintas
teorias, pero en la geometria métrica, por ejemplo, es muy dificil pensarla sin el uso de las

nuevas tecnologias.

SEn el disefio curricular de Matematica se evidencia transversalidad?

En cuanto a mi experiencia te puedo decir que el contacto con los profesores de otras
materias no es muy frecuente ya que una gran cantidad de espacios soy profesora, pero tuve
intercambio con profesoras de Didactica General de segundo afio. Lo novedoso es que en un
momento pude tomar evaluaciones mediante el uso de computadoras y la resolucién de
problemas geométricos, pero, posteriormente, el nivel baj6 mucho y el acceso a los
dispositivos era dificultoso ya que los alumnos no poseian conocimientos sobre el
manejo. Entonces tuve que volver a los parciales escritos. En referencia a los proyectos que
se presentan en los concursos docentes, ya que estuve como evaluadora, observé que en
las planificaciones presentadas se evidenciaba el uso de las nuevas tecnologias, pero en la

practica real no se apreciaba.
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Entrevista a Sandra Espdsito

La Plata

Profesora de Matematica. Analista de Sistemas. Especialista en Nuevas
Tecnologias.

¢En qué paradigmas educativos te basas para la ensefianza?

Bueno béasicamente en la resolucion de problemas para la construccion del
conocimiento. Yo les digo a mis alumnos que la materia es un espacio que trata de abrir las
puertas para que empiecen a incorporar tecnologias y ¢cémo? contandoselas, no,
metiéndose a hacer, porque en la medida que puedan hacer ellos van a pensar qué pueden
hacer con sus alumnos. Por ejemplo si les digo lean un tutorial, hagan esto porgue en la virtud

del hacer van a encontrar como ensefarlo.

¢, Podrias narrar alguna experiencia significativa en el aula con

el uso de tecnologias?

Cuando tenemos que pensar la ensefianza mediante el uso de las tecnologias, un
uso que hago es pensar con tecnologia la enseflanza de la geometria incorporando el
programa Geogebra con la intencién de que puedan, de alguna manera, encontrar alguna
relaciéon entre el uso de un software y las relaciones que se establecen en el trabajo
geomeétrico para llevar adelante en la clase.

En los institutos estan los carros con las netbooks que utilizo, pero, muchas veces,
estan sin uso, por no decir la gran mayoria, ya que los docentes no saben como abordarlo
porgue no tienen una formacién. Resulta muy significativo las relaciones que pueden
encontrar los alumnos para ensefiar geometria.

El eje vertebrador es el aula virtual en cada uno de mis cursos, por lo tanto, el nexo
de comunicaciéon entre alumnos, que es el aula virtual y, pongo a disposicion en esta
comunicacion, ademas, las clases, la bibliografia y todo lo que tenga que ver con la
evaluacion. Y les digo que es un proceso y que no pueden preguntar en el mes de noviembre
cémo estoy con la cursada, sino que, yo a lo largo del afio, voy dando cuenta del registro de
cursada. Esto es, la entrega de trabajos parciales y todas esas cuestiones las resuelvo a

través del aula muchas veces con entrega desde el aula y siempre publicando el avance.
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Las practicas y su relacion con las tecnologias

Y mira, al interior del instituto las tecnologias han atravesado, ya con el uso del celular
y tener un grupo donde estén los alumnos que estan transitando la practica hace que el aula
se quede sin paredes. Y por supuesto que al interior del grupo docente voy a sacar de ese
grupo a los alumnos, ha favorecido muchisimo porque, primero la inmediatez, la
comunicacion todo el tiempo, establecer nexos y miradas. Recién, la profesora de practica
me decia qué dia podian observar las alumnas y mediante el celular recibe mi respuesta
rapidamente. Al interior de la Practica ha sido un enorme avance. Todo lo que es el
acompafiamiento de alumnos a través del Drive Compartido hace unos afios porque nos
permite son poder estar con el texto que van madurando.

En los algunos profesorados existen espacios como los Taiines pero en el Profesorado
de Matematica no.

Muchos docentes llevan un Powerpoint a la clase y dice que usa tecnologia en sus

clases.

¢cconsideras que la ensefianza se puede pensar sin

tecnologia?

En el Mundo diria que si yo en este momento te digo que yo no puedo yo no puedo
pensar que el dia de mafiana me quede sin las aulas virtuales porque si me quedo sin las
aulas virtuales saldré a buscar otra cosa. Y eso lo tengo claro, si no tengo lo del Drive
compartidos saldré a buscar otra cosa o lo inventaré porque en este momento la carga horaria
del profesorado es poca y los alumnos son muchos y sin la tecnologia no lo puedo hacer. Si
no cumplo con esas dos horas y digo hasta aca llegué muchachos lo veo la semana que viene

y después continto. Por lo menos dentro del grupo de colegas ninguno hace eso

¢En el disefio curricular de Matematica se evidencia

transversalidad en relacion con las tecnologias?

Lo que yo percibo que todavia no impact6 y no se esta viendo la tecnologia, se ve
como una cuestion aislada, como de un espacio. Y algin docente dicen: yo hago un
Powerpoint, les muestro un video, les envio la bibliografia por mail. Cuando hablan de

tecnologia suponen que eso es la tecnologia en el aula. Primero para entenderlo esto
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fundamentalmente decir yo voy a pensar en matematica vamos a pensar en la clase como la
tecnologia puede entrar de tal manera de que resuelva problemas en la clase es el docente
que esta pensando en situaciones donde no le alcanza al alumno con resolver con lapiz y
papel. Pero no es mismo problema, la misma situacion que presenta en el pizarrén o con una
fotocopia, la cual lo va a hacer méas rapido, va a quedar mas lindo o va a poder controlar
algunas cuestiones. Tiene que entrar de tal manera que presente el desafio de que el
problema no se pueda resolver con el lapiz y papel y que necesariamente la tecnologia
resuelva esa situacién. No la va a resolver sélo la tecnologia, la van a resolver los alumnos
en la busqueda de esa tecnologia que pueden ser uno, dos, o tres programas. Lo
indispensable es saber donde la tecnologia entra para resolver esa situacion y es el alumno
gue toma la decisién, dénde el problema apunta a diversos caminos para encontrarlo. Es muy
dificil porque no hay formacion sobre esto.

Por otro lado, los docentes que quieren dar unos pasitos con esto se encuentran con
lo técnico, entonces dicen: no tengo conectividad en el aula, no tengo computadoras porque
estan bloqueadas. Es decir, cuando quieren entrar se encuentran con lo técnico plantea una

barrera.
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Entrevista a Eduardo Mdénaco
Mar del Plata

Profesor de Matematica. Licenciado en educacién de la Matematica.

Especialista en Tecnologia Educativa.

¢En qué paradigmas educativos te basas para la ensefianza?

Constructivista, basicamente. Trato de seguir lo que dice el disefio curricular del
Profesorado de Matemética, me gusta lo que habla la teoria de los campos conceptuales de
George Vergnaud y la teoria antropologica de Yves Chevallard. Me baso basicamente en eso
aunqgue es complicado llevar a cabo en el instituto creo que con el tiempo los alumnos fueron
entendiendo. Pero cost6 sacarlos de que yo soy el que sabe y ellos son los que escuchan.
Creo que la pandemia vino bien porque ya estan acostumbrados a que yo no le voy a dar
todas las respuestas, que yo no lo voy a decir todo lo que tienen que hacer.

¢, Podrias narrar alguna experiencia significativa en el aula con

el uso de tecnologias?

A mi me gusta trabajar mucho con Geogebra. Trabajamos bastante en la parte de
geometria de primer afio donde los alumnos tuvieron siete dias de préactica para trabajar con
esta aplicacion y fue muy interesante cuando ellos me comentaron que empezaron a poner
en practica con sus hermanitos, con sus hijos y cuando tenian algan conocido.

Estamos hablando de un grupo etario rondando en promedio los 30 afios en general
y, muchos tienen hermanos o hijos y lo que me han comentado es que les han hecho la misma
propuesta que les hice a ellos con y los alumnos con cierta dificultad podian explorar con el
software. Yo les sigo que le brinden esas actividades a chicos que nacieron en este siglo vy,
para satisfaccion de ellos, resulté muy significativo ver cémo los chicos, que ellos suponian
gue tenian menos conocimientos matematicos, podian resolver estas propuestas que se les

hacian con la tecnologia, de una manera mucho mas simple.
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¢cconsideras que la ensefilanza se puede pensar sin

tecnologia?

Y, como las conocidas, como las que podemos ver casi en cualquier aula. Uno que
habla y otro que escucha, sino lo sabe el que estd hablando la respuesta no la tiene nadie.

Poca creatividad, muy memoristico todo. Lo que vivimos como cuando éramos chicos.

¢En el disefio curricular de Matematica se evidencia

transversalidad?

Si bien esta mencionado, pero dentro de las materias especificas no se hombra qué
recurso o como puede llegar a ser esa actualizacion. Si bien esta en la parte normativa y se
insiste con la utilizacién de las nuevas tecnologias, pero me parece gque es lo que falta este
contenido o esta materia convendria tener una orientacioén un poquito mas especifica y guiada
y no dejar al libre albedrio del docente que busque cual es esa tecnologia o recurso. Si lo
pensamos desde el punto de vista constructivista, el cual me quiero sostener, el docente
tendria que poder optar, que tiene que buscar e investigar, pero creo que tiene que estar mas
guiado. Sobre todo, teniendo en cuenta que en los disefios de la escuela secundaria se
encuentra presente especificamente los recursos a utilizar para los contenidos especificos.

Yo agregaria diferentes softwares para trabajar. Hay poca instrumentalizacion por la

falta de recursos
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Entrevista a Guadalupe Ramirez

Mar del Plata
Profesora de Matematica ISFDyT N° 19 — UNMDP

¢, Podrias narrar alguna experiencia significativa en el aula con

el uso de tecnologias?
Trabajé en Geometria con Geogebra que es una herramienta matemética que permite
gue los alumnos descubran propiedades mas alla de lo que uno puede comentar, viéndolo y

manipulando mucho mejor que con la tradicional regla y compas.

¢, Como es tu acercamiento con las nuevas tecnologias en las

clases?

Las clases en las aulas virtuales son importantes, pero necesito un feedback mas
importante que se da en lo presencial, se pierde la inmediatez y, muchas dudas que los
alumnos necesitan resolver en el momento, para poder seguir avanzando. Después las
dificultades que se presentan al adaptar todo el material a lo digital, que es dificultoso. Por
ejemplo, un editor de ecuaciones en Word lleva mucho trabajo escribirlo y no es lo mismo que
escribir en el pizarrén. La realidad es que la velocidad que uno maneja en el pizarron es
distinta al pasar todo al mundo digital. Lleva mucho tiempo preparar el material que no lo

teniamos digitalizado.

¢cconsideras que la ensefianza se puede pensar sin

tecnologia?

Hoy es imposible. En este momento, la pandemia nos incorpor6 herramientas que nos
permitié acortar caminos y nos acerco a la inmediatez con alumnos y no sé hasta qué punto
es bueno una hipercomunicacion donde la respuesta la quieren ya que por ahi en una clase
esperaban a la semana siguiente. Las gréaficas sin duda se tienen que desarrollar con
herramientas digitales, sin embargo, también les explico a mis alumnos cémo hacerlo de

forma analdgica.
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¢En el disefio curricular de Matematica se evidencia

transversalidad en relacién a las nuevas tecnologias?

La mayoria de los alumnos que estamos recibiendo son nativos digitales y tienen otra
plasticidad para incorporar estas nuevas herramientas. En el nuevo disefio veo que se han
incorporado nuevos espacios mas especificos respecto a las nuevas tecnologias y eso es un
avance importante. De los docentes que estamos hoy en los cursos no estabamos tan
formados en, por ejemplo, crear un aula virtual. Tuvimos cursos y capacitaciones, pero no
una materia dentro del profesorado y hoy la tienen. En lo particular a mi me gusté mucho el
cambio en el disefio curricular. Trabajé con la profesora del campo de la practica haciendo
las primeras observaciones, porgue justamente los contenidos de la materia Introduccién a la

Matemaética se trabajan en todo el nivel secundario.
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Entrevista a Miriam Kap

¢ Como consideras el uso de las TIC en educacion?

Justo estamos en un momento crucial, porque ahora seguramente hubo una
incorporacion masiva de las tecnologias de la informacién y de la comunicacion, pero,
habitualmente, podriamos decir que el uso de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, a nivel educativo, no tenia una gran masividad, es decir, se utilizan en todos
los niveles, principalmente desde el nivel secundario en adelante, aunque, en algunos casos,
se utilizaba en la primaria.

Se utilizaban, fundamentalmente, como un soporte a las actividades presenciales.
Habitualmente el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacién tenian como dos
modos de interactuar: el primer modo es el modo offline en donde se les proponia a los chicos
gue se hicieran actividades con tecnologia y el otro modo, es el que nosotros creemos es el
mas enriquecido, el mas potente, que era un modo donde incluyan los entornos de
conectividad que permiten interacciones, producciones colectivas, generando comunidades
de aprendizaje.

Esto sucedia antes del distanciamiento social y obligatorio, ahora, dependiendo la
escuela, dependiendo de la institucion, la incorporacion de estas tecnologias y de estos
entornos se hizo masiva. Esta claro que no todas las escuelas tienen la conectividad que
requieren, por lo tanto, se mueven con tecnologias tal vez un poco mas rudimentarias, pero,
siempre incorporando las tecnologias y otros entornos o instituciones que tienen alta
conectividad y la comunidad de aprendizaje se esta moviendo en entornos de alta
conectividad.

De todos modos, en cualquiera de los casos, antes o después, lo habitual del uso de
las tecnologias, principalmente antes del distanciamiento obligatorio, era que los docentes
utilizan las tecnologias que conocen en su vida privada porque el proceso de inmersion a
esas tecnologias es tan potente desde su subjetividad, que pueden encontrar los usos
didacticos educativos. En este momento, se estan aprendiendo, mas alld de los usos
cotidianos, otros recursos tecnoloégicos que pueden enriquecer nuestras practicas de

ensefianza también.
¢,Como crees que las TIC aportan a la ensefianza?

Bueno, primero si entendemos que la ensefianza es un acto complejo, que no es algo

lineal, es decir, que no se trata de que alguien le transmita a otro algo. Si entendemos que la
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ensefianza tiene, en si misma, la dimensién de los acuerdos, de las negociaciones y de los
contextos, entonces la utilizacion o no de las tecnologias deben acompafar un proyecto de
ensefianza, la utilizacién o no de las tecnologias deben acompafar un proyecto de educacion,
un proyecto de ciudadano, por lo tanto, no es que la tecnologia va a enriquecer perse la
ensefianza, sino que una tecnologia pensada en funcién de un proyecto de ensefianza la
puede enriguecer o la puede empobrecer.

Si nosotros utilizamos las tecnologias como mero espacio de reproduccion, es decir,
a partir de ahora todos los docentes grabamos Zoom y lo nico que hacemaos es grabar Zoom,
estamos volviendo un modelo lineal de comunicacion donde el eje se vuelve al docente, por
lo tanto, es una relacién completamente ignorante de las problematicas del otro. Entonces,
una gran tecnologia como Zoom puede hacer volver a una educacién fuertemente tradicional.
Lo que quiero decir con esto es, que no es la tecnologia en si misma, sino qué concepcion
de la ensefianza y del aprendizaje nosotros tenemos para que esta tecnologia facilite estos
procesos.

Si utilizamos el Zoom como un espacio de dialogo, si en ese espacio de dialogo,
ademas, lo dejamos grabado y después lo ponemos a circular con nuestros estudiantes o, si
después de esa grabacion, que nosotros propusimos, abrimos foros de discusion, entonces
probablemente la tecnologia, principalmente en este momento de distanciamiento social, va

a potenciar y va a enriquecer los aprendizajes y también la ensefanza.

A raiz de tus investigaciones con docentes del nivel superior: como es la

relacion de los docentes con las tecnologias?

Todos tuvimos que hacer una inmersién, pero no sabemos qué va a pasar después.
Puede pasar que, después de la pandemia, todos vuelvan a un estilo de clases como lo
hacian antes o0, puede pasar, que incorporemos estas novedades para dar cuenta de algunas
problematicas de los procesos de aprendizaje que antes no podiamos dar cuenta en una
educacién presencial.

Dentro de un afo o dos, cuando la pandemia o el distanciamiento social se diluya por
completo en el imaginario y en el recuerdo, algunas cosas van a quedar sedimentadas como
un residuo cognitivo potente y, por lo tanto, un residuo en las acciones y propuestas
educativas y otras se olvidaran, pero, lo que no puedo tener claro ahora es cual va a ser ese
tamiz, cudl va a ser ese filtro que perdure a lo largo del tiempo

Referente a los docentes de nivel superior, tradicionalmente yo en esa investigacion
marco que hay tres grandes estilos de docentes: docentes mas resistentes, docentes que van

como montado a la ola de las tecnologias y docentes que van a la vanguardia.
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Dentro de los docentes resistentes estan aquellos que definitivamente sentian
hackeados sus lugares de poder y, por lo tanto, no utilizaban ninguna clase de tecnologia.
Esto quiere decir, que no utilizaban ninguna clase de tecnologia ligada a la conectividad,
porgue probablemente usaban un Powerpoint o utilizaban un televisor ya que eso también es
tecnologia. Cuando me refiero a ninguna clase de tecnologia es: no le permitian acceso a
elaboracion de documentos compartidos, no permitian acceso a documentos de Google, la
Wikipedia era el enemigo.

Estos docentes sentian hackeados sus lugares de saber y de poder y se preguntan:
¢, Si nuestros estudiantes podrian encontrar los contenidos de la Wikipedia para que estoy?

El segundo perfil es el de los docentes que van montados a una ola de la tecnhologia
y que son totalmente adaptativos. En este sentido en un marco de una ecologia de medios
compleja, eligen aquellos medios que resultan mas significativos para los procesos de
ensefianza y para despertar aprendizajes potentes. Estos docentes fueron cambiando sus
estilos de ensefianza y lo que hacen es producir innovaciones en los procesos de
construccion de conocimientos.

En este sentido, hay algo muy interesante porque, no es sélo que cambie el estilo de
ensefianza apropiandose de las estrategias o de los nuevos entornos, sino que también
cambian los modos de abordar la percepcién de cédmo aprende el estudiante y también les
abre otras puertas distintas a los estudiantes para los aprendizajes.

Y el tercer estilo es el de los docentes vanguardistas que van marcando una huella, y
esto es muy interesante, porque en funcién de sus propios errores el resto de los docentes
podemos aprender y podemos seleccionar y utilizar algunos entornos tecnolégicos que sean
mas potentes. Ahora, si estos docentes no hubiesen tomado la vanguardia, si no se hubiesen
animado, si no hubiesen experimentado, si no hubiesen estimulado otras bisquedas posibles,
probablemente las innovaciones del grupo amplio del segundo perfil de docentes nunca se
hubiesen producido.

El segundo perfil no se hubiese podido sumar a ninguna ola ni visualizar cuales son
las fortalezas y las debilidades de algunas tecnologias que, utilizadas a modo de prueba, en
algunos casos fueron significativas.

A partir de distanciamiento social 1o que estd produciéndose en el nivel superior es
una gran incorporacion del trabajo colaborativo en entornos tecnologicos. Los docentes estan
haciendo un gran esfuerzo por correrse del Powerpoint, meramente como una funcion
expositiva y algunos docentes utilizan el Powerpoint grabado que ya es un avance muy
grande pero, a partir de esto, generan espacios de foros y de discusion, construccién de wikis
y de documentos colaborativos, es decir, yo lo que creo es que en este momento el nivel
superior universitario y los institutos de formacion docente estan haciendo un gran trabajo y

estdn muy comprometidos los docentes. Aunque, en algunos casos abrumados y cansados,
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estdn muy comprometidos con la creacion de comunidades de aprendizaje, con la idea de

gue los docentes debemos estimular y acompafiar procesos de producciones colaborativas.

En los nuevos disefios curriculares cémo crees que es el abordaje de las TIC

Desde los disefios curriculares de Jorge Huergo, el principio de la complejidad de las
tecnologias empieza a percibirse, por ejemplo, se incorporan materias como cultura,
comunicacion y educacion, se incorpora medios y tecnologia, por lo tanto, hay una presencia
desde ese momento a esta parte, de las tecnologias en su dimensién critica en la formacién
de futuros docentes.

Me parece que eso hay que sostenerlo y un detalle que me parece importante decir,
gue tenemos que ir corriéndonos de la fase instrumental de la tecnologia a la fase critica,
porque aun tienen un sesgo instrumental. Lo que nosotros deberiamos incorporar a toda esa
dimensién instrumental es lo que van a llamar Scolari y Dusell las alfabetizaciones en estas
nuevas tecnologias y esto implica un posicionamiento emancipador respecto de los futuros
docentes para pensar criticamente su uso.

Cbémo se produce, como se consume, cOmo se distribuye estas nuevas tecnologias y,
mas alla de la cuestién técnica, es de sencilla apropiacién porque cada dia las tecnologias
son mas amigables. La cuestion reflexiva, critica y de compromiso ético, respecto del uso o
no de estas tecnologias y de su lectura es, tal vez, mas importante que el posicionamiento
meramente instrumental que no lo descarto, obviamente es importante que los estudiantes
aprendan, pero mas importante es la inmersiéon en eso que la tecnologia manifiesta, qué
posicionamiento ideoldgico y posicionamiento politico, como puedo leerla, cuéles son las
presencias y las ausencias, qué dice que no dice, qué oculta. Eso creo que todavia hoy, en
los disefios curriculares de superior en la provincia, principalmente en cémo se plasma en el

disefio curricular hay que sostenerlo.

Especificamente en el Profesorado de Matemética de la Provincia de Buenos

Aires, ¢como ves la transversalidad de las TIC?

Es una discusion historica la pregunta: ¢ necesitamos crear una materia que se llame
TIC o necesitamos utilizarla transversalmente en todas las asignaturas? Obviamente vamos
a estar todos de acuerdo con que es necesario la incorporacién transversal de las tecnologias
para que cada asignatura desde el espacio de la practica hasta la asignatura particular la
utilicen criticamente y volvemos al tema anterior la utilizacion critica también implicé en algin
momento la apropiacién sistematica de esa tecnologia entonces que exista una asignatura

gue se llame tecnologia no invalida no deberia invalidar el tratamiento transversal y la
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inclusion de estas tecnologias desde el campo de la practica pensando en los estudiantes de
cualquier profesorado el estimular el permitir el acompafiar a nuestros futuros docentes que
utilicen estas tecnologias cuando hagan sus residencias. Deberian ser obviamente
transversales de hecho creo que lo son pero yo creo que los docentes que acompanan el
espacio de la practica docente no estdn formados en el uso de estas tecnologias y
nuevamente les tienen miedo. Recuerdo estudiantes mias que me pregunta miriam podemos
utilizar por ejemplo pedirles a los chicos que twiteen dos conceptos por supuesto y cuando
llegaban al campo de la practica a sus practicas los docentes de las practicas o los docentes
de las escuelas acompafiantes decian no no no aca tecnologias no celular entonces hay un
aprendizaje muy complejo Que no tiene que ver solamente con el uso tiene que ver con quién
estd liderando hoy el espacio de las practicas quién esta liderando hoy el encuentro en las
escuelas y los miedos que van circulando.

Por otra parte un disefio curricular prescriptivo no te encorseta. Un disefio curricular
prescriptivo te abre sobre lo minimo que tenés que ensefiar. Podés ensefiar cosas gue tengan
gue ver con tu comunidad, podés ensefiar cuestiones que tengan que ver con la
contemporaneidad. Entonces yo creo que seguir las lineas disefio curricular basico como
lineas disparadoras es importante pero también es cierto que los docentes tenemos cierta
autonomia y responsabilidad con la comunidad de aprendizaje a la que estan trabajando eso
ya es la segunda cuestion que vos planteaba es la evaluacion el tema de la calificacion. Por
gué no ponemos en jaque la calificacion por qué seguir pensando en una calificacion y no en
una evaluacion de proceso. Por qué poner un numero al final por qué decirle bien o mal lo
gue tendriamos que pensar genuinamente qué estamos pretendiendo nosotros de los futuros
docentes de la Republica Argentina que ensefien qué ? qué habilidades criticas, que sepan
gué tipo de vigilancia epistemoldgica respecto a los contenidos a ensefiar, qué tipo de vinculo
generan con los estudiantes, qué tipo de comunicacién. Si tenemos todo eso y lo podemos
definir entonces no importa si sacan un 10,9 u 8.

Deberiamos ir incorporando gradualmente desde el primer afio en la utilizacién de
entornos tecnoldgicos cada vez mas complejos, pero a su vez, cada ve mas apropiados a la

comunidad de en donde estoy ensefiando.

¢Qué diferencias importantes encontras entre la ensefianza mediada por

tecnologia y la narrativa transmedia?

Bueno la enseflanza media por tecnologia puede acotarse a esto que estamos
haciendo ahora si esto se convertirian transmedia Pues de esto y te afecta tweet que diga el
dialogo y de ese tweet se desprenda un pequefio texto que de produccién tuya que diga y

después concluimos esto y de ese texto salga una publicacion en Instagram con una eso
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seria transmedia es la posibilidad de potenciar un tema en distintos medios es un tema en
distintos medios que lo complicado Reproducir poner esta afirmacion en el Twitter vas a decir
vas a tomar tres frases contundentes con un hashtag y vas a robarme ibas a decir esto
sucedié hoy y después ibas a poner otro se amplifica este momento de encuentro y no se
reproduce eso es trans media esas narrativa esta la posibilidad de utilizar muchos medios
para amplificar un solo tema se entiende esto

Abrir las puertas a estas multiplicidades de cogniciones y de abordajes aprendizaje

icoémo te imaginds el dia después de la pandemia?

Yo creo que la vuelta yo digo lo que creo y cual es mi temor dos cosas yo creo gue la
vuelta a clases va a ser paulatina en términos de readaptacion a algo que se presuponia
normal pero que no es normal no va a volver a ninguna anormalidad porque presuponer que
aguello era normal no que yo no diria que tenemos que volver a ningun lado viejo eso eso es
lo primero que quiero decir que no tenemos que volver a que yo tenemos que reinventar como
diria Mariana Magio de la palabra reinventar nuestras clases o sea tenemos que reiniciarla
volver a imaginar la tengo que volver a imaginar nuestras clases desde cero en este nuevo
entorno y lo que seria totalmente de recomendables volver a hacer exactamente lo mismo
gue haciamos antes social volver seria un gesto de poco aprendizaje como si no si no si este
proceso no nos hubiese intervenido en los que por lo tanto yo creo que algo va a cambiar en
la vuelta y seria deseable que cambie creo que vamos a haber descubierto Cuéales eran las
cosas mas importantes de lo que teniamos que ensefiar eso yo creo que es un gran
aprendizaje de este proceso de pandemia porque tenia la distancia porque tenemos que
hacerlo a la presencialidad esa pregunta Parece que va a perdurar a lo largo del tiempo yo
creo que va a quedar la pregunta central de por qué ensefar para qué ensefiar y cOmo
ensefar esas preguntas creo gue se van a ser muy dificil cuando nos volvamos a encontrar
con nuestros estudiantes y eso vale la pena seguir ensefiando los no no no no vale la penay
tener otra Esto vale la pena ensefiar lo de esta manera en una clase duraba dos horas
es positiva cuando en el medio en medio tecnoldgico pudimos resolver los generando trabajo
colaborativo yo creo que eso va a quedar como las preguntas para asistir ya que lo que va a
Fuerte es pasar cuando volvamos en tuyo en lo que va a pasar cuando volvamos y que van
a estar habilitada la pregunta de la legitimidad y La potencia de lo que estoy ensefiando esto
después ibamos a usar tecnologias ibamos a incorporar mas o menos tecnologias después
de este proceso No lo sé por qué puede pasar que la presencialidad haga que la potencia de
la presencial sea suficientemente significante A veces tenemos que estan bien en lo
presencial a veces usar un pizarrén esta buenisimo si no presenciales y no tenemos personal

hacer el pizarrén por un Power Point
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Mi temor es que se anule todo esto que pasé como si no hubiese sucedido nada La
planificacion y volvamos a atacar el plan de trabajo docente viejo el de la presencialidad sin
hacer ningun tipo de cuestionamiento interno y mi segundo temor es que los docentes viendo
descubriendo habiendo descubierto el uso potente de las tecnologias en grupos en estos son
temor Genuino la exigencia a los estudiantes respecto de las tareas hogarefias y nos den
cuenta de ese no den cuenta de esa exigencia la especialidad ahora que saben que hay
muchas cosas que no sé si antes pueden hacer de manera completamente Autbnoma haya
cosas que decidan no dar las ensefiarlas y las den por ensefiadas a través de la virtualidad
Y entonces el estudiante no sdélo va a tener las 4 hora hablando del nivel secundario primario
no se lo va a tener la cantidad de horas reales presencia Alaska tiene que concurrir si no va

a tener una cantidad de horas igual o superior a los docentes
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Entrevista Dra. Bertha Orozco

1. La vinculacién del las TIC en su préactica docente

Quiero mencionar antes que en la Universidad Nacional Autbnoma de México la
incorporacion ha sido paulatina y por varias vias. Primero, antes de situar mi practica docente
y quisiera comentar que en esta universidad existe al interior de la propia universidad con
mas de 300000 estudiantes desde el nivel del bachillerato hasta el posgrado pasando por los
estudios de grado en todas las areas del conocimiento y en diferentes Campus de la UNAM.

Tiene muchos campus en la zona metropolitana y en algunos estados de la provincia
de la Republica Mexicana. Entonces situada asi la UNAM, le comenté que tiene al
interior una coordinacién de Universidad Abierta y a Distancia que naci6 en el afio de 1974
para abrir las oportunidades a algunos sectores de la poblacion que no habian podido por
diversas razones ingresar a los estudios universitarios.

Trabajo especificamente en un instituto de investigaciones sobre la universidad y la
educacién. Somos un equipo docente que dicta un posgrado de cuatro semestres en donde
hemos incorporado un aula virtual que ya forma parte de la estructura didactica del seminario
gue trabajo junto con otras profesoras como equipo docente en el posgrado. En la licenciatura
en pedagogia yo acudo cada semana al seminario en la licenciatura con los estudiantes de
pedagogia, quiero decir con esta contextualizacion y ubicacion, que la incorporacion de las
tecnologias en la universidad se da por diferentes vias para diferentes programas académicos

y administrativos.

2. ¢, Qué percepciones tiene sobre la incorporacién de las TICs en los
disefios curriculares actuales?

Con respecto a su pregunta primero tendriamos que aclarar qué entendemos por
curriculum. Generalmente el curriculum o tradicionalmente se vinculaba con el plan de
estudios y no es asi exactamente. Una propuesta curricular abarca un proyecto de formacion,
formacion de ingenieros, formacién de abogados, etcétera. Entonces hay un proyecto de
formacion y, ese proyecto de formacién se direcciona hacia determinada idea de la
formacion. Voy a poner un ejemplo, si estamos formando médicos, el proyecto de formacién
durante muchisimos afios estuvo enfocado a formar médicos para el ejercicio de la practica
de la medicina. Durante muchos afios privo la formacion de médicos para la salud publica,
para la alta especializacion. Pasan los afios y las necesidades sociales imprimen, o te

mandan a modificar un poco la idea de formacién en medicina y entonces, se dice que hay
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gue crear un proyecto de formacion de médicos y médicas para la salud preventiva entonces
ahi ya nos cambio el perfil de formacién y de la practica profesional, con esto quiero decir que
el curriculum abarca, una idea de formacion, una forma en como se va a organizar la escuela
o la facultad para que seleccione los contenidos hacia una orientacién de la formacién o hacia
otra. Y eso se plasma en muchos documentos como son: el plan de estudios, los reglamentos
de exdmenes y otras normatividades mas.

Todo esto es el curriculum aparte estos proyectos de formacion son histéricos, tienen
una historia y se dan en contextos de cultura y de sociedad en particular y ahi también estan
de alguna manera condicionados por las demandas sociales, por las demandas de otros
sectores de la poblacion como pueden ser empresarios, las del propio aparato
gubernamental. Con esto quiero decir que, cuando decimos curriculum abarca todo esto, que
se plasma en estructuras formales, en documentos, y uno de esos documentos es el plan de
estudios, por eso el curriculum y plan de estudios no son lo mismo aunque van muy de la
mano.

Ya tenemos la estructura y la formacién del curriculum educativo pasan por una
normatividad que la institucién educativa exige, los reglamentos, las leyes organicas y se
aprueban esos planes de estudio y las propuestas curriculares. Luego viene la puesta en
marcha del proyecto de formacion y ese plan de estudios y ahi ya el curriculum formalizado
y aprobado se echa a andar y a esto le llamamos curriculum en proceso, en su operatividad,
en su puesta en marcha.

Ahora: ¢como incorporar las tecnologias al curriculum?. Antes dije que esta
incorporacion no es uniforme y es de acuerdo a los proyectos de formacién y, sobre todo, de
acuerdo a las politicas de la institucion educativa. Yo podria decir que, a nivel mundial existe
una politica educativa en donde se considera que la incorporacién de las nuevas tecnologias
como muchos otros cambios e innovaciones arrancaron desde la década de los 90. Es decir,
gue las TICs arrancan desde los 90 pero, no todas las universidades, ni todas las areas de
formacion, ni todas las carreras, ni todos los profesores y profesoras incorporamos estas
herramientas a nuestros trabajos. Para mi las nuevas tecnologias son una herramienta
necesaria, tanto para mi trabajo de investigacion, como para mi trabajo de docencia y
puntualizar que el trabajo de docencia a nivel del posgrado tenemos un avance porque
creamos condiciones para este logro solicitando que se firmara una carta compromiso entre
estas tres entidades,todas de la UNAM para que nos pudieran dar acceso al aula virtual de
la web y nos ha resultado una maravilla porque tenemos un grupo mas nuMeroso pero muy
participativo.

No es que sea exitoso el seminario por las TICs, para mi en el seminario es exitoso
por su organizacion académica y del equipo docente. El aula virtual viene a ser un elemento

como especie de catapulta que proyecta el trabajo del seminario que viene de mucho atras,
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de lineas de investigacion de proyectos y colectivos que ahora los compartimos en el espacio
de posgrado y el aula virtual. Pues nos potencia bastante ya que tenemos un canal en
YouTube del seminario de curriculum latinoamericano, donde todas las sesiones se graban
y estén ahi. Con este apoyo de las herramientas de la comunicacién y de la informacion el
seminario deja de ser sélo presencial. Es una herramienta necesaria para la investigacion,
para la docencia y para la difusion de la cultura que son las tres funciones de la universidad
publica y en, este caso, en mi docencia y en el campo el curriculum pues, las tecnologias
para nosotras son herramientas necesarias y cada vez en mi caso he tenido que aprender ya
gue no soy muy ducha en las tecnologias y en las plataformas. Ahora en la coyuntura de dar
las clases en linea por la pandemia me tuve que actualizar para eso. Yo no soy docente en
linea, soy docente del sistema presencial y para formar a un docente en los sistemas en linea
se necesitan afios de formacién porque, no se trata de pasar la escuela y el programa de una
asignatura a la pantalla o a la plataforma sino que hay que escoger otras estrategias de
comunicacion, de actividades de los estudiantes, de actividades de nosotros los docentes.
Entonces, es necesario que los docentes nos formemos mas para incorporar estas
herramientas que son muy buenas herramientas. Pero esto no sustituye de ninguna manera
la relaciéon pedagdgica, la comunicacion y el dialogo pedagogico.

Este punto de los docentes y el uso de la alfabetizacion digital vamos a ponerlo como
un tema que es muy importante y también hay de todo. Hay docentes con muchisima
experiencia que estan muy actualizados en lo digital y hay docentes de mayor antigiiedad
gue no le han querido entrar. Hay nuevas generaciones de docentes que no por ser jovenes
dominan todas las tecnologias y hay otros que si. Los procesos son complejos, diversos y
diferenciados y tendriamos que acercarnos a las practicas antes para observar los modos de
incorporacion de estas herramientas que son indispensables pero no van a determinar la
relacion pedagdgica. La pandemia nos ha acercado repentinamente a las plataformas que, si
bien ya veniamos manejando algunas herramientas, no era nuestra practica cotidiana.

Mis estudiantes en sus casas no tienen suficiente conectividad.No todos los
estudiantes aun en el &rea metropolitana tienen suficiente conectividad ya que la sefial se les
cae o sus hermanos estan también tomando clases virtuales y no es suficiente. Ademas no
les gusta estar en una clase presencial que dura dos horas o tres horas en la pantalla. En mi
caso yo pongo muchas actividades Yo casi estoy haciendo un taller virtual muchos
mensajes. Los maestros tenemos que incorporar las nuevas alfabetizaciones digital pero no
pensar que nos va a solucionar la relacion pedagdgica. No mas de 45 minutos, videos a

través de whatsapp
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3. ¢No cree que las nuevas tecnologias hoy que tienen una presencia co-
curricular deberian estar presentes como un espacio estructural que sea
verdaderamente transversal?

Primero voy a decir algo que no existe. Hubo una experiencia en México curricular
formativa en la década del setenta cuando se incorporaron perspectivas critico-sociales al
campo del curriculum a los estudios curriculares una experiencia formativa en la educacion
publica mexicana de formar proyectos curriculares de acuerdo a las demandas sociales de
los sectores mayoritarios y mas desfavorecidos. Eso marcé el rumbo de lo curricular en los
ochentas setentas ochentas en los noventas esta perspectiva critica social cultural politica de
los proyectos curriculares No desaparecen pero empieza de la universidad publica se ablanda
la universidad no desaparecen y empiezan las politicas las reformas y las innovaciones cuyo
proyecto es formar para la economia de mercado para un perfil de formacién de estudiantes
muy competitivos, muy habilidoso se habla de las habilidades del pensamiento critico pero
como habilidad mas como habilidades que como una forma de pensar critico y bueno el
experimento que yo me queria referir es de una universidad que es la Universidad Autonoma
Metropolitana esta universidad organizé el curriculo en torno a practicas profesionales con
perspectiva sociocultural, de acuerdo a demandas sociales de los sectores mayoritarios y
mas desfavorecidos. Eso marc6 la pauta de contenidos de organizacion académica de
practicas profesionales, de perfiles profesionales y trabajaron con un concepto que
inventaron en la ensefianza modular y esta diversidad que menciono la Auténoma
Metropolitana que también permed a muchas universidades UNAM a las escuelas nacionales
de estudios profesionales en la UNAM a otras universidades publicas el concepto que articuld
el curriculum fueron los objetos de transformacion y qué era un objeto de transformacién es
una problemética profesional social como alimentos. Pues el objeto es la nutricion, los
alimentos y ahi van a incursionar los mddulos para que coadyuven y se rompe con la
tradicional estructura de asignaturas con compartimentos estancos. Muchas universidades
todavia seguimos tratando de transitar de los planes de asignaturas a los planes mas
integrativos, aunque sean de asignaturas. hay muchos proyectos curriculares para tratar de
adaptar esto, Entonces es una cuestion dificil y si me dice como incorporar género medio
ambiente Educacion para la paz derechos humanos nuevas tecnologias de la informacion Yo
diria que todo eso es necesario pero creo que necesitamos modificar ain mas la logica de la
organizacion del conocimiento en el curriculum y a los planes de estudio. Hacer proyectos
curriculares atendiendo a las problematicas y a las necesidades sociales como el eje
vertebrador del curriculum mas que las disciplinas y los contenidos disciplinarios. en este
espacio tendriamos que ampliar de muchos conceptos que sea lo que yo no quiero ir a estos

a formas para el disefio curricular pero si tendriamos que hacer propuestas curriculares que
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atendieran A cudl es la direccion del proyecto académico que es politico aca donde se quiere
ir hacia la formacion.

La desigualdad en el acceso a recursos tecnoldgicos desde su punto de vista ¢como
deberia acortarse la brecha?

Influye mucho. SituAndose en que somos paises en desarrollo y en mi caso yo trabajo
en el sistema de educacién publica. En el sistema de educacion privada hay universidades
muy buenas en México, hay otras no tan buenas, pero hay unas muy buenas que tienen toda
una infraestructura donde los estudiantes tienen recursos y no hay problema, pero yo estoy
hablando de la universidad de masas, de la universidad a la que acude un sector de la
poblacion que tuvo la oportunidad de llegar a la educacién superior. Pero si nosotros vemos
las distancias, las desigualdades, no se abren a todos los estudiantes que quieren y pueden
estar en los estudios superiores y no todos llegan.

Si conocemos la famosa pirdmide educacional en donde a medida que aumenta el
nivel educativo, el nUmero de estudiantes de la matricula escolar va siendo menor. Entonces,
por eso digo, las tecnologias, si existe un proyecto de formacién de universidad, de una
formacion para ampliar las oportunidades, bienvenidas sean, pero apenas me parece que
estamos experimentando proyectos curriculares para trabajar esto, porque repito, no se trata
de poner la vieja escuela y los viejos planes de estudio en las plataformas. Son otras l6gicas
de la didactica, de la comunicacion y del manejo de los contenidos. Entonces, todo eso si lo
vamos atendiendo, a través de un proyecto de formacion, pues probablemente para alla
vamos, pero ahorita es inevitable considerar lo que se llaman las brechas, las brechas
sociales, las brechas econémicas, las brechas cognitivas y las brechas digitales. En mi pais
y en algunos de ustedes también hay comunidades donde ni siquiera hay electricidad y eso
es parte de la desigualdad. Entonces, si no hay luz, por supuesto que no hay internet. Que
hay derecho a la educacion, por supuesto, que si esta ahi, la sociedad, el estado y las politicas
estamos en deuda con estos sectores sociales y bueno por eso es que yo he hecho mano de
lo que mis alumnos tienen y quieren comunicarse Y es ahi donde yo establezco una relaciéon

pedagdgica que es la base de todo proceso formativo, de todo proceso curricular y didactico.
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Disefio Curricular de la Provincia de
Mendoza

Profesorado de
Educacion Secundaria
en Matematica
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Estructura curricular

Probabilidad y Estadistica |

PRIMER ANO SEGUNDO ANO TERCER ANO CUARTO ANO
Cuatrimestre 1 | Cuatrimestre 2 Cuatrimestre 1 | Cuatrimestre 2 Cuatrimestre 1 | Cuatrimestre 2 | Cuatrimestre 1 | Cuatrimestre 2
Algebra | Algebra ll Historia de la Matematica Calculo Il
Célculo | Célculo Il Las TIC en la Ensefianza de la Matematica Calculo Numérico
Modelos
. . - Geometria ll Geometria lll A matematica
Geometria l Geometria Analitica "
Matemética Fisica Il
Aplicada

Probabilidad y Estadistica Il

Practica Profesional Docente |

Did&ctica de la Matematica |

Didactica de la Matematica Il

Sujetos de la
Educacién

Practica Profesional Docente |1

Algebra lll Fisica |
UDI - CEE Epistemologia de la
Matematica

Practica Profesional Docente I

Practica Profesional Docente IV

ELECTIVAS ELECTIVAS ELECTIVAS ELECTIVAS
Referencia de colores:
Campo de la Formacion Campo de Formacion en la
CFG CFE Especifica CFPPD Practica Profesional Docente
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Organizacion por campos de
formaciony trayectos educativos

Carga horatia total
ii?n?gcsigr? F-I; rfnzgfit\?oss Unidades Curriculares e?ﬁaf%r:gjgi';:tga;gr
Unidad Curricular

Practicas de Lectura, Escritura y Oralidad 48
Promocién de la Salud 48
Actualizacidn | Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion 64
Formativa  "Historia Politica, Social, Econémica y Cultural de 64

= América Latina.
Q Unidad de Definicion Institucional 48
& Pedagogia 80
:§ Didactica General 80
2 Historia y Politica de la Educacion Argentina 64
E Fundamentos | Psicologia Educativa 80
Educativos | Instituciones Educativas 64
Filosofia 64
Sociologia de la Educacion 64
Unidad de Definicion Institucional 64
Sujetos de la Educacion 80
Orientado al | Pidactica de la Matematica I 128
Sistema Didactica de la Matematica II 128
Formador || a5 TIC en la Ensefianza de la Matemética 96
Unidad de Definicion Institucional 64
Algebra I 224
5 /:Algebra II 160
5§ AI’gebra I1I 96
= Calculo I 224
f‘é Célculo II 160
9 Calculo III 160
% Funddamentos Célculo Numérico 160

it ela -

Matematica | Geometria I 112
Geometria II 160
Geometria III 128
Geometria Analitica 96
Probabilidad y Estadistica I 128
Probabilidad y Estadistica II 128
Unidad de Definicion Institucional 48
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Epistemologia de la Matematica 64
c © El | enmnimie | HiStoria de la Matematica 128
\O U 7 .
o ~“q§) Matematicoy Fisical 96
E 3 sus Fisica II 80
w vinculaciones ros ;
H Matematica Aplicada 80
Modelos Matematicos 64
Practica Profesional Docente I
Incluye:
Taller de Métodos y Técnicas de Indagacion,
Problematica Recoleccidn y Analisis de informacion.
; Seminario Analisis de Informes sobre la
de los Sujetos Matemadtica en la Educacion Secundaria Provincial. 128
y los Contextos Taller de Conduccion de Grupos
Actividades de Campo
Taller anual integrador
Practica Profesional Docente II
] Incluye:
Primeras Taller de Curriculo
Intervenciones Taller de Programacion de la ensefianza y gestion
Q en ge 1a cPigneo: La Matematica en los diversos niveles y 128
c . . .
§ |nst|tUC|_ones oraanizaciones de la Educacién Secundaria
o educativas. Actividades de Campo
E Taller anual integrador
o
R4, Practica Profesional Docente III
o Incluye:
a Taller de Evaluacion de los aprendizajes
S Taller de Etica Profesional Docente
= Pasantias Ateneo: Andlisis de propuestas de intervencion 128
~§ pedagdgica
o Actividades de Campo
Taller anual integrador
Practica Profesional Docente IV
Incluye:
Taller Diseo de Intervenciones Educativas para la
Ensefianza de la Matematica.
) ] Seminario Probleméticas de la Educacién
Residencia Secundaria 384
Docente Taller sobre el trabajo docente.
Taller de Informética aplicada a la ensefianza de
la Matematica
Residencia docente
Taller anual integrador
Electivas (carga minima obligatoria) 80
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Contexto internacional de dos modelos en pugna (capitalismo y socialismo) y nuevos
colonialismos. Modelos de acumulacién y estructura social: modelo agroexportador
modelo de industrializacién por sustitucion de importaciones y modelo rentistico-
financiero. Movimientos sociales y politicos. Populismo y Estado de Bienestar. Decadencig
de Inglaterra y emergencia de EEUU como nueva potencia mundial. Luchas Y
resistencias en el contexto de la Guerra Fria. Dictaduras y violacion de los Derechos
Humanos. Mestizaje e hibridacion. El boom de la literatura latinoamericana.

La transicion democratica en América Latina y el Estado neoliberal

La herencia de las dictaduras militares. La transicion a la democracia politica. E
neoliberalismo de los "90. Aumento de la pobreza y desigualdad social. Movimientos
sociales e integracién latinoamericana. El fortalecimiento de los pueblos originarios. L3
especulacion financiera y la crisis del orden econdmico mundial.

5. Tecnologiasde la Informacion y la Comunicacion

Formato: taller

Régimen: cuatrimestral

Localizacion en el disefio curricular: primer afio, segundo cuatrimestre

Carga horaria para el/la estudiante: 4 horas catedra semanales

Carga horaria para el/la docente formador/a: 6 horas catedra semanales

Sintesis
explicativa:

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) estan transformando la
sociedad, cambiando la manera como la gente trabaja, se comunica y aprende. La
responsabilidad formativa de los ISFD requiere estar en consonancia con la realidad
tecnificada del siglo XXI. Es fundamental que en la formacion inicial de los futuros
docentes se incorporen las posibilidades de las TIC para el quehacer matematico y
para su ensefanza y el aprendizaje.

Las TIC son efectivas cuando son capaces de constituirse en un soporte transversal y
constituyente del curriculo escolar. Por dicha razén, en este taller se promueve el
trabajo con recursos TIC a través de propuestas que favorezcan la indagacion, el
pensamiento critico, la creatividad y la innovacién. Se propone el uso de las mismas
en forma integrada, para la resolucidon de situaciones vinculadas con el ambito
educativo y el trabajo matematico. Se busca potenciar competencias digitales que les
permitan utilizar de manera eficaz y eficiente estos nuevos instrumentos tecnoldgicos
durante su trayecto formativo.

La finalidad es que los saberes desarrollados en este taller, se vayan profundizando en
el resto de las unidades curriculares de la formacion, para que luego los/as
estudiantes estén preparados para disefar propuestas de clases innovadoras con el

s
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Expectativas de logro:
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Buscar, seleccionar, almacenar y evaluar informacion, optando por las TIC en
aquellas situaciones que requieran de su aplicacion.
Utilizar en forma responsable herramientas propias de Internet con el fin de
acceder, difundir y producir informacion
Producir materiales en distintos soportes digitales, adecuados a variadas
situaciones.
Trabajar colaborativamente a través de espacios virtuales.
Trabajar en forma auténoma TIC que favorezcan el aprendizaje de la
Matematica.
Incorporar las novedades tecnoldgicas que faciliten la ensefianza
y el aprendizaje durante su trayecto formativo y profesional.

Descriptores:

Uso y posibilidades de las TIC como herramientas que fortalecen el trayecto
formativo.

Busqueda, evaluacion y gestion de la informacion: almacenamiento y recuperacion
de informacién. Procedimientos preventivos, de gestién y de organizacion de la
informacion.

Uso de herramientas telematicas e hipermediales: Internet. Aplicaciones. Criterios
de busqueda de informacion. Comunicacidn asincronica y sincronica. Herramientas para la
edicion de multimedios (imagenes, sonidos, videos).

Uso y reflexion critica sobre tecnologias emergentes: Web 2.0. Construccion
colectiva del conocimiento. Herramientas para la construccion de comunidades virtuales.
Aula virtual. Interactividad. Redes sociales. Las TIC y el problema al acceso y la critica de
las fuentes de informacion.

Procesamiento, organizacion y produccion de informacion con herramientas
ofimaticas: Produccion de documentos, planillas, graficos, presentaciones segun distintas
intenciones. Integracion de herramientas telematicas y ofimaticas para el uso personal,
académico, de gestidn docente y la formacién a distancia.

Resolucion de problemas matematicos utilizando herramientas generales vy
propias de la Matematica (software para Geometria Dindmica, software para
analizar y graficar datos, software de calculo numérico y simbdlico, animaciones y
simulaciones, entre otros)
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30. Las TIC
en la Ensefianza de la Matematica

Formato: taller

Régimen: anual

Localizacion en el disefo curricular: tercer afio

Carga horaria para el/la estudiante: 3 horas catedra semanales

Carga horaria para el/la docente formador/a: 4 horas catedra semanales

Sintesis explicativa

La importancia de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en la
ensefianza se retoma en el texto de la nueva Ley Nacional de Educacion (2006), que
propone garantizar el derecho de todos y de todas a conocer y dominar las
tecnologias de la informacién. Por dicha razén nuestros estudiantes, futuros docentes,
tienen que contar con las herramientas para que sus clases se vean enriquecidas por
el uso de estas tecnologias.

La inclusién de las diferentes herramientas tecnoldgicas han modificado y seguiran
modificando la ensefianza en general y en particular, la ensefianza y el aprendizaje
de la Matematica, dado que los potentes y versatiles recursos TIC que hay en la
actualidad, ofrecen la posibilidad de tener un laboratorio en la clase, favoreciendo el
“ hacer Matematica”.

Con un uso apropiado de la tecnologia, los alumnos pueden aprender mas matematica
y con mayor profundidad, por eso nuestros estudiantes tienen que vivenciar durante
el cursado de la carrera el uso de estas herramientas (usando los conceptos de
forma practica, resolviendo problemas no rutinarios, comunicando vy utilizando
contextualmente las ideas matematicas, etc. ) en los distintos espacios disciplinares y
en espacios de trabajo con TIC, para que en este taller tengan la posibilidad de
disefiar propuestas de clases innovadoras con el uso de estas tecnologias .

Expectativas de logro:

Reconocer las ventajas y desventajas del uso de recursos TIC en las clases de
Matematica

Evaluar software y materiales educativos digitales
Disefar problemas con recursos TIC que estimulen el trabajo colaborativo, la
generacion y verificacion de hipotesis y de conjeturas, la busqueda de modelos
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y el desarrollo del pensamiento estratégico.

Disenar propuestas aulicas de Matematica enriquecidas con tecnologias de la
informacién y la comunicacion.

Incorporar las novedades tecnoldgicas que faciliten la ensefanza y el
aprendizaje de la Matematica, durante su desarrollo profesional.

Descriptores:

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en la educacion
Modelos de distribucion de equipamiento (laboratorio de informatica, ung
computadora en el aula, una computadora por estudiante, aulas virtuales). Antecedentes

La ensefanza de la Matematica, o el hacer Matematica en el aula, con
herramientas TIC.

Formas de inclusidon: La computadora como una herramienta de propdsito general en I3
labor cotidiana del docente y/o alumno, la computadora como una herramienta que

nos permite la creacion de ambientes de aprendizaje, la computadora como ung
herramienta para hacer matematica. Cambios en la ensefianza de la Matematica con e
uso de herramientas TIC. Competencias digitales del docente. Rol del profesor de
Matematica.

La resolucion de problemas en matematicay el uso de las TIC.

Disefio de materiales y propuestas aulicas que favorezcan ambientes matematicos
enriquecidos por la tecnologia (con software para Geometria Dinamica, simulaciones y
animaciones, planillas de calculo, calculadoras, calculadoras gréficas, software para
analizar y graficar datos, software de cdlculo numérico y simbdlico, visualizacion y
manipulacién de datos, graficos y objetos, recursos en Internet,...)

31. Didactica de la Matematica I1I

Formato: modulo

Régimen: anual

Localizacion en el diseiio curricular: tercer ano

Carga horaria para el/la estudiante: 4 horas catedra semanales

Carga horaria para el/la docente formador/a: 6 horas catedra semanales
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Sintesis explicativa

Un contenido puede estar bien elaborado didacticamente, pero si no considera la
realidad de los alumnos y alumnas, si no desarrolla la dimensidn comunicativa, puede
verse seriamente obstaculizado. Esto requiere enfrentar grupal y criticamente el
quehacer concreto que cotidianamente desarrollan los profesores de matematica,
develar los sentidos y fundamentos en que efectivamente se cimenta, asi como los
obstaculos mas recurrentes, a fin de iniciar un proceso de busqueda que permita
cualificarlo, mediante la creacion colectiva de alternativas didacticas. Estudiar los
procesos de ensefianza y aprendizaje del conocimiento matematico proporciona
elementos sobre los errores sistematicos de los estudiantes, interpretaciones posibles
del origen de los mismos, conocimientos que los alumnos usan en situacion en forma
implicita y explicita, relaciones que establecen o no entre conocimientos y que
movilizan en la resolucidn de problemas.

Asimismo, es necesario el abordaje integrado de las TIC en los procesos de
aprendizaje de las Matematicas que permiten el desarrollo de la competencia digital
en concordancia con la competencia matematica en los estudiantes a través de la
puesta en juego de los razonamientos deductivo y conjetural.

La didactica de la matematica II propone integrar los diferentes campos
correspondientes a la formacién del estudiante del Profesorado de Matematica que le

Expectativas de logro:

Adquirir herramientas conceptuales que les permitan realizar analisis criticos de
practicas educativas, de propuestas didacticas y de investigaciones
pertenecientes a este campo.

Identificar problemas relevantes de la ensefianza y del aprendizaje de la
Matematica para un estudio exhaustivo y sistematico que permita obtener
informacidn para su tratamiento y/o para la iniciacién en la produccidon de
investigaciones especificas.

Integrar el desarrollo de las Tic en los procesos de ensefianza y aprendizaje
que contribuyan a la reflexion y desarrollo del pensamiento matematico.

Descriptores:

Dificultades, obstaculos y errores del conocimiento matematico puestos en
juego en el aula.

Razonamiento deductivo e inductivo. Inferencias. Analogias. Fendmenos que
interfieren en los procesos de razonamiento. Demostraciones. Modelos de N. Balacheff
y de Harel y Sowder.

Seleccion, planificacion y evaluacidon de los contenidos matematicos que se ensefian en
la escuela secundaria: elaboracidn de secuencias didacticas.

Estudio integrado de los analisis de ejes matematicos.

Analisis didactico del nimero: Sistema de numeracién. Obstaculos provocados por el
conocimiento de los nimeros naturales. Causas y motivos posibles de la permanencia de
errores y dificultades en Matematica en numeros enteros, en nimeros racionales, en
numeros irracionales, en numeros reales.
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Analisis didactico del algebra: Analisis histdrico - epistemoldgico del desarrollo del
algebra. La relacién aritmética — algebra. La relacion entre las escrituras (aspecto sintactico
y semantico) y los objetos algebraicos. La ensefanza del algebra en el

sistema escolar actual. Las distintas funciones del algebra elemental. Softwares para
Geometria Dindmica en los procesos de ensenanza.

Analisis didactico de la nocion de funcioén: La nocion de funcion a través del tiempo.
Representaciones ostensivas de la nocion. El uso de software para ensefar a

analizar en la escuela secundaria formas de representacion

Analisis didactico de la nocion de espacio y geometria: analisis histérico- didactico
de la nocién de medida. Diferentes registros en la presentacion y tratamiento de la
informacidon en geometria. Desarrollo del pensamiento espacia y visualizacién. La ensefianza
de la geometria y las nuevas tecnologias: software de geometria dinamica.
Analisis didactico de las estadisticas, probabilidades y combinatoria:
Fundamentos epistemoldgicos. La Estadistica como contenido interdisciplinar Errores y
dificultades en la comprension de los conceptos estadisticos fundamentales Génesis
de las ideas probabilisticas, Errores y dificultades. Evaluacién del razonamiento
combinatorio. Las TIC como recurso para su ensefianza. El uso de las hojas de calculo.
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Republica Argentina
PROVINCIA DEL CHUBUT
Ministerio de Educacién

PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA EN MATEMATICA
ANEXO |

Estructura Curricular.

Distribucién de carga horaria por afios, cuatrimestres y campos de formacién (en horas céatedra)

| i T O et L = e 5
=, :
! P AW [ #aw i Fam® | Fa® |
1°cuair 2°cuatr 1°cualr 2°cualr 1°cuatr 2°cualr 1°cuatr 2°cuatr
[3 istori i .
Lachesy By Tistota'y Poltios de la Investigacion Educativa  Filosofia de 1a Educacion
Académica Educacién Argentina 3hs (96hs) 3hs (36hs)
3hs (96hs) 3hs {96hs)
< Educacitn Scociologia = po
Psicologia Educacional T o"2%0M  geynal dela Megiad e DatoiiT
CFG yTIC A Institucional del CFG
3hs (96hs) 3hs (48hs) Integral Educacion 3hs (96hs)
4hs {(64hs)  4hs {64hs}
Pedagogla  Doacdca
Bhs (96hs)  _oonerdl
6hs (96hs)
Ana¥isis Matematico | Andlisis Matematico Il Analisis Matematico 111 '""es“gr‘v":::r:;‘;:““c"’"
Shs (160hs} Shs (160hs) 4hs {(128hs) 3hs (96hs)
Algetra | Algebea Il Algebra Il H'5'°"’|33VN:::::;‘"’5 e
Shs (160hs) 5hs (160hs) 4hs (128hs) 3hs (96hs)
Geometria | Geometria Il Geometria ilt Topologia
Shs (160hs} 4hs (128hs) 4hs {128hs) 3hs (96hs)
CFE S i
o Modelizacién en la Resolucion de Prablemas Angisis y Diselio de
Resolucitn de Problemas E = Problemas para la
Resalucién de Probl por TiC
3hs (86hs) 3ns (36hs) 3hs (96hs) Enseianza
. 3hs (96hs)
Didactica de la Matematica  Didactica de la Matematica
I 1
3hs (96hs) 3hs (S6hs)
Sujetos del Aprendizaje Piobabilidad y Esladistica
4hs (128hs) 3hs (96hs)
R et _.___._\.‘_.- e e e e
Practica Profesional ! Practica Profesional i Practica Profesional - Practica Profesionat
CFPP Docente | Dacente Il Docente Il Docente IV y Residencia
4hs (128hs) Bhs (192hs) 8hs (256hs) 10hs {320hs)
U T TS T [ O TS )T W s [ e
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PROVINCIA DEL CHUBUT
Ministerio de Fducacién

PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA EN MATEMATICA
ANEXO 1

— Duchatzky, S. {1999} La escuela come frontera. Reflexiones sobre la experiencia escolar
de jovenes de sectores populares. Bs. As: Paidés.

- Dussel, |. y Caruso, M. (1999). La invencién def aula. Bs.As: Santillana

— Freire, P. (2002}, Pedagogia del oprimido. Bs. As: Siglo XXI Editores Argentina
- Freire, P. (1995), Pedagogia de la esperanza. México: Siglo XXI

— Gramsci , Antonio (1986): “La formacion de los intelectuales”. México, Gnjalbo

— Giroux, Henry {1990) Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del
aprendizaje. Barcelona, Paidos, cap. "Repensando el lenguaje de la instruccion escolar”.

— MClaren, P {1984): Pedagogia critica, resistencia cultural y la produccion dei deseo. Aique
Grupo Editor.

— Merieu, F. (2002} La opcidon de educar. Madrid: Octaedro.

— Nunez, V. (2004) La pedagogia social y el trabajo educative con las jévenes generaciones.
En: Frigerio, G.; Diker, G. Una ética en el trabajo con nifios y jovenes. Buenos Aires,
Novedades Educativas

— Pérez Gomez, A.. Las funciones sociales de la escuela: de [a reproducciéon a la
reconstruccion critica del conocimiento y la experiencia. En: Gimeno Sacristan, J. y Pérez
Gomez {1992) Comprender y transformar la ensefianza. Madrid: Morata

— Pineau, P.(1896) La escuela en el paisaje mademno. Consideraciones sobre el proceso de
escolarizacion. En: Cucuzza, R (comp) Historia de la educacion en debate. Bs. As: Mifio y
Davila.

— Pineau, P, Dussel, | y Caruso, M. La escuela como maquina de educar. Buenos Aires,
Paidos.

— Puiggros, A(1995): Volver a educar. El desafio de fa enseffanza argentina a finales def sigfo
XX. Bs. As: Ariel

— Tadeu Da Silva, T (1999) Documentos de identidad. Una introduccion a las teorias del
curriculum. Belo Horizonte. Auténtica Editorial.

1° ANO | | Didactica General

Formato: Asignatura

Régimen de cursada: Cuatrimestral

Ubicacion en el disefio curricular: 1° afic — 2° cuatrimestre

Distribucion de fa carga horaria: 6hs. catedra (4hs) - 96hs. catedra total (64hs)
Flnah‘dad formativa:

Esta unidad curricular tiene como finalidad que el estudiante, futuro docente, problematice a la
ensefianza como objeto de estudio y avance en la construccion de criterios para la mejor
resolucién de los preblemas que plantea su practica.

El abordaje de contenidos debe permitir el estudio sobre la ensefianza y el reconocimiento de los
diferentes enfoques didacticos, a fin de construir marcos conceptuales y perspectivas para su
practica. En este sentido, el conocimiento sobre la programacién y gestion de la ensefanza, sus
modelos, criterios y componentes se vuelve un eje central.

Por otra parte, y desde las problematicas actuales de la ensefianza en el Nivel Secundario, cobra
importancia el tratamiento de 1a evaluacién como un componente del proceso de ensefianza, pero
que atendiendao a las demandas de una escuela obligatoria e inclusiva, merece ser jerarquizado

Ejes de contenidos:
La ensenanza como objeto de estudio
Conceptualizacicnes, enfoques y tendencias actuales.

-— Teorias didacticas. La ensefianza y el aprendizaje

Hoja - 30 -
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Repiiblica Argentina
PROVINCIA DEL CHUBUT
Ministerio de Educacién

PROFESORADO DE EDUCACIGN SECUNDARIA EN MATEMATICA
ANEXO |

La evaluacidén como componente del proceso de enseitanza.

- Concepto y funciones.

— Criterios e instrumentos de evaluacién.

— Particularidades de la evaluacién en cada nivel de ensefianza. Evaluacion e inclusian
La programacion de la Ensenanza.

— Decisiocnes implicadas en el proceso de programacion

— La planificacion de la ensenanza. Componentes.

— Métodos y estrategias de Ensefianza. Inclusion de las TIC en la ensefianza

— Gestion de la clase

Perfil docente: Formacion en Ciencias de la Educacion con orientacién yfo experiencia en el area
de la Didactica General

Bibliografia recomendada:

— Camilloni. A. (1998). La evaluacion de los aprendizajes en el debate didactico
contemporaneo. Paidos. Buenos Aires.

— Davini, M. C. (2008). Métodos de ensenanza. Didactica general para maestros y
profesores. Santillana. Buenos Aires.

— Dussel, |. {2007). Ei curriculum: aproximaciones para definir qué debe ensenar la escuela
hoy. Fasciculo 7. Ministerio de Educacion de la Nacién Argentina. Buenos Aires.

— Feldman, D. {1989} Ayudar a Ensefar. Buenos Aires. Aique.

— Feldman, D. (2010) Didactica General. Aportes para el Desarrollo Curricular. Buenos Aires.
Ministerio de Educacion de la Nacion.

— Freire, P. (2007} Pedagogia del Oprimido. México. Siglo XXI.

—  Gvirtz, S. y Palamidessi, M. (1998} El ABC de la tarea docente: Curriculo y ensefanza.
Buenos Aires. Aiqué.

| 1° ANO Psicologia Educacional

Formato: Asignatura

Régimen de cursada: Anual

Ubicacion en el disefio curricular: 1° ano

Distribucién de fa carga horaria: 3hs. catedra (2hs) - 96hs. catedra total (64hs}
Finatidad formativa: '

Se espera que el estudiante pueda construir un conocimiente informado, critico y situado sobre las
principales problematicas del campo de la Psicologia Educacional. La propuesta debe ofrecer
herramientas conceptuales para comprender el desarrollo y el aprendizaje, particularmente en
contextos escolares; y reconociendo al sujeto en su complejidad

Ejes de contenidos:
Psicologia y Educacién.

— Aportes de las Teorlas Sociohistarica, Psicoanalitica, Psicogenética y Cognitivas a la
Psicolegia Educacional.

— Practicas educativas y procesos de escolarizacién.
— Desarrollo, Aprendizaje y Ensefianza
Aprendizaje y aprendizaje escolar.
— Constitucion subjetiva.
— El deseo de aprender y el deseo de ensefar. La mativacion.

— Conocimiento espontaneo y conocimiento escolar.
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Rep-l'lblica Argenlina
PROVINCIA DEL CHUBUT
Ministerio de Educacién

PROFESORADD DE EDUCACION SECUNDARIA EN MATEMATICA
ANEXO I

— Carli, S. (2003). Niriez, pedagogia y politica. Transformaciones de los discursos acerca de
la infancia en la historia de la educacion argentina entre 1880 y 1955. Ed.Mifio y Davila.
Buenos Aires.

—  Dussel, |. (1997), Curriculum, humanismo y democracia en la ensefianza media. {1863 -
1920). Coleccion Educacion y Sociedad. FLACSO - UBA. Buenos Aires.

—  Feinman, J.P. (1987), Filosofia y Nacién. Ed. Legasa. Buenos Aires. Primer Estudio.

— Filmus. D. {1999), Estado, Sociedad y Educacién en la Argentina de fin de siglo. Procesos
y desafios. Ed. Troquel, Buenos Aires.

— Gonzalbo Aizpuru, P. {2012). Historia de la educacién en la época colonial. EI mundo
indigena. Colegio de México, DF México.

— Halperin Donghi, T. {1994). Revolucion y Guerra. S. XX). Buenos Aires.

— Imen, P. {1994), "Las aliernativas pedagogicas y culturales desde los movimientos sociaies y
sus arganizaciones”, en Revista IDELCCOOP, N° 87. Buenos Aires, Argentina.

— invernizzi, H. y Gociol J. (2002), Un Golpe a los libros. Represion a fa cuftura durante 1a
ultima dictadura mifitar. Eudeba, Buenos Aires,

— Lebedinsky, M. (2009}, Sarmiento, méas atia de la educacion. Coleccién Claves de |a
Historia. Buenos Aires.

— Lionetti, L. {2007). La misidn politica de fa Escueia Puablica. Farmar a los ciudadanos de la
Repuablica (1870-1916). Ed. Miho y Davila. Buenos Aires.

- Montenegro, A.M. (2012). Un lugar flamado Escuela Pablica. Cap. I: El orden colonial. Hitos
y apertura. Ed. Mino y Davila, Buenos Aires.

— Oszlak, O. {(1997). La formacion def Estado Argentino. Ed. Planeta, Buenos Aires.

— Paviglianiti, N. (1991), Neoconservadurismmo y Educacion. Un debate silenciado en la
Argentina del "90. Libros del Quirquincho, Buenos Aires.

— Puiggros, A{1997). ;Qué paséd en fa educacion argentina. Desde la conquista hasta el
menemismo. Kapelusz. Buenos Aires. 1997.

— Romero, L.A. —coord.- {2004). La Argentina en la escuela. La idea de nacion en los textos
escolares. Siglo XXI, Buenos Aires.

— Somoza Rodriguez, M. (2006). Educacion y pofitica en Argentina (1946 - 1955). Ed. Mifio y
Davila, Buenos Aires. -

— Tedesco, J.C. {2003). Educacién y Sociedad en fa Argentina {1880 — 1945). Ed. Siglo XXI.
4ta. Ed. 2003.

-  Weinberg, G. (1984), Modeios educativos en la historia de América Latina. Buenos Aires.
Kapelusz. 1984.

2° ANO Educacion y TiC

Formato: Taller

Régimen de cursada: Cuatrimestral

Ubicacion en el disefo curricular: 2° ano — 1° cuatrimestre

Distribucién de la carga horaria: 3hs. catedra (4hs) - 48hs. catedra total (32hs)
Finalidad formativa:

Este Taller se propone analizar las transformaciones en ia circulacion de |la informacion, el acceso
al saber y las formas de incorparacién de las TIC a las practicas de ensefanza y aprendizaje

Supone instancias de reflexién pedagagica sobre el campo de las Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion y su impacto en los proceses de ensefanza y de aprendizaje; reconociendo y
ulilizando a su vez, estrategias didacticas y propuestas creativas de produccicn y analisis de
recursos TIC para la ensefianza
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PROVINCIA DEL CHUBUT
Ministerio de Educacion

Republica Argentina

PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA EN MATEMATICA
ANEXO 1

Se espera que el estudiante pueda, ademas, interrogar las practicas de ensefianza y de
aprendizaje individuales, competitivas y jerarquizadas, para ponerlas en contraste con contextos de
trabajo colaborativo en la escuela.

Ejes de contenidos:

La integracién de las TIC en la tarea pedagdgica.

Reflexion sobre el uso de los equipos: la naturalizacion de la tecnologia.
Nuevas formas de ensehanza y aprendizaje en la sociedad de la informacion.
El debate "nativos vs. inmigrantes digitales”

Aprendizaje colaborativo. Procesos de cognicion y de meta-cognicion.

Condiciones de ensenanza a partir de la integracion de TIC.

Réorganizacidn de espacios, tiempos escolares y aclividades de aprendizaje.
Comunidades de aprendizaje

Marco tedrico-metodologico TPACK

Funcianes y tipos de materiales didacticos digitales: los recursos y las aplicaciones.

Muitimodalidad. Lectura hipertextual

Modelos de inclusién de TIC en la ensefianza y el aprendizaje

Modelo 1 a 1: aspectos pedagdgicos y politicos.

Ensefiar y aprender con contenidos educativos digitales, con entornos de publicacion, con
redes sociales, con materiales multimedia, con trabajos colaborativos, etc.

Disefc de materiales para el aula. El aula aumentada, las plataformas de inlercambio y
circulacion de materiales.

La evaluacion de propuestas con inclusion de tecnologia.

Perfil docente: Formacion especifica, orientacion y/o especializacion en Educacion y TIC

Bibliografia recomendada:

Hoja

Adell, J. {2004) internet en educacién. Comunicacién y Pedagogia, N® 200, 25 - 28
Disponible en:  http:/fiwww.comunicacionypedagogia.comicyp_onlinefinfeypfindice’com200.html
(Gltima consulta: febrero de 2013).

Cassany, D. y Hernandez, D. (2012) ¢internet: 1; Escuela: 0? CPU-e, Revista de
Investigacion Educativa, 14, enero - junio. Disponible en:
http:/fiwww.uv.mx/cpue/num14/opinion/cassany_hernandez_internet_1_escuela_0.html
{tltima consulta: febrero de 2013).

Castells, M. La dimensién cuitural de internet. Debates culturales, UOC. Disponible en:
htlp:fiwww.uoc.cdu/culturaxxivesp/articles/castells0502/castells0502.htmi (Gltima consulta: junio de
2014).

Coll, C. (2009) Aprender y ensefiar con fas TIC: expectativas, reafidad y potencialidades.
En Carneire, R.; Toscano, J. y Diaz, T. (coords.} Los desafios_de las TIC para el cambio
educativo. Madrid, OEL

Garcia Valcarcel, A. y Gonzales, R. {2006) Uso pedagdgico de materisles y recursos
educativos de las TIC. Universidad de Salamanca, Segundo Congreso TIC en Educacion,
Valladolid. Dispenible en: http:/fwww.eyg-fere.com/TICCrarchivos_ticc/AnayLuis.pdf {Gltima
consulta: febrero de 2013).

Maglione, C. y Varlotta, N. (2011) favestigacion, gestion y busqueda de informacion en
internet. Serie estrategias en €l aula para el modelo 1 a 1. Buenos Aires, Ministerio de
Educacion. Disponible en: http://bibliotecadigital.educ.ar/articlesfread/275 (ultima consulta:
junic de 2014).

Pico, L. y Rodriguez, C. (2011) Trabajos colaborativos. Serie estrategias en el aula para el
modelo 1 a 1, Buenos Aires, Ministeric de Educacion. Disponible en:
hitp://bibliotecadigital.educ.arfarticles/read/280 {Gltima consulta: junio de 2014).
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Repiiblica Argentina
PROVINCIA DEL CHUBUT
Ministerio de Educacién

PROFESORADO DE EDUCACIGN SECUNDARIA EN MATEMATICA
ANEXO 1

[3° ANOJ Resolucién de Problemas mediados por TIC
Formato: Taller

Régimen de cursada: Anual

Ubicacion en el disefic curricuiar: 3° afio

Distribucion de ta carga horaria: 3hs. catedra (2hs) - 96hs. catedra total {64hs)
Finalidad formativa:

Esta unidad recupera las finalidades formativas que se vienen sosteniendo para los espacios
correlativos anteriores, centrando la experiencia formativa del futura profesor como un resolutor de
problemas, ahora con la mediatizacion de las herramientas que las TIC ponen a disposicion. Se
espera que las actividades metacognitivas revistan cada vez mas relevancia para el futuro profesor
guien se encuentra en situacidn de realizar las primeras experiencias de ensefianza en |a escuela
secundarias.

Es deseable mantener vigilancia en el frabajo de resolucién de problemas con TIC, para gue no se
produzca un deslizamiento del propoésito de ensefianza y formacion- que sigue siendo la resolucion
de problemas- hacia el interés por el dominio de las herramientas informaticas; deslizamiento
habitual por la novedad de los recursos. y que termina colocando a la disciplina en auxiliar del
recurso y no a la inversa.

Esta unidad requiere de la articulacion con los saberes y contenidos de Algebra, Analisis
Matematico y Geometria de 1ro, 2do y 3er afic. Se pricrizaran los contenidos de ensehanza
obligatorios para la escueia secundaria y las demandas surgidas de las experiencias de campo
previstas en la Practica Profesional Docente. 2

Ejes de contenidos:
— Resolucian de problemas de Algebra, Analisis Matematico y Geometria con TIC
— La ensenanza de la Matematica mediada por TIC
— Software y aplicaciones TIC para la ensefianza de la Matematica
— La relacion entre el recurso TIC y el contenido matematico a ensefiar

Perfif docente: Profesor/a de Matematica con orientacién o formacion especifica en Educacion y
TIC

Se recomienda que e! docente responsable de este tatter trabaje en instancias de articulacion con
ios profesores de fas unidades curriculares Algebra 1. Analisis Matemdtico Il y Geomelria It para el
disefio de situaciones probiematicas con los contenidos de cada una de las asignaturas.

Bibliografia recomendada:

— Bruner, J. (2003). Educacién e Internet ;la proxima revolucién? Santiago: Fondo de
cultura econémica.

— Cacheiro Gonzalez, M.L. {2011). Recursos educativos TIC de informacion, colaboracion y
aprendizaje. Pixel-Bit. Revista de Medios y Educacion, n® 38, 69-81.

— DINIECE Ministerioc de Educaciéon de la Nacion {(2011). Recomendaciones metodologicas
para la ensefianza. Matematica. Educacién Secundaria-ONE 2010. Pruebas de 2°%3°°afo y
59%6° aio de la Educacion Secundaria.

— Ferragina, R. {ed.} (2012). Gecgebra enira al aula de matermnética. Buenos Aires: Mifio y
Davila.

— GeoGebra. Aplicaciones disponibles en http://www.gecgebra.org/cms/es/community-infa
— Mishra, P., y Koehler, M.J. (2008). TPACK Technological Pedagegical Content

— Parra, C.y Saiz, |. (comps.) {1994). Didactica de la matematica. Aportes y reflexiones.
Buenaos Aires: Paidos.
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— Montgomery, D. y Runger, G. (1992). Probabilidad y estadistica aplicada a a ingenieria.
México: McGraw-Hill.

— Myers, R. y Walpale, R. (2005). Probabilidad y estadistica. México: McGraw-Hill.

4° ANO Investigacion en Educacion Matematica

Formato: Seminario

Reégimen de cursada: Anual

Ubicacion en el disefio curricular: 4° ano

Distribucion de la carga horaria: 3ns. catedra (2hs) - 96hs. catedra total (64hs)

Finalidad formativa: En esta unidad curricular se espera que el futuro profesor pueda entrar en
contacto con las producciones, resultados y propuestas de los trabajos de investigacion en
Educacion Matematica de una manera critica, accediendo tanto a producciones relacionadas con
las fuentes de la disciplina como a las producciones y propuestas didacticas emanadas de la
comunidad internacional de investigacion en la Educacion Matemaética.

Es esperable que el estudiante desarrolle habilidad para la lectura, consulta y analisis de las
investigaciones: comprender progresivamente el lenguaje cientifico y aprovechar tales fuentes
- como instancia de actualizacion académica y didactica.

Ejes de contenidos:
— Tendencias actuales de Investigacion en Educacion Matematica.

— Métodos, técnicas y herramientas mas frecuentemente utilizadas en la Investigacion en
Educacion Matematica.

— El saber compartido de la comunidad cientifica. Fuentes primarias y secundarias.
Transposicion Didactica.

Perfil docente: Profesor/fa de Matematica con orientacion y/o experiencia en Investigacion o
innovacién en Ensenanza de la Matematica.

Bibliografia recomendada:

— Artigue, M. (1894). Una introduccién a la Didactica de la Matematica. En: Programa de
Transformacién de fa Formacion Docente. Buenos Aires: Ministerio de Cultura y Educacion
de la Nacion.

— Artigue, M. (2004). Problemas y desafios en educacién Matematica. ;Qué nos afrece hoy
la didactica de la matematica para afrontarlos? Educacion Mateméatica, Vol 16 N (003,
México: Santillana.

— Bishop, A. {1992) International Perspectives on Research in Mathematics Education. En
Grouws, D. (Ed.), Handbook of research on mathematics teaching and learning, p. 710-
723. New York: Simon & Shuster Macmitlan.

— Borba, M. C.; Aragjo, J. L. (Comp.) 2008. Investigacion Cualitaliva en Educacion
Matematica. México: Limusa.

— Castro, E. y Castro, E. (2001). El Proceso De lnv@cﬁgaciém Un Ejemplo. En Gomez, P., y
Rica, L. (Eds.) iniciacion a la investigacion en did4ctica de la mafematica. Homenaje al
profesor Mauricio Castro. Granada: Editorial Universidad de Granada.

— Dubinsky, E. {2000). De la investigacion en Matemadtica tedrica a la investigacicn en
matematica educativa: un viaje personal. Revista Latinoamericana de Investigacion en
Matematica Educativa. Vol.3 N 007. ISSN 1665-2436. pp 47-70

— Fiorentini, D. y Lorenzato, S. {2010). Investigacion en Educacion Matematica: recorridos
histdricos y metodolégicos. Campinas: Autores Associados. Traduccion al Espanol de
Alfonso Jiménez Espinosa.

— Kilpatrick, J. (1992). A History of Research in Mathematics Education. En Grouws, D. {(Ed.),
Handbook of research on mathematics teaching and fearning, p. 3-38. New York: Simon &
Schuster Macmillan.
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4° ANO Topologia

Formato: Asignatura

Reégimen de cursada: Anual

Ubicacion en el disefic curricular: 4° aino

Distribucion de ta carga horaria: 3hs. catedra (2hs) - 96hs. catedra total (64hs)

Finalidad formativa: La topologia estudia la continuidad, la convergencia y otras propiedades
cualitativas, que constituyen la formalizacion de intuiciones que los matematicos han utilizado a lo
largo de la historia, principalmente en geometria y calculo infinitesimal.

La topologia hace abstraccion de conceptos tales como medida y magnitud, y por eso las
transformaciones que considera son la generalizacion ultima de las transformaciones geomeétricas.
Esto ha dado lugar a discusiones didacticas: si las transformaciones topologicas son las mas
generales y deben ser las primeras en ensefiarse, para luego particularizar progresivamente; si las

‘transformaciones métricas son las adecuadas para comenzar el estudio del espacio ya que son las

que “estan mas a manao”, para luego generalizar.

Por eso, es importante que los futuros docentes conozcan las cuestiones basicas de la topologia,
gue se desarrollaran en este curso, y reflexionen sobre ellas a fin de establecer su postura y
completar su formacion. :

Ejes de contenidos:

— Teoria de conjuntos. Conjuntos finitos e infinitos. Coordinabilidad. Conjuntos numerables
y no numerables. Hipdtesis del continua. Cardinales transfinitos.

— Espacios topolégicos. Topologia sobre un conjunto. Conjunte abierto para una topologia.
Ejemplos de espacios topoldgicos. Topologia usual en el espacio real de dimension n.
Espacios métricos. Topologia métrica. Base de una topcologia. Topologia producto.
Conjuntos cerrados. Puntos limite de un conjunto. Clausura € interior de un conjunto.

— Funciones continuas. Funcion continia entre espacios tapolégicos. Propiedades.
ejemplos. Homeomorfismos. Topolagia cociente.

— Espacios conexos y compactos. Espacio conexo. Ejemplos. Subespacios conexos de la
recta real. Espacio compactc. Ejemplos. Subespacios compactos del espacio real de
dimensidon n.

Perfil docente: Prafesoria de Matematica
Bibiiografia recomendada:
— Iribarren, I. {1987). Espacios Métricos. México: Limusa.
— Lipschutz, S. (1970). Topoiogia general. Serie Schaum. México: McGraw-Hill.

~  Horvath, J. {(1981). Introduccion a fa topologia general. Serie de monografias de la OEA.
Washington: OEA.

—  Munkres, J. R. {(2002). Topclogia. Madrid: Prentice-Hall.
— Rudin, W. {1980). Principios de Analisis Matematico. México: McGraw Hill.

Analisis y Diseno de Problemas para la Ensefianza

Formato: Taller

Régimen de cursada: Anual

Ubicacion en el disefio cutricufar: 4° ano

Distribucién de la carga horaria: 3hs. catedra (2hs) - 96hs. catedra total {64hs)

Finalidad formativa: En el recorrido realizado por el estudiante dentro de esta secuencia dc
unidades curriculares, el mismo ha tenido la experiencia de ser un resolutor de problemas,
comprender el lugar de la modelizacion en la resolucion de problemas y valorar las herramientas
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informaticas en la ensefianza a través de la resolucién de problemas. En esta unidad, el estudiante
se enfrenta al desafio de ser un disefiador de problemas y no sélo un resolutor.

Transitando la instancia de practicas y residencia pedagégica, serd un momento privilegiado para
la reflexién sobre la compleja tarea de disefiar los mejores problemas para ias propuestas de
ensefanza. Se espera que pueda desarroltar habilidad para el analisis de problemas planteados en
las propuestas editoriales y otras fuentes y, disefiar propuestas ajustadas a los sujetos de
aprendizaje, sus necesidades 'y posibilidades, y las exigencias propias de los contenidos
matematicos a ensenar.

Esta unidad curricular prevé ia articulacion con las instancias de trabajo en las escuelas en el
campo de las practicas.

Ejes de contenidos:

— Analisis de problemas matematicos para la ensefianza. Reconocimiento del sentido y la
pertinencia para la ensefianza de contenidos especificos

— ¢Qué es un buen problema para la ensefianza? Relacién con las posibilidades cognitivas
del sujeto del aprendizaje

— Analisis de problemas matematicos en propuestas editoriales. Problemas matematicos y
ejercicios.

— Disefcs de problemas matematicos para la ensefianza.
— Diseno de problemas matematicos con recursos TIC
Perfif docente: Profesorta de Matematica

. Se recomienda que el docente responsable de este talfer trabaje en instancias de articulacion con

los profesores de la unidad curricular Préactica Profesionat Docente V' y Residencia para ef disefio
de situaciones problematicas en relacién con fas actividades en el ambitoc escolar.

Bibliografia recomendada:

— Borasi, R. (1988). On the nature of problems. Educational Studies in Mathematics 17, 125-
141,

— Campistrous, L. ¥ Rizo, C. (1996). Aprende a resolver problemas matematicos. Ciudad de
la Habana: Pueblo y Educacion.

— Chacaén, M.; Farias, S.; Gonzalez, V. y Poco, A. (2009). Un procedimiento para establecer
criterios para elaborar problemas. Memorias def 710° Simposio de Educacion Matematica.
Buenos Aires: Edumat.

— Colombano, V.; Isla Zuvialde, D.; Marino, T. y Real, M. (2008). El problema de disefar
problemas. Actas de la XXX Reunidn de Educacion Matematica. Mar del Plata.

—  Krulik, S. & Rudnick, J. {1987). Problem soiving: A handbook for teachers (2nd ed.).
Boston: Allyn and Bacon.

— Lesh, R. & Harel, G. {2003). Prohlem Solving, Modeling and Lecal Conceptual
Development. Mathematical Thinking and Learning 5(2-3), 157-190.

— Marino, T.; Rodriguez, M.; (2008). Un estudio exploratorio socbre heuristicas en estudiantes
de un curso de matematica de nivel pre-universitario. Paradigma, Vol XXX, N° 2, pp.165-
186

— Napoles Valdés, J. y Cruz Ramirez, M. (2000). La resolucion de problemas en la escuela.
Algunas reflexiones. Funcion Continua 8, 21-42.

— Polya, G. (1954). Mathematics and plausible reasoning, Vol { y If. Princeton: Univ. Press.

— Polya, G. (1981). Mathematical Discovery: On understanding., leaming and teaching
problem solving. New York: Wiley.

— Polya, G. {1973). How to sofve it. Princeton: University Press. 2nd Edit.

— Rodriguez, M. Pochulu, M. Comps. (2012) Educacion Matematica. Aportes a la formacion
docente desde distintos enfoques tedricos. Villa Maria: Eduvim, UNVM y UNGS.

— Scheenfeld, A. (1985). Mathematical Problem Solving. New York: Academic Press.

— Schoenfeld, A. {1992). Learning to think mathematically: problem solving, metacognition
and sense making in Mathematics. In D. Grouws (Ed.) Handbook for research on
mathematics teaching and learning. New York: MacMillan.
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su propia gestion en el aula; con el acompafnamiento y observacion de los docentes det
ISFD.

Residencias: Asistencia a una escuela y participacion en un grupoc clase, con la
colaboracion de un docente coformador de la institucion; para ia intervencion en el diseno,
gestion y evaluacion de experiencias de ensefianza extensas, con responsabilidad
completa sobre su desarrollo; y que incluyan el andlisis sobre su propia gestion en el aula:
con el acompanamiento y observacion de los docentes del ISFD.

Para el adecuado desarrolio del acompanamiento a los estudiantes; y atendiendo a
fa importancia de incorporar en la formacion de Profescres para la Escuela Secundaria, el
abordaje y tratamiento de trayectorias educativas integradas en una escuela inclusiva; se

debe incorporar un docente del drea de Educacion Especial con experiencia en el nivel; que
acompaiie y asesore el trabajo de todas las unidades curricuiares def campo en esa
modalidad.

Componen este campo las sigﬁientes unidades curriculares:
1.- PRACTICA PROFESIONAL DOCENTE i
2.- PRACTICA PROFESIONAL DOCENTE I
3.- PRACTICA PROFESIONAL DOCENTE Il
4.- PRACTICA PROFESIONAL DOCENTE IV y RESIDENCIA

1° ANO | Practica Profesional Docente |

Formato: Practicas Docentes
Régimen de cursada: Anual
Ubicacion en el disefio curricufar: 1° ano

Distribuciéon de fa carga horaria: 4hs. catedra (2hs 40min) — 128hs. catedra total {85hs 20min). El
30% de esta carga horaria corresponde a actividades formativas en las escuelas asociadas

Finalidades formativas:

La propuesta de ensefanza debe promaver oportunidades para que el futuro docente pueda iniciar
su procesc de acercamiento e insercién a la institucion escolar. Se busca que esta unidad
curricular permita el reconocimiento situado de |la complejidad de ia escuela, y particularmente del
nivel secundario; destacando su caracter social e histérico, la dinamica institucional, los actores y

_sus interacciones, el contexto, la comunidad en la que se inserta; las problematicas y debates

actuaies

Asimismo, debe abordar el analisis y la problematizacion de tas practicas docenles y sus imodos de
manifestacién en la escuela; reconociendo formas, sentidos y represeniaciones que inciden en la
construccién de |a identidad profesional.

Se debe favorecer en el estudiante la apropiacion de claves de interpretacion y la construccion de
una actitud investigativa sobre el quehacer educativo. Para ello, se proveera de metadolegias y
herramientas de recoleccién y analisis de la informacion que le permitan realizar una indagacion
institucional

Contenidos
La Institucion Escolar.
£ Escuela, comunidad y Sistema Educativo

- Interacciones y relaciones entre directivos, docentes, estudiantes y familia. Roles y
funciones

- Los espacios y sus usos en la escuela. Organizacion escolar. Normas y documentacion.

- La participacion y la gestion institucional. El abordaje de los conflictos en la escuela.
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Practicas educativas en la Escuela Secundaria
- Prohlematicas contemporaneas de la escuela secundaria.
- la escuela secundaria y sus modalidades
- Practicas docentes y practicas de la ensefanza
- Ser docente dei Nivel Secundario. Condiciones objetivas y subjetivas del trabajo y el rol.
- Biografia escolar, formacion inicial y socializacion profesional
Métodos y técnicas de recoleccldn y andlisis de informacion
- Observacion. Enfrevistas. Encuestas
- Indicadores y dimensicnes de analisis

- Procesamiento de los datos. Produccion de informes

Organizacion de las experiencias formativas.

Esta unidad curricular representa el momento de inicio de la experiencia formativa en la practica
docente. Se espera que se promuevan oportunidades para la realizacion de actividades
secuenciadas y articuladas en €l marco del Instituto, y en la institucion escolar.

Observacién Participante: Las actividades en la Escuela estan dirigidas a la observacion
institucional durante jornadas completas; y en las que el estudiante pueda participar en acciones
pricrizadas y acordadas con |2 escuela (rutinas y eventos escolares, aclividades especiales, etc.}

. Las Observaciones deben realizarse en no menos de 5 {cinco) jornadas escolares completas (total

de 25hs reloj). Ademas, se pueden incorporar breves experiencias en instituciones educativas no
escolares.

Se utilizaran heramientas teérico metodotégicas para la recoleccion y analisis de la informacion:
observacion, entrevistas, registro de campe, encuestas, etc.; asi como recursos TIC para la tarea.

Durante las actividades pautadas en el Instituto, se promoveran instancias de sccializacion,
discusidn, contrastacion de marcos conceptuales y articulacion de las experiencias con saberes de
otras unidades curriculares; que le permitan al estudiante el analisis reflexivo de los datos y la
elaboracion de los informes correspondientes. Para eilo se pueden prever actividades con diversos
formatos que favorezcan la integracion de saberes.

Perfif docente: Se debe conformar una pareja pedagogica, con un docente de la disciplina que
tenga conocimiento y experiencia en el Nivel Secundario; y un docente con formacion especifica en
Pedagogia, Didactica y/o Gestion institucional.

2° ANO Practica Profesional Docente Il

Formato: Practicas Docentes
Régimen de cursada: Anual
Ubjcacién en el disefio curricufar: 2° afio

Distribucion de fa carga horaria: 6hs. catedra (4hs) — 192hs. catedra total (128hs}. El 40% de esta
carga horaria corresponde a actividades formativas en las escuelas asociadas

Finatidades formativas:

En el proceso de acercamiento a la realidad escolar, se propone que en esta unidad curricular el
futuro docente tenga oportunidades para abordar el reconocimiento del Curriculum comio una
construccion cruzada por profundes debates politicos, epistemoldgicos y pedagogicos que busca
otorgar coherencia al sistema. Es fundamental que el estudiante logre un primer acercamiento a los
niveles de concrecidn del curriculum, y al analisis de las prescripciones sobre la ensefianza de la
disciplina en la escuela. Para ello, es ineludible familiarizarlo con el Diseno Curricular del Nivel
Secundario, y los sentidos y significados del contenido escolar.

Hoja - 69 -

16.



(

o

Republica Argentina
PROVINCIA DEL CHHUBUT
Ministerio de Educacién

PROFESORADC DE EDUCACION SECUNDARIA EN MATEMATICA
ANEXO |

La dimension curricular comprende la toma de decisiones que el docente realiza en su practica. En
este sentido, la propuesta debe propiciar el anaiisis de planificaciones aulicas. y el desarrollo de
capacidades ligadas con el disefio de la ensefianza, asi como de la gestion y la evaluacion.

Par otra parte, la unidad curricular supone el acercamiento al aula como el espacio privilegiado de
encuentro entre estudiantes y docentes. La cotidianeidad aulica, su articulacion con la institucion
que ia contiene, {as relaciones intersubjetivas y con el saber; deben ser objetos de analisis y
comprension.

Contenidos
Curriculum.

- Ei curriculum como prescripcion y como realizacién educativa de la escuela. La
determinacion curricular. Niveles de concrecion del curriculum. El Disefio Curricular
Jurisdiccional

- El lugar de la ensenanza de la- Matematica en el curriculum de la Escuela Secundaria.
Sentidos y significados. Marcos epistemoldgicos. Criterios de organizacion.

- Dimensiones institucionaies del curriculum: Proyecto Educativo y Proyecto Curricular en la
escuela secundaria

Disefno y programacion de la ensenanza
- Niveles en la programacion: anual, por unidades didacticas, de clase.

- Determinacién de objelivos, seleccién de contenidos, estrategias, métodos, actividades, y
propuestas de evaluacion.

- Uso delas TIC en la seleccidon y construccion de recursos y materiales didacticos.
La evaluacion en la Escuela Secundaria.

- Concepto y enfogues.

- Criterios y estrategias de evaluacion.

- Reflexiones sobre la evaluacion en la nueva Escuela Secundaria.
Organizacion de las experiencias formativas.

La prapuesta en esta unidad curricular estd destinada a profundizar el proceso de insercion del
estudiante en la Escuela iniciado en Practica Profesional Docente !. Para ello se preven instancias
© momentos de trabajo articulado en el instituto y en las escuelas asociadas, buscando generar las
condiciones para que el estudiante se integre gradualmente en |a dinamica institucionat y al interior
del aula, promoviendo el analisis reflexivo y el desarrollo de capacidades para la planificacion vy
gestion de la ensefanza.

Actividades a realizar en ef Instituto. Los contenidos suponen la creacién de condiciones que
permitan transitar experiencias formativas relacionadas con actividades de disefno y la planificacion
de ia ensefianza, asi como ia lectura analitica y reflexiva del Disefio Curricular de la Escuela
Secundaria. Asimismo, es el espacio para el intercambig, la socializacién y la discusion sobre
problematicas cbservadas y vivenciadas en la escuela. La propuesta puede prever actividades con
diversos formatos que incluyan:

- El analisis de planificaciones institucionales y aulicas

- La elaboracion de una programacion anual para la ensefianza de la Matematica.

- La realizacién ds simulaciones o microexperiencias de ensefianza con sus compafieros
- La documentacién narrativa de las experiencias en la escuela

- La produccion de informes.

Ayudantias: Deben incluir instancias aulicas y no aulicas. La propuesta de insercion incorpora el
ingreso al aula y experiencias de intervencion con nivelss crecientes de complejidad. Las
actividades sugeridas son:

- ldentificacion, registro y analisis de documentacién institucionat: PEI, PCI, planificaciones
docentes, etc.
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- Realizacion de entrevistas en preofundidad.

- Organizacién y coordinacion de actividades institucionales acordadas con la escuela y con
el acompaiiamiento del docente {rutinas y eventos escolares, actividades especiales, etc.).
Se sugiere promover oportunidades para el trabajo en parejas entre compaferos
practicantes. '

- Experiencias en las nuevas funciones que asumen los profesores en la escuela.
- Observacion e interpretacion de la ensefianza en el aula.

- Disefio y gestion de actividades acotadas © pequefias secuencias de ensefianza en
coordinacion con el docente del curso.

Perfii docente: Se debe conformar una pareja pedagogica, con un docente de la disciplina que
tenga conocimiento y experiencia en el Nivel Secundario; y un docente con formacion especifica en
Pedagogia, Didactica yfo Gestion Institucional.

3° ANO I Practica Profesional Docente 1l 1

Formato: Practicas Docentes
Reégimen de cursada: Anual
Ubicacion en el disefio curricular: 3° afio

Distribucion de la carga horaria: 8hs. catedra (Shs 20min) — 256hs. catedra total {(170hs 40min). El
60% de esta carga horaria corresponde a actividades formativas en las escuelas asociadas

Finalidades formativas:

Esta unidad curricular supone una profundizacion del abordaje en el aula come espacio privilegiado
para la ensenanza. Con una idea de recursividad, se propone retomar el acercamientoc a las
practicas docentes, focalizando en el disefio y gestion de la ensefanza como practica social e
intencional, conformada de manera singular a partir de las decisiones que el docente toma sobre
las formas de relacion con el contenido escolar.

El futuro docente construye su identidad como un profesional de la ensefianza. Un sujeto
transformador que crea condiciones para el aprendizaje y produce oportunidades para la
construccion del conocimiento en sl aula.

Se espera que las experiencias formativas estén estructuradas a partir del disefio, la gestion y [a
evaluacion de propuestlas de ensefianza en situaciones reales. Asimismo, |a practica y el estudio
sobre la gestion de la clase deberian pemmitir el desarmrollo de estrategias comunicativas y de
coordinacién de grupos de aprendizaje.

En el mismo sentido, es preciso recuperar el andlisis y la puesta en practica de oportunidades para
el trabajo en parejas pedagégicas con sus companeros; favoreciendo una construccion
colaborativa sobre la practica y el trabajo docente.

Finalmente, la reconstruccion critica y sistematica de la experiencia, individual y colectiva, se
considera una instancia fundamental en la formacién. La propuesta debe brindar el espacio para ia
socializacion, el analisis reflexivo y la construccién colaborativa de significados.

Contenidos
Planificacion de propuestas de ensefianza
- Disefo y programacion de secuencias de ensenanza.
- Herramientas y recursos TIC para la ensefanza de la Matematica.
Estrategias de inclusion.
- Las instancias de evaluacion: diagnostico, proceso y resultado.
o La ensefianza en Parejas Pedagogicas.
Gestion de propuestas de ensefianza

- Organizacion y gestién de la clase. Espacios, tiempos y comunicacion en la ensefnanza.
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- Las interacciones en ef aula. Sujetos, trayectorias y grupos de aprendizaje en la Escuela
Secundaria.

- Problematicas cotidianas en la ensefanza y el aprendizaje.
Reflexion sobre la practica.
- Escrituras pedagdgicas.

Sistematizacion, registro y reconstruccion critica de las experiencias escolares.

Organizacion de fas experiencias formativas.

En continuidad con el proceso de insercion progresiva de los estudiantes en la practica profesional,
se propone una unidad curricular en la que se articulen experiencias en la escuela, con momentos
dedicados al trabajo reflexivo que permitan visibilizar y analizar las multiples dimensiones que
configuran la tarea docente.

Actividades a realizar en el instituto. Es el ambito que permite el desarrollo conceptual y la
contrastacion de la teoria a la luz de las experiencias vividas en la escuela. Se propone un espacio
destinadc a la reflexién sobre la practica, a la socializacion, a la discusion grupal y al Wrabajo
colaborativo. En este sentido, se vueive un aspecto muy importante el estudio y producciéon de
propuestas y materiales que incluyan la utilizacion de TIC.

Practicas de Ensentanza: Las actividades a realizar en la escuela deben incluir el disefio y
desarrolfo de clases o secuencias didacticas durante periodos cortos, tanto en el Ciclo Basico
como en ef Cicle Orientado de la Escuefa Secundaria; con un minimo de 10 (diez) horas catedra en
cada une {se sugiere organizar el trabajo por cuatrimestres).

Ademas, se recomienda incluir en la propuesta:
- Actividades de observacion y ayudantias en contextos aulicos y no aulicos.
- Elaboracién de una evaluacion diagnostica del grupo — clase.
- Experiencias de ensenanza en Parejas Pedagodgicas.

Perfif docente: Se debe conformar una pareja pedagdgica, con ‘un docente de la disciplina que
tenga conocimiento y experiencia en el Nivel Secundario y en la didactica disciplinar; y un docente
con formacién especifica sn Pedagogia y Didactica.

A los fines de garantizar un trabajo tutorial y de acompanamiento a los estudiantes, se recomienda
gue al superar los 12 (doce) estudiantes, se incorpore un docente mas al equipo.

4° ANO Practica Profesional Docente IV y Residencia

Formato: Practicas Docentes
Régimen de cursada: Anual
tUbicacion en el disefio curricufar: 4° ano

Distribucion de la carga horaria: 10hs. catedra {(6hs 40min} — 320hs. catedra total (213hs 20min). El
60% de esta carga horaria corresponde a actividades formativas en las escuelas asociadas

Finalidades formativas:

El proceso de acercamiento e insercion a {a institucién escolar llega en esta unidad curricular a un
momento de integracion de todo el recorrido formativo. La experiencia en escenarios profesionales
reales es el criterio estructurante de esta instancia; y por gllo se deben ofrecer oportunidades para
la recuperacidon y articulacion de saberes disciplinares y didacticos con fa cuitura escolar, la
complejidad del trabajo docente, y la realidad de los adolescentes y jovenes, sujetos del
aprendizaje.

En el proceso de vinculacién con la escuela desde una vision pedagoégica, el estudiante comienza
a asumir la construccion de su identidad docente. La reflexion sobre determinados maodos de ser,
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acluar, pensar y sentir la docencia es una finalidad ineludible de esta unidad; asl como la necesaria
interpelacion sobre |la responsabiiidad que le toca asumir desde el desempefio del rol.

Ademas, la reconstruccion critica de la propia experiencia formativa, individual y colectiva; también
es una intencionalidad en este momento. La construccian de una actitud investigativa a lo largo de
la carrera deberia permitir poner en tension supuestos, y construir interpretaciones desde una
mirada profesional.

Contenidos
Planificacion y gestién de la ensefanza
- Disefo de propuestas didacticas: proyectos, unidades didacticas, secuencias, clases.

- Recuperacion e integracion de aprendizajes logrados a io largo de la carrera: marcos
conceptuales, saberes disciplinares y didacticos, recursos y mateniales para la ensefianza,
etc.

- Gestion de la ensefianza: mediacion con el contenide, formas de ‘abordaje. coordinacion
del grupo clase, interacciones y comunicacién, vinculos, autoridad, normas y valores en ia
clase.

Rol y funcién docente
7 - Practica, identidad y profesionalidad docente.
- Formacidn permanente y desarroilo profesional.
- Dimension ético — politica de las practicas docentes.

- Ser docente en la Educacion Secundaria: obligatoriedad; inclusion; permanencia y egreso
de todos.

La experiencia formativa
- Analisis y sistematizacion de la propia vivencia como estudiante, practicante y docente.
- Escrituras y narrativas pedagdgicas.

- El docente como investigador de su practica.

Organizacién de las experiencias formativas.

La propuesta de ia unidad curricular deberia tender a lograr una sdlida articulacion entre la
experiencia en la escuela y las instancias de reflexion, que permitan un analisis integral y
multidimensional del rol y la tarea docente como profesional de |la ensefanza.

Actividades a realizar en el instituto. Tal como se viene desarrollando a lo largo de |las experiencias
formativas en este campo; la socializacion, la reflexion, v la contratacion de la experiencia con
marcos conceptuales son dimensiones fundamentales en |la actividad del estudiante. En este caso,
y teniendo en cuenta gue la unidad cierra un ciclo de formacion inicial. se considera importante
pensar instancias de integracion de saberes y aprendizajes logrados a lo largo de ia carrera. Para
esto se sugiere proponer talleres, seminarios o ateneos como dispasitivos formativos
complementarios.

Ademas, es el espacio para la sistematizacion y reconstruccion critica de la experiencia a través de
actividades de investigacion y produccion de informes y relatos (se recomienda la utilizacion de
portfolios).

Residencia: Las actividades en |la escuela suponen una permanencia del estudiante a lo largo de
todo el afio, propiciando la continuidad y el seguimiento de |a tarea en el aula. La intervencion debe
incluir el diseno y desarrolfo de experiencias de ensefianza durante periodos prolongados, tanio en
¢l Ciclo Bésico como en ef Ciclo Orientado de la Escuela Secundaria; con un minimo de 20 (veinte)
horas catedra en cada uno (se sugiere organizar e trabajo por cuatrimesires}).

Ademas, se recamienda incluir en la propuesta:
- Actividades de observacion y ayudantias en contextos aulicos

- Experiencias de ensefanza en Parejas Pedagogicas
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Perfil docente: Se debe conformar una pareja pedagdégica, con un docente de la disciplina que
tenga conocimiento y experiencia en el Nivel Secundario y en la didactica disciplinar; y un docente
con formacion especifica en Pedagogia y Didactica.

A las fines de garantizar un trabajo tutorial y de acompaiamiento a los estudiantes, se recomienda
que al superar los 10 (diez) estudiantes, se duplique el equipo.

Bibliografia recomendada para el Campo de Formacion
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Actores transversalidad ¢como entienden | La ensefianza Las clases sin Integracion con el | Problematicas
las nuevas mediada por las nuevas campo de la
tecnologias? nuevas tecnologias préactica
tecnologias
Florencia trabajar en forma | Concretamente yo lo | Yo soy una docente Yo creo que ahora el
Marfia interdisciplinaria con | que trato, cuando | que trabaja siempre nuevo paradigma es

otras catedras. Yo
soy una docente que
trabaja siempre por
proyectos, me gusta
eso de trabajar por
proyectos con otras
materias en donde la
tecnologia de algln
modo sea el soporte.
Trabajo por
proyectos con otros
profesores con
problemas concretos
y con una fuerte
relacion con el
campo de la
practica.

Evaluacion en
conjunto con otras
materias.

La disposicion y
organizacion de las
materias en el
Profesorado son
muy disciplinares

estoy planteando el
uso de la tecnologia
en mis clases, es que
el alumno logre de
algin modo integrar
estas tecnologias en
las préacticas. No
estoy de acuerdo con
la tecnologia como
una cuestion aparte.
Yo creo que ahora el
nuevo paradigma es

integrar las
tecnologias en las
propias practicas,
porque las

tecnologias estan.

por proyectos, me
gusta eso de trabajar
por proyectos con
otras materias en
donde la tecnologia
de algin modo sea el
soporte.

La creacién de
espacios
semipresenciales en
los nuevos disefios es
muy bueno, ya que
permiten estar
comunicados con los
alumnos en
circunstancias donde
por alguna causa el
instituto se encuentra
cerrado o sus clases
suspendidas.

integrar las
tecnologias en las
propias practicas,
porque las
tecnologias estan.
Trabajo por
proyectos con otros
profesores con
problemas concretos
y con una fuerte
relacion con el
campo de la practica.
Yo por ejemplo ahora
estoy en los cuartos
afios que los chicos
estan haciendo las
practicas por ejemplo
en la escuela y nos
estamos dando
cuenta como
podemos enriquecer
nuestras criticas
porque ahora estan
haciendo un proyecto
donde,
aprovechando el
tema, es que van a
la escuela y hacen
las practicas para




aprovechar esa
instancia y que ellos
hagan un poco un
trabajo de campo del
uso de las
tecnologias en el
ambito que les toca y
lo final va a tener que
ser en funcién de
esta realidad, qué
hacemos, qué
proponemos,
entonces ellos no se
dan cuenta o porque
estan en una
institucion y tiene
equipamiento
informatico pero, por
el otro lado, los
docentes no usan la
tecnologia y ellos lo
cuestionan y una
institucion que no
tiene tecnologia pero
VOS ves que por
parte del grupo
docente se hace todo
lo posible por
utilizarla.

Leandro
Verea

Es Inevitable que
pase porgue uno
plantea propuestas y
las nuevas
tecnologias casi
aparecen porque

Asi que como
pensamos nuestras
clases a los futuros
docentes y ahi
ponemos juego cdmo
vamos a llevar la

En cuanto lo que
tenemos en cuenta y,
lo hablamos muchas
veces con los mismos
alumnos, nadie es, ni
cien por ciento

Creo que no se
puede pensar sin
tecnologia y,
realmente intento por
lo menos poner el
eje en las nuevas

Uno recurre a ellas
como forma natural,
entonces ahi
aparece la
transversalidad en
cuanto a contenidos

pensé siempre como
gue iba a ser un
proceso un poquito
mas rapido y todavia
veo gue nos faltan,
en el sentido del




estan en todos lados
y se van adaptando.
Uno recurre a ellas
como forma natural,
entonces ahi
aparece la
transversalidad en
cuanto a contenidos
en articular con las
practicas y todo eso
también es casi
Inevitable.

Se presentan
problemas en
relacion con la
organizacién
institucional vy la
cantidad de tiempo

disponible para
coordinar propuestas
transversales.

computadora al aula,
cémo vamos a hacer
uso de las
tecnologias, como
implementar el uso
de la calculadora
cientificay las
netbooks y muchas
veces tratamos de
hacer hincapié en
gue ninguna
tecnologia reemplaza
a otra.

Creo que
transformaron las
formas que
pensamos las cosas.
Entonces, desde ahi,
tal vez lo pensé
siempre como que
iba a ser un proceso
un poquito mas
rapido y todavia veo
gue nos faltan, en el
sentido del acceso
inmediato a la
tecnologia ya que no
tenemos, en el aula,
ni conexion, ni
tecnologia tan a
mano, ni es sencillo
trabajar con mis
alumnos ya que no
tenemos un

constructivista ni cien
por ciento conductista,
ni nadie lo puede
hacer desde el punto
de vista absoluto
como se manejaria en
un laboratorio.

Asi que como
pensamos nuestras
clases a los futuros
docentes y ahi
ponemos juego cOmo
vamos a llevar la
computadora al aula,
cémo vamos a hacer
uso de las
tecnologias, como
implementar el uso de
la calculadora
cientificay las
netbooks y muchas
veces tratamos de
hacer hincapié en que
ninguna tecnologia
reemplaza a otra.
También como es el
complemento entre la
tecnologia o las
netbook y el papel y
lapiz en qué momento
volvemos al papel y el
lapiz

demandas de, no
so6lo del mercado
laboral o, casi no
diria ni siquiera del
mercado laboral,
sino del ejercicio de
la ciudadania.

Creo que el acceso a
las nuevas
tecnologias es
vertiginoso 'y no
siempre es sencillo
seguir ese ritmo, y
ahi deberiamos
fortalecer mucho eso.

en articular con las
practicas y todo eso
también es casi
Inevitable.

acceso inmediato a la
tecnologia ya que no
tenemos, en el aula,
ni conexion, ni
tecnologia tan a
mano, ni es sencillo
trabajar con mis
alumnos ya que no
tenemos un ambiente
gue nos facilite eso.




ambiente que nos
facilite eso

Noemi Nosotros en realidad | Creo que nuestros Asi que las Es dificil pensar la
Hapon iuk acordamos y lo estudiantes deben propuNestas o_Ie enseﬁan;a sin las
pensamos desde el | aprender siendo ensefianza tienen que | tecnologias, porque
lado de la participes del ser propuestas en realidad, cuando
alfabetizacion proceso de abiertas, uno empieza a
tecnoldgica construccion del problematizadoras, pensar en los
abordando cuéles conocimiento y que gue los interpele, que | recursos
son los aspectos que | las TICs son los desafie y que nos | techolégicos como
nuestros estudiantes | favorecedoras, ponga ante favorecedores de la
no pueden dejar de porque en realidad, situaciones ensefianzay del
transitar en relacion | ellos tienen muchos | problematicas en los aprendizaje, entras a
alas TICs. miedos iniciales, gue los estudiantes pensar también en la
como cuando vas a tengan que alfabetizacion
iniciar cualquier seleccionar los tecnolbégica y, son
proceso nuevo y hay | mejores recursos, como cuestiones
gue dejarlos hacer, entre ellos, los inseparables que
buscar, investigar. recursos TIC, yasea | van juntasy esto no
Nosotros en realidad | para favorecer sus tiene que ver con
acordamos y lo aprendizajes o parair | que sien las
pensamos desde el pensando en los instituciones existen
lado de la procesos de 0 no existen los
alfabetizacion ensefianza que recursos.
tecnolégica desarrollaran en su
abordando cuéles momento.
son los aspectos que
nuestros estudiantes
no pueden dejar de
transitar en relacion
alas TICs.
Sandra No hay un impacto Y por supuesto que Bueno basicamente En el Mundo diria Y mira, al interior del | Por otro lado, los
ESpéSitO sobre la al interior del grupo en la resolucién de que si yo en este instituto las docentes que quieren

transversalidad. Se

docente voy a sacar
de ese grupo a los

problemas para la
construccion del

momento te digo que
yo no puedo yo no

tecnologias han
atravesado, ya con el

dar unos pasitos con
esto se encuentran




ve como una
cuestion aislada.

Y mira, al interior del
instituto las
tecnologias han
atravesado, ya con
el uso del celular y
tener un grupo
donde estan los
alumnos que estan
transitando la
practica hace que el
aula se quede sin
paredes.

alumnos, ha
favorecido
muchisimo porque,
primero la
inmediatez, la
comunicacion todo el
tiempo, establecer
nexos y miradas.

conocimiento. Yo les
digo a mis alumnos
gue la materia es un
espacio que trata de
abrir las puertas para
que empiecen a
incorporar tecnologias
y ¢cOmo?
contandoselas, no,
metiéndose a hacer,
porque en la medida
que puedan hacer
ellos van a pensar
gué pueden hacer con
sus alumnos

puedo pensar que el
dia de mafiana me
gquede sin las aulas
virtuales porque si
me quedo sin las
aulas virtuales saldré
a buscar otra cosa. Y
eso lo tengo claro, si
no tengo lo del Drive
compartidos saldré a
buscar otra cosa o lo
inventaré porque en
este momento la
carga horaria del
profesorado es poca
y los alumnos son
muchos y sin la
tecnologia no lo
puedo hacer.

uso del celular y
tener un grupo donde
estan los alumnos
que estan
transitando la
practica hace que el
aula se gquede sin
paredes.

con lo técnico,
entonces dicen: no
tengo conectividad en
el aula, no tengo
computadoras porque
estan bloqueadas. Es
decir, cuando quieren
entrar se encuentran
con lo técnico plantea
una barrera.

Estela
Petruccelli

No es muy frecuente
el intercambio con
otros profesores.
Los alumnos no
poseen los
conocimientos para
el manejo.

En la evaluacion de
CONCUrsos se
observa la inclusién
de propuestas pero
en la préactica real no
se observa.

Hubo un afio que
tuve muchos
alumnos y dijimos
vamos a aplicar la
computadora vamos
a aplicar la
tecnologia

Habria que llevar
tizas de colores y por
supuesto los
elementos de
geometria y realizar
todo a mano alzada
y hay cosas que no
se pueden hacer
porque no se
entienden y para
hacer los que no
somos muy prolijos
en el pizarrén
tenemos que usar
bien el pizarrén para
poder ser concretos




y que realmente se
entienda.

Eduardo se insiste con la Yo agregaria Constructivista, Y, como las
Mdnaco utilizacion de Ias, diferentes _softwares bésic_amente. 'I_'rato de | conocidas, como las
nuevas tecnologias, | para trabajar. Hay seguir lo que dice el que podemos ver
pero me parece que | poca disefio curricular del casi en cualquier
es lo que falta este instrumentalizacion Profesorado de aula. Uno que hablay
contenido o esta por la falta de Matematica, me gusta | otro que escucha,
materia convendria recursos lo que habla lateoria | sino lo sabe el que
tener una orientacion de los campos estd hablando la
un poquito mas conceptuales de respuesta no la tiene
especifica y guiada y George Vergnaud y la | nadie. Poca
no dejar al libre teoria antropoldgica creatividad, muy
albedrio del docente de Yves Chevallard. memoristico todo. Lo
gue busque cual es que vivimos como
esa tecnologia o cuando éramos
recurso. chicos.
Guadalupe En el nuevo disefio | Las clases en las | Trabajé en Geometria Trabajé  con la
Ramierez veo que se han gulas virtuales son | con Geogebra que es profesora del campo
incorporado nuevos | importantes, pero | una herramienta de la practica
espacios mas | necesito un feedback | matematica que haciendo las
especificos respecto | mas importante que | permite que los primeras
a las nuevas | se da en lo | alumnos  descubran observaciones,
tecnologias y eso es | presencial, se pierde | propiedades mas alla porque  justamente

un avance
importante. De los
docentes que
estamos hoy en los
cursos no estdbamos
tan formados en, por

ejemplo, crear un
aula virtual. Tuvimos
cursos y

capacitaciones, pero

la inmediatez v,
muchas dudas que
los alumnos
necesitan resolver en
el momento, para
poder seguir
avanzando. Después
las dificultades que
se presentan al
adaptar todo el

de lo que uno puede
comentar, viéndolo y

manipulando  mucho
mejor que con la
tradicional regla vy
compas.

los contenidos de la
materia Introduccién
a la Matematica se
trabajan en todo el
nivel secundario.




no materia
dentro del
profesorado y hoy la
tienen. En lo
particular a mi me
gust6 ~mucho el
cambio en el disefio
curricular.

una

material a lo digital,
que es dificultoso.







