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Resumen

En el marco de las transformaciones de la sociedad de la informacién y el conocimiento (Castells,
1999), la incorporacion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) al sistema de
educacion formal se promueven cambios en las formas de ensefiar y aprender. Desde la perspectiva
socioconstructivista la tesis indaga sobre las experiencias subjetivas (Dreier, 2009; Fernandez, 2002) de
aprendizaje (Vygotsky, 1979; Leontiev, 1978; Coll, 2010; 2014; 2018a) en el uso con sentido pedagdgico
de las TIC en una muestra intencional de docentes de Educacion Inicial y Primaria de Uruguay. En ese
contexto enamarcado como politica publica de inclusion social, implementa el Plan de Conectividad de
Informatica Basica para el Aprendizaje en Linea (Plan Ceibal) basado en el modelo uno a uno con alcance
universal, desde 2007.

Se desarrollé un estudio cualitativo de alcance exploratorio con interpretacion fenomenolégica y
hermenéutica de analisis temético en base a la triangulacion de datos de tres procedencias: documentos
oficiales, entrevistas semiestructuradas a informantes clave y a participantes que integran una muestra
intencional. La unidad de analisis se compone de los discursos de las participantes que integran la muestra
intencional. Estudiamos la opinion sobre los objetivos del Plan Ceibal, el impacto de las experiencias
subjetivas de aprendizaje con Ceibal sobre la construccion de sentido sobre si mismas como aprendices
(Falsafi, 2011; Coll y Falsafi, 2010b) y la incidencia de las comunidades de practica (Wenger, 2001) y de
aprendizaje (Gibbson, 1998) sobre la disposicion a aprender el uso con sentido pedagdgico de las TIC.

Los datos se procesaron con el software Atlas ti en base a cuatro dimensiones de analisis:
implementacidn, innovacion, comunidad y aprendizaje. Para ello se construyeron tablas de andlisis
validadas por expertos.

La muestra se integré con nueve docentes de la ciudad de Montevideo seleccionados a partir de
diez entrevistas colectivas en las que participaron sesenta y ocho docentes.

Los principales resultados muestran que las docentes de la muestra conocen por intermedio de la
prensa los objetivos de inclusion social del Plan Ceibal, pero desconocen los objetivos pedagogicos y
rechazan el modelo top down con que se inici6 Ceibal. Si bien apoyan los primeros muestran sorpresa y
molestia por desconocer los segundos. No obstante, la adhesion a la finalidad de inclusion social facilito el
procesamiento de los aprendizajes para el uso con sentido pedagdgico de las TIC a la practica docente.

Sobre el impacto de Ceibal en la percepciéon de si mismas como aprendices y en su identidad
profesional encontramos cinco agrupaciones de rasgos en la disposicion a aprender sobre el uso de TIC con
sentido pedagbgico: entusiasta, motivada, suscriptora, descontenta y reivindicativa. Por otra parte, con
diferencias, todas las participantes reportan que la experiencia con Ceibal ha promovido pensamiento y
reflexion sobre las estrategias para aprender.

Con respecto a la relacion entre las experiencias subjetivas de aprendizaje y a las consideraciones
sobre el modelo de innovacion y los objetivos del Plan Ceibal, encontramos que la comunidad de préctica
por excelencia es la instancia oficial de la Asamblea Técnico Docente (ATD), que ha mantenido una
posicion critica ante el modelo top down de innovacién educativa y de apoyo al objetivo de inclusidn social.
También recogimos evidencia que muestra la relevancia de la posicion del colectivo de centro, tanto para
promover aprendizajes como para instalar malestar. Sin embargo, identificamos la emergencia de un nuevo

espacio social semidtico de afinidad (Gee, 2005) de trabajo sobre la practica docente en portales web.
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Concluimos que la innovacion educativa de Ceibal se desarrolla en dos velocidades, una que
identifica a los directivos y la otra a los docentes de aula. Asi pues, se explica por las préacticas
institucionales relacionadas al modelo top down que entre otros aspectos afectd negativamente el grado de
transversalidad institucional sobre los objetivos pedagogicos del Plan. Sin embargo, las docentes en
diferentes grados incorporan las TIC a la practica de forma que desde su rol inciden en el pasaje del modelo

top down al modelo mixto en innovacién educativa.
Summary

In the context of the transformations of the information and knowledge society (Castells, 1999), the
inclusion of Information and Communication Technology (ICT) in formal education and the changes in the
educational ecosystem (Barron, 2006; Coll, 2013a; Coll, 2013b) from the socio-constructivist perspective,
the thesis investigates subjective experiences (Dreier, 2009; Fernandez, 2002) of learning (Vygotsky, 1979;
Leontiev, 1978; Coll, 2010; 2014; 20184a;) in the use with a pedagogical sense ICT in an intentional sample
of Early Childhood and Primary Education teachers in Uruguay where the Basic Computer Connectivity
Plan for Online Learning (Plan Ceibal) has been implemented since 2007, based on the one-to-one model
with universal scope.

A qualitative study of exploratory scope was developed with a phenomenological and hermeneutical
interpretation based on the triangulation of data from three sources: official documents, semi-structured
interviews with key informants and members of the sample. The unit of analysis is made up of the speeches
of the members of the sample. We analyze what they think of the objectives of Plan Ceibal, the impact of
subjective learning experiences with Ceibal on the construction of meaning about themselves as learners
(Falsafi, 2011; Coll and Falsafi, 2010b) and the incidence of communities of practice (Wenger, 2001) and
learning (Gibbson, 1998) on the willingness to learn the pedagogical use of ICT. The data was processed
with the Atlas ti software based on four dimensions of analysis: implementation, innovation, community
and learning. For this, analysis tables validated by experts were constructed.

The sample was made up of nine teachers from the city of Montevideo selected from ten collective
interviews in which sixty-eight teachers participated.

The main results show that the teachers in the sample know through the press the objectives of social
inclusion of the Plan Ceibal but are unaware of the pedagogical objectives and reject the top down model
with which Ceibal began. Although they support the former, they show surprise and annoyance at not
knowing the latter. However, adherence to the purpose of social inclusion facilitated the processing of
learning for the pedagogical use of ICT in teaching practice.

Regarding the impact of Ceibal on the perception of themselves as learners and on their professional
identity, we find five groupings of traits in the willingness to learn about the use of ICT with a pedagogical
sense: enthusiastic, motivated, subscriber, dissatisfied and demanding. On the other hand, with differences,
all the members of the sample report that the experience with Ceibal has promoted thought and reflection
on strategies for learning.

With regard to the relationship between subjective learning experiences and considerations about
the innovation model and the objectives of Plan Ceibal, we find that the community of practice par
excellence is the official instance of the technical teaching assembly (ATD), which has maintained a critical

position before the top down model of educational innovation and support for the objective of social
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inclusion. We also collected evidence that shows the relevance of the position of the school group, both to
promote learning and to install discomfort.

We conclude that Ceibal's educational innovation is developed in two speeds, one identifies
education authorities and the other identifies classroom teachers. This is explained by the institutional
practices related to the top-down model that, among other aspects, negatively affected the degree of
institutional transversality on the pedagogical objectives of the Plan. From which the teachers in different
degrees the teachers incorporate ICTs into practice in such a way that they influence the transition from the

top down model to the mixed model in educational innovation.
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Glosario
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Estamos donde queremos,
mirar atras no es el pasado
es entender lo nuevo
(Severino, 2017).

Presentacion
1. Presentacion sintética del estudio

La investigacion que aqui presentamos se desarrolld6 como uno de los requisitos para la aspiracion
al titulo de Doctora en Psicologia de la Educacion dentro del programa de Doctorado Interuniversitario en
Psicologia de la Educacion (DIPE), que se encuentra adscripta a la Universidad de Barcelona bajo la
direccion del Doctor César Coll Salvador. El informe se estructura siguiendo las orientaciones para la
escritura académica establecidas en las Normas APA, 72. edicion.

En el escenario de las transformaciones educativas fruto de los desarrollos en TIC y la accesibilidad
a la informacion que caracteriza el ecosistema de aprendizaje en el siglo XXI, la tesis indaga sobe la
percepcion que los docentes tienen sobre si mismos como aprendices en el uso con sentido pedagégico de
las TIC. En particular, la investigacion se realiz6 con docentes de Educacion Inicial y Primaria de la
educacion formal de Uruguay, en el marco del desarrollo del Plan Ceibal que se ejecuta en base al modelo
1:1 de inclusion de TIC.

Para ello, se sustenta en los desarrollos tedricos del modelo de Identidad de Aprendiz (en adelante,
IdA) (Falsafi, 2011) del socioconstructivismo que recoge, a su vez, la conceptualizacion sobre las
trayectorias personales de participacion social (Dreier, 2008); el desarrollo sobre subjetividad derivado
del andlisis institucional de la psicologia social (Fernandez, 2002; Lourau, 1970) y la conceptualizaciones
sobre comunidades de préctica (Wenger, 2001; Gibbson, 1998; Lev & Wenger, 1991; Gee, 2005).

El primero surge del Grupo de Investigacion en Interaccion e Influencia Educativa (GRINTIE) de
la Universidad de Barcelona, de tradicion constructivista (Vygotsky, 1979; Leontiev, 1978) con enfoque
sociocultural (Engestron, 2001; Coll et al., 2008c; Coll, 2013a; 2013b; 2018; Perrenoud, 2010) donde se
desarrolla el modelo de IdA en la linea de investigacion sobre actividades de aprendizaje, experiencias
subjetivas de aprendizaje e influencia educativa en entornos presenciales, de e-learning y mixtos,
coordinada por los investigadores Dr. C. Coll, Dra. A. Engel y la Dra. J. Oller. EI modelo de analisis sobre
la identidad de aprendiz fue iniciado con la tesis doctoral de la Dra. Falsafi (2011) y el objetivo fue analizar
y entender como, por qué y para qué las personas participan en actividades de aprendizaje. Se investigo
cdémo las personas construyen, coconstruyen, reconstruyen y recoconstruyen sentidos de reconocimiento
sobre si mismas como aprendices en diferentes actividades y contextos de aprendizaje a lo largo de la vida.
En particular, profundiza en la modalidad transversal de construccion de sentidos sobre si mismo como
aprendiz en base a las experiencias subjetivas de participacion como aprendiz (Dreier, 2008).

El segundo sustento tedrico proviene de la tradicion de la psicologia social de enfoque psicoanalitico
y hermenéutico (Lourau, 1970; Foucault, 2002; Deleuze & Guattari, 1988; Fernandez, 2002; Bafiuls, 2011,
2013) de donde toma la perspectiva del analisis institucional y la teoria de la subjetividad que se desarrolla

en la linea de investigacidn Institucion educativa y procesos de subjetivacion, campo de analisis educacion,
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subjetividad y Plan Ceibal, de la sociedad moderna a la sociedad de la informacion y el acceso, en
Educacién Inicial y Primaria del Instituto de Psicologia, Educacion y Desarrollo Humano, de la Facultad
de Psicologia, de la Universidad de la Republica Oriental del Uruguay, en donde se enmarca mi trayectoria
docente.

Es importante destacar que inicié mi formacién como investigadora preocupada por el impacto que
generan en la vida cotidiana y en las subjetividades los desarrollos de las TIC (Bafiuls y Zufiaurre, 2005).
Desde 2005, sustento que las TIC no son nada si las personas no les dan sentido a partir de procesos de
agenciamiento que se expresan en las practicas cotidianas en movimientos de mutua modelizacién (Bafiuls
y Zufiaurre, 2005). En el dmbito educativo, esta perspectiva establece la necesidad de analizar la
convergencia entre los procesos geo-eco-sociohistéricos (Bafiuls, 2013) con los procesos singulares de las
personas para entender la configuracién de las subjetividades situadas.

En el estudio de caso cualitativo que realicé para aspirar al titulo de Magister en Psicologia de la
Educacion tuvo como objetivo indagar sobre las modificaciones en los roles de estudiantes y docentes a
consecuencia de la incorporacion de la conectividad de Ceibal® al aula. En un grupo clase de 6° grado de
Educacion Inicial y Primaria (Bafiuls, 2011) encontré que las transformaciones en los roles tienen lugar en
las practicas de aula, en concordancia con las posiciones subjetivas de cada uno al respecto de los procesos
de aprendizaje.

En particular, la docente mostré una posicion subjetiva disruptiva con el rol prescripto por el modelo
educativo de la modernidad, puesto que innovo incorporando al aula distintas prestaciones de TIC, mapas
conceptuales, buscadores, app Scratch, asi como en la dindmica social incorporé modalidades de trabajo
colaborativo.

Por consiguiente, en el encuentro que se presentd con el DIPE y en conversaciones con el Dr. Coll
surge la propuesta de trabajar desde la perspectiva de los docentes en el marco del desarrollo del modelo
de IdA, lo que constituy6 un interesante desafio que daria continuidad al trabajo. Desde aqui surgieron tres
grandes preguntas para entender cdmo se posicionan los docentes ante la necesidad de aprender a utilizar
las TIC con sentido pedagdgico:

1) ¢Cudles son las consideraciones epistemoldgicas (Leal Ortiz, 2016) de los docentes uruguayos de
Nivel Inicial y Primaria sobre los procesos de innovacion educativa impulsados o generados por Ceibal en
los centros y las aulas?

2) ¢Qué impacto han tenido las experiencias de aprendizaje mas significativas en las que han
participado con Ceibal sobre su propia IdA y su identidad profesional?

3) ¢ Qué relacion existe entre las experiencias de aprendizaje y las consideraciones epistemologicas
de los docentes de la muestra ante las finalidades, objetivos y los procesos de innovacion que impulsa el
Plan Ceibal, en conjunto con la posicion de las comunidades de practica y las comunidades profesionales
de aprendizaje con las que ellos se identifican?

Nuestra suposicion al iniciar el estudio era que la forma en que los docentes se posicionan ante la
innovacion educativa, al aprender el uso de las TIC con sentido pedagdgico, y la percepcién que tienen

sobre si mismos como aprendices mostrarian una relacion de coherencia entre si. Por ejemplo, especulamos

1 Ceibal es un acrénimo que identifica a la politica pablica de inclusidon social digital que se aplica en el
sistema de educacion formal con el modelo 1 a 1.
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que el docente que confiara en sus competencias para aprender a utilizar la tecnologia mostraria una
disposicion favorable ante los procesos de innovacion promovidos por Ceibal y los aprendizajes que
requeria incorporar a su practica profesional, las TIC con sentido pedagogico.

En la misma direccién, pensabamos que las posturas de los docentes ante Ceibal y su disposicion a
aprender a utilizar los recursos tecnolégicos con sentido pedagogico tendria coherencia con los
posicionamientos de las comunidades de practica con las que se identificaran. Ademas, nos figuramos que
esas comunidades podian no reducirse a colectivos que actuaran profesionalmente en educacion formal.
Esperabamos identificar colectivos que, adscriptos en otros ambitos, igualmente representaran una
referencia importante para fundamentar las consideraciones sobre Ceibal, por ejemplo, colectivos de orden
religioso, gremial y/o politico.

En consecuencia, incorporamos los constructos sobre comunidades de practica y comunidades
profesionales de aprendizaje para distinguir los tipos de comunidades. Nos referimos a las concepciones de
Wenger (2001) sobre comunidades de practica y de Gibbson (1998) sobre comunidades profesionales de
aprendizaje.

Se espera que el estudio aporte al desarrollo de los fundamentos de la Psicologia de la Educacion
sobre los efectos favorecedores de la incorporacion, por parte de los docentes, de las competencias para

reflexionar sobre si mismo como aprendiz y como profesional para promover innovacion.
2. Presentacion del contexto institucional de la practica de la investigadora principal

En los afios 80 del siglo XX, Uruguay, al igual que varios paises de América Latina, comienza a

recuperarse de las nefastas consecuencias que dejé la dictadura civico-militar en todos los niveles de
desarrollo nacional?. En la Universidad de la Republica Oriental del Uruguay (en adelante, UdelaR), Ginica

institucion de nivel terciario por ese tiempo, la década de dictadura trajo como consecuencia el detenimiento

de la construccion del conocimiento y el ataque a la cultura. Las instituciones de ensefianza y la
construccion de conocimiento fueron puntos estratégicos de la doctrina de la seguridad nacional® que

caracterizd a las dictaduras de Uruguay, Chile, Argentina y Brasil (Busquets y Delbono, 2016).

2 La dictadura uruguaya tuvo lugar entre los afios 1973 a 1983.

3 “Al analizar la emergencia de los regimenes burocratico-autoritarios, el politologo norteamericano
Alfred Stepan (1988, p. 31) coincide con O’Donnell en reconocer la relevancia que tuvieron determinados
componentes estructurales, pero subraya, ademas, la importancia del llamado “nuevo profesionalismo”
castrense como elemento fundamental en la autojustificacion de los militares golpistas para extender su
accionar en politica.

Esa nocion de “nuevo profesionalismo” se equipara con lo que otros estudiosos, como Garreton, han
denominado la “ideologia de la Seguridad Nacional” de los nuevos autoritarismos en América Latina
(Stepan, 1988, p. 32) Precisamente, Garreton (1984) observa que “no seria posible entender el
surgimiento de estos regimenes y su evolucion posterior, si no se les asocia a (...) la modernizacion,
profesionalizacién y homogenizacion ideoldgica de las Fuerzas Armadas bajo la hegemonia
norteamericana” (p. 8-9). Con la Guerra Fria y el mundo bipolar como trasfondo, las FFAA de los estados
latinoamericanos se incorporaron al bloque militar liderado por Estados Unidos, pais donde a partir de
distintas vertientes europeas, se elabord lo que se conoce como la Doctrina de la Seguridad Nacional
(DSN). Con la puesta en marcha de programas de entrenamiento a militares latinoamericanos, dictados en
institutos de instruccién norteamericanas, los ejércitos de la region adoptaron un perfil mas
profesionalizado, adquiriendo nuevos equipamientos y nuevas pautas de disciplinamiento y organizacion.
Paralelamente, tomaron contacto con una ideologia fundada en “la visioén de una sociedad amenazada por
un enemigo interno (el comunismo o la subversién) contra el cual es necesario una «guerra total» no
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La intervencion universitaria®, version de la dictadura en la UdelaR, suspendid el cogobierno
universitario, cerré temporalmente algunas facultades y otras de forma permanente, tales como la Facultad
de Bellas Artes que no se reabrid hasta recuperada la democracia. El devenir de la institucionalidad de la
formacion en psicologia tuvo otra suerte. En primer lugar, la Licenciatura en Psicologia se clausur6 y en
segundo lugar, fue degradada académicamente al reabrirse como escuela en el afio 1978 (Irrazabal, s.f.).

El final de la dictadura y la recuperacién de la democracia sent6 las bases legales para la instalacion
de universidades privadas en Uruguay. Con respecto a UdelaR, especificamente en el dmbito de la
psicologia, con la reinstalacion de la democracia universitaria se inicio el proceso de recuperacion de la
psicologia universitaria, gracias a la creacion de la Facultad de Psicologia en 1994. Al poco tiempo se
convirtio en una facultad de masas, con un ingreso anual que actualmente promedia los 2.200 estudiantes,
con presupuesto local y plantilla docente muy por debajo de lo necesario para atender a esa poblacion
estudiantil. En 2017, tenia 12.983 estudiantes activos y 282 docentes. El ingreso de 2019 fue de 2.184
estudiantes, mientras que los docentes bajaron a 271 (PROREN, 2018). Simultdneamente, el promedio de
egreso es de 500 estudiantes al afio.

El principio del siglo XXI encuentra a la facultad con un renovado impulso para ajustar sus
estructuras a los requerimientos del mundo universitario de nivel internacional. Entre otras medidas se
recompone la carrera docente y se apuesta a elevar el grado de la formacién que, hasta el momento, estaba
mayoritariamente asociado al ejercicio profesional de la clinica. En esa direccion, en el 2004 se inaugura
la Maestria en Psicologia y educacion con el objetivo de fortalecer la produccién de conocimiento y la
formacidn de investigadores, de la que formé parte.

Si bien en la UdelaR el acceso no presenta restricciones y es gratuita en el nivel de grado, en los
niveles de posgrado, en general, se establece cupo para el ingreso de cada cohorte. Y en el caso de los
posgrados profesionales, en general, la matricula, ademas de ser limitada es paga, mientras que en los de
perfil de investigacion se mantiene la gratuidad, al menos en la Facultad de Psicologia.

Por consiguiente, el estudio que realizamos ahora también contribuye al proceso de mejora en la
produccion de conocimiento y en la carrera como docente e investigador de la Facultad de Psicologia y en
Gltima instancia, a nivel de la universidad publica de Uruguay, particularmente en el area de la psicologia

de la educacion.

convencional y donde las Fuerzas Armadas son el baluarte «iltimo» o la «reserva moral» de la nacién”
(Garreton, 1984, p. 9). Esa concepcidn calara hondo en la mentalidad de la corporacion castrense,
proporcionandole una base discursiva para autolegitimar el nuevo rol politico que pronto asumiria”
(Busquets y Delbono, 2016, p. 70).
4 Intervencion universitaria (1973 a 1984). En ese momento, Uruguay contaba con una universidad
publica, gratuita y cogobernada. Heredera de la Reforma de Cérdoba (1918), desde su origen esta
comprometida con la defensa de los derechos humanos, la cultura y la produccién de conocimiento para
ofrecer respuestas a los problemas sociales. Se trasluce con claridad en su Articulo 2 del capitulo sobre
las Disposiciones Generales:
Art.2. FINES DE LA UNIVERSIDAD. La Universidad tendré a su cargo la ensefianza publica
superior en todos los planos de la cultura, la ensefianza artistica, la habilitacion para el ejercicio
de las profesiones cientificas y el ejercicio de las demés funciones que la ley le encomiende (Ley
N° 12.549, 1958).
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3. Sintesis de la estructura de la tesis

En los capitulos que siguen presentamos informacion detallada sobre el territorio empirico de la
investigacién. En primer lugar, ofrecemos una revisién de la literatura que pone el foco en la perspectiva
docente en contexto del nuevo ecosistema y en la transformacion educativa, con los conceptos tedricos que
trabajamos. En segundo lugar, presentamos el modelo de investigacion y las decisiones que tomamos para
desarrollar el estudio y analizar los datos. En tercer lugar, se encuentran los resultados y, por Gltimo, damos
lugar a la discusion, las conclusiones y las lineas prospectivas para el futuro.

Por consiguiente, organizamos la tesis en tres partes. En la primera, que se titula Contexto y
coordenadas tedricas, nos proponemos exponer el territorio empirico, donde describimos el sistema
educativo uruguayo Yy las caracteristicas de Ceibal, con el objetivo de informar al lector sobre sus aspectos
béasicos y comprender la justificacion de la investigacion de forma situada y la relevancia de los datos que
analizamos. Asimismo, dejamos sentadas las coordenadas tedricas con las que haremos el anlisis.

La segunda parte, que lleva como titulo Estudio empirico, describimos los objetivos y las preguntas
de investigacion, el disefio metodoldgico y damos cuenta de los resultados.

Por dltimo, en la tercera parte, titulada Discusion y conclusiones, presentamos las discusiones y
conclusiones sobre: 1. Los sentidos que los docentes uruguayos construyen sobre los aprendizajes
vinculados al Plan Ceibal en relacion con la percepcién sobre si mismos como aprendices; 2. Los modelos
de innovacidn educativa y las estrategias para ampliar el grado de innovacidn en el nivel de Educacion

Inicial y Primaria de Uruguay. También se eshozan lineas para futuras investigaciones.

Palabras clave: Ceibal, TIC, identidad de aprendiz, docente reflexivo, subjetividad, trayectoria de

aprendiz, trayectoria profesional.
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PRIMERA PARTE: CONTEXTO Y COORDENADAS TEORICAS
Capitulo 1. El contexto de la investigacion

El Capitulo 1 est4 dedicado a ubicar al lector en el contexto sociopolitico-cultural de Uruguay, que
organizamos tres subapartados.

En el primero ubicamos las coordenadas geograficas del territorio y ofrecemos al lector una mirada
al contexto institucional de la educacion en Uruguay. Nos detenemos en algunos de los rasgos que desde

nuestra perspectiva son relevantes para entender las particularidades sociohistéricas de la cultura
institucional y concluimos con la presentacion del Plan Ceibal® y la asociacién de Ceibal con la Red Global

de Aprendizaje® (en adelante, RGA) para argumentar por qué el Plan Ceibal es una politica ptblica
innovadora en el sistema educativo uruguayo.

En el segundo ofrecemos una mirada a la revision sistematizada a la literatura cientifica.
Presentamos los criterios y procedimientos de revision con foco en la perspectiva de los docentes sobre las
experiencias de aprendizaje orientadas a incorporar el uso con sentido pedagdgico de las TIC a las practicas
profesionales. Hacemos un sintético recorrido, con alcance global, sobre lainclusion de TIC en la educacion
formal y culminamos con una sintesis que recoge los argumentos centrales que dan pie a que el estudio se
enfoque en la experiencia de aprendizaje de los docentes sobre el uso con sentido pedagégico de los
recursos TIC.

En el tercer apartado presentamos un analisis critico de la coyuntura, donde consideramos el pasaje
de la institucionalidad de la modernidad a la de la Sociedad de la Informacién (en adelante, Sl). Listamos
algunos ejemplos de transformaciones educativas, especificamente, en la funcién docente. Abrimos una
visién sobre los nuevos encargos sociales hacia la institucion educativa en el contexto de la SI. Y
conectamos este proceso con el contexto general de transformacion de paradigma que organiza las
sociedades ante lo que auguramos que las metaforas de la Red y del ecosistema estan marcando esa

construccion.

5 https://www.ceibal.edu.uy/es/
6 Presentacion en https://www.ceibal.edu.uy/es/red-global-de-aprendizajes. Sitio web en
https://redglobal.edu.uy/
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1.1. El sistema educativo uruguayo y el Plan Ceibal

Uruguay es un pequefio pais de Figural
América del Sur, limita al norte con Brasil, Mapa de América del Sur con ubicacién de
al oeste con Argentina, al sur con el estuario  Uruguay
del Rio de la Plata, que es su puerta al e
Océano Atlantico, con el que limita por el
este. Su territorio abarca 176 .215 km? vy,
segun los ultimos datos censales de 2011, la
poblacion alcanza a 3.286.314 habitantes
(Instituto Nacional de Investigacion [INE],
2011). Territorialmente se organiza en 19
departamentos, de los cuales el mas poblado

coincide con la capital, Montevideo, donde

se concentran alrededor del 40% de los {

habitantes. Pero su zona de influencia es :;ﬁ:; ?’ '
20y )
mayor, por lo que abarca la llamada area %3 q
. 7N
metropolitana donde se concentra el 65,3% % L =

-7 -~ \7
de la poblacion total (INE, 2011). Nota: Fuente: Google, imagen con licencia C.C.

Uruguay es una republica cuya organizacion de gobierno se compone con tres ramas
independientes: el Poder Ejecutivo, compuesto por el presidente y los ministros; el Poder Legislativo,
compuesto por dos camaras, la del Senado, con representantes nacionales, y la de Diputados, con
representantes por departamentos. Ambas cdmaras forman la Asamblea General, a la que se convoca para
asuntos especialmente importantes para la gestion del Estado, por ejemplo, para el nombramiento de los
integrantes de la Suprema Corte de Justicia, el principal organismo del Poder Judicial, el que completa los
tres poderes.

Ademas, los integrantes de esta Gltima tienen una duracién diferente a los de los otros dos poderes.
En tanto el presidente y el Consejo de Ministros, los representantes nacionales y departamentales
permanecen en sus cargos 5 afios (el tiempo que dura un mandato de gobierno), los integrantes de la
Suprema Corte de Justicia permanecen en sus cargos por diez afios o hasta alcanzar los 70 afios, con lo que
se resguarda su independencia respecto a los otros. Por su parte, todas las direcciones de empresas, entes
auténomos, desconcentrados y agencias del Estado son nombradas por la Asamblea General en cada
gobierno con una vigencia correlativa a él.

De los organismos del Estado nos interesa particularmente el Ministerio de Educacion y Cultura (en
adelante, MEC), ya que se ocupa de coordinar la educacion a nivel nacional.

En el MEC, el organismo que se encarga de la educacion formal es la Administracion Nacional de
Educacién Publica (en adelante, ANEP). Tiene rango de ente auténomo, es decir que tiene autonomia
técnica y administrativa, pero no financiera. A su vez, la ANEP esta integrada por el Consejo de Educacion

Inicial y Primaria (en adelante, CEIP), el Consejo de Educacién Secundaria, el Consejo de Educacién
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Técnico Profesional y el Instituto de Formacion en Educacion Terciaria, los que juntos forman el Consejo
Directivo Central (en adelante, CODICEN) (Ver Figura 2).

Avanzado el siglo XIX, poco después del nacimiento de la educacion primaria en Uruguay se
produce el de la universidad. Si bien el alcance y la organizacion de estas instituciones se ha complejizado
con el correr del tiempo, asunto que no corresponde profundizar ahora, algunos de los principales aspectos
de su origen las matizaron con tal fuerza que es necesario hablar de ellos para entender algunas
caracteristicas del presente. Queremos resaltar dos, el cogobierno y la gratuidad.

El cogobierno incorpora a los usuarios y profesionales a la organizacion en la gestion y toma de
decisiones en el gobierno de la educacién publica. Con particularidades, esta presente en los diferentes
subsistemas: Primaria, Secundaria, Universidad del Trabajo y, en mayor medida, en el universitario.

En el CEIP se trasluce en la participacion de los padres de los estudiantes de cada centro en la
Comisién de Fomento, que es una comision de promocién, difusién y relacionamiento de la escuela publica
con el barrio, cuyos integrantes se eligen al inicio de cada afio lectivo en asamblea de padres.

Por su parte, los docentes participan de las Asambleas Técnico Docente (en adelante, ATD) que se
realizan con alcance nacional organizadas en salas docente por centro. Se trata de instancias de intercambio,
discusion y toma de posicion sobre asuntos técnicos y laborales. Las decisiones que surgen de las ATD son
procesadas, primero, a nivel de la inspeccién departamental y, luego, a nivel nacional. De esa manera, se
transmiten las voces de los docentes para integrarse en las sesiones del consejo del CEIP donde participa
un representante de los docentes. Es una estructura en cascada, de ida y vuelta, ya que el representante de
la ATD en el Consejo, a su vez, vehiculiza a todos los docentes los temas que alli se discuten. Las ATD se
realizan por lo menos una vez al afio.

En el pasado, el representante de la ATD intervenia en todos los temas del Consejo, pero desde el
ultimo periodo de gobierno se limité su participacion a los temas técnicos y solo con rango de asesoria, lo
que es igual a decir que tiene voz, pero no voto. Politicamente, para los docentes esto significa la pérdida
de participacion en el gobierno de la educacion.

Por otro lado, el segundo aspecto que queremos resaltar es la gratuidad. A diferencia de la mayoria
de los sistemas educativos, el uruguayo no solo tiene caracter obligatorio, sino también de acceso libre y
universal. Ningun ciudadano uruguayo dejara de integrarse al sistema educativo por razones econdémicas.
No se exigen prestaciones para permanecer en el sistema, dado que se entiende que ello seria una
contradiccion con la obligatoriedad. Ahora bien, a través del sistema se fiscaliza la ejecucion de diferentes
politicas publicas de inclusion social que se relacionan con necesidades basicas, especialmente del tipo de
control ciudadano y de cuidado de la salud. Por lo tanto, la escuela controla que todo nifio inscripto en el
sistema esté en posesion de su carné de registro civil, su carné de vacunas y su respectivo carné de salud.

Cobertura del sistema. El rango de edad que abarca el nivel CEIP cubre nifios y nifias desde los
cuatro afos hasta los doce, pero, si por alguna razon un estudiante permanece mas tiempo, llegado a los 14
afios cambia de nivel por razones de extraedad.

En consideracién a las diferentes situaciones socioeconémicas y de capacidades de la poblacién

infantil, el CEIP’ implementa ocho programas diferenciados para alcanzar la cobertura universal y atender

7 Enlace a sus respectivos programas: http://www.ceip.edu.uy/
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a la diversidad: educacién comdn, A.PR.EN.D.E.R., escuelas disfrutables, tiempo completo, tiempo
extendido, maestro comunitario, educacion especial y educacion inclusiva (Ver Figura 3).

1. Educacion comun: Se trata de centros en los que se desarrolla el curriculo definido en jornadas
de 4 horas.

2. APR.EN.D.ER.2: Es un programa que se inicia en 2011, estd destinado a favorecer la
inclusion educativa en escuelas y jardines de los quintiles 1 y 2. Despliegan acciones
polivalentes con diversos actores en territorios en funcion de las necesidades. Actualmente
(2020), retne 260 centros (232 escuelas y 28 jardines de infantes).

3. Escuelas Disfrutables®: Es un programa que comenzé a funcionar en el afio 2008. Es
desarrollado por equipos interdisciplinarios itinerantes que tienen como objetivo realizar
intervenciones en las escuelas de todo el pais, sobre los factores que generan malestar
institucional para mejorar el clima escolar de forma integral. Se orienta desde la perspectiva
de derechos.

4. Tiempo completo'®: El programa Escuelas de Tiempo Completo se inicia en 1992, con el
objetivo de mejorar la equidad educativa en contextos desfavorables. Se implementan centros
con jornadas extensas de 7.15 horas, en las que se ofrece tres comidas diarias, la propuesta
curricular y actividades de talleres, educacion fisica y deportes. Ademas, tienen un enfoque
que integra el trabajo con la comunidad.

5. Tiempo extendido!: A partir de 2010 se comienza a desarrollar la propuesta de centros de
tiempo extendido en los que se amplia el tiempo pedagodgico para dar respuesta a necesidades
y demandas sociales. Se amplia la jornada a 7 horas, en las que ademas de la oferta curricular,
se ofrece el almuerzo y actividades de talleres y educacién fisica. La jornada se extiende de

las 10 am a las 17 pm.

6. Maestro comunitario®®: Es un programa que se desarrolla en territorio desde 2005. Propicia
la mejora de la calidad de los aprendizajes y de los vinculos de la escuela con las familias,
disefia estrategias pedagdgicas y didacticas para que los nifios construyan el deseo de
aprender.

7. Educacion especial13: Desde la perspectiva de derechos este programa trabaja para ajustar los

formatos, dispositivos y modalidades de intervencion que garanticen el acceso y egreso de

estudiantes con discapacidad. Al mismo tiempo, se ocupa de identificar y categorizar en
territorio, barreras de accesibilidad para definir estrategias de intervencion que articulen los

recursos existentes con las capacidades técnicas para favorecer la accesibilidad educativa.

8 http://www.ceip.edu.uy/programas/aprender

9 http://www.ceip.edu.uy/programas/ped

10 http://www.ceip.edu.uy/programas/tiempo-completo
11 http://www.ceip.edu.uy/programas/tiempo-extendido
12 http://www.ceip.edu.uy/programas/pmc

13 http://www.ceip.edu.uy/objetivos
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8. Educacion inclusival®: A partir de 2013 el programa educacion inclusiva se propone
favorecer el desarrollo de proyectos de educacion inclusiva en jardines y centros de todo el
pais. Intenta generar evidencia y sistematizar modelos de implementacion de la educacién
inclusiva en el Uruguay a través de la documentacion y evaluacion de experiencias. Con ese
horizonte se desarrolla la red de escuelas Mandela.

El éxito de la estrategia de diversificar programas segln las necesidades y caracteristicas de la
poblacion se documenta en el Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina de la
ONU. Segln este organismo, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (Unesco), al analizar los datos de escolarizacion y egreso en el Nivel de Inicial y Primaria del

periodo 2001-2015 en Uruguay establece que:

En 2015, practicamente la totalidad de los nifios de entre 6 y 11 afios asistian a la escuela,
el 95,3% al nivel primario. El acceso y graduacion del nivel primario tiende a ser universal. El
99,8% de los adolescentes de entre 15 y 16 afios accedieron al nivel y el 98,2% entre quienes
accedieron, lograron terminarlo. La brecha entre estratos sociales en la graduacion del nivel
primario se redujo méas de la mitad para el periodo analizado, siendo de 6 puntos porcentuales en

2015. (Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América Latina, s.f.)

Figura 2

Esquema de la Administracion Nacional de Educacion Publica

Administracion Nacional de Educacion Publica - ANEP

Consejo Directivo Central - CODICEN

Consejo de Educacion
Tecnico Profesional -
CETP

Consejo de Educacién Consejo de Educacion Inicial y
Secundaria - CES Primaria - CEIP

Figura 3

Representacion de ubicacion de CEIP y programas de educacion en Primaria

Educacion Educacion Maestro Tiempo Tiempo Educacion Escuelas

| Comdn ‘ espeical ‘ SRR R | comunitario | extendido | completo | inclusiva | disfrutablas
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14 http://www.ceip.edu.uy/programas/educaci%C3%B3n-inclusiva
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Plan Ceibal. En el 2007 se implementa el Plan de Conectividad de Informatica Basica para el
Aprendizaje en Linea (en adelante, Plan Ceibal) como una medida de inclusion social prevista en el Plan
de Gobierno Digital 2020 (Agencia de Gobierno Electrdnico, s.f.) que, ademas, concuerda con el objetivo
4 de la Agenda para el Desarrollo Sostenible marcada por las Naciones Unidas para 2030, donde enfatiza
que la educacion es un derecho fundamental y orienta a los estados a trabajar para garantizar la formacion
inclusiva e igualitaria que promuevan oportunidades de aprendizaje para todos durante toda la vida
(Naciones Unidas, s.f.).

Se trata de una politica publica con la que se busca el acceso digital universal en todo el territorio y
para toda la poblacion. Se implementa a través de dos vias, el sistema educativo y el sistema de seguridad
social. Con la primera se cubre a todos los nifios y jovenes que asisten al sistema de educacién publicay a
sus familias, con la segunda, se alcanza al total de las personas mayores con bajas jubilaciones.

Para ejecutar el Plan Ceibal hubo que extender la conectividad a todas las regiones del pais. Esto
implicd, entre otras medidas, extender la red eléctrica a zonas alejadas del medio rural, donde no habia
tendido eléctrico. Como consecuencia, la inclusion digital logré otro nivel de inclusién, el tecnoldgico, que,
si bien no representaba un grave problema, porque la poblacién contaba con fuentes de energia alternativas
a la hidroeléctrica'®, era una carencia. Asimismo, demandé niveles de coordinacion entre organismos del
estado, de los que no habia precedente. Como resultado, en la primera década del siglo XXI, Uruguay fue
el primer pais de América Latina en lograr el acceso universal a las telecomunicaciones con una red de
amplio alcance. Esta condicion favorece el mantenimiento del vinculo con el sistema educativo de la gran
mayoria de los usuarios, con excepcioén de los estudiantes en situaciones de extrema pobreza y en los que
ya tenian un vinculo debilitado con el sistema. Sin embargo, es menester comentar que adn es muy pronto

para poder encontrar valoraciones firmes al respecto (Rivera-Vargas y Cobo, 2018).
1.1.1. Ceibal en la educacion Inicial y Primaria

El Plan Ceibal se inicié como la versién uruguaya del modelo One laptop per child que presentara
Nicolas Negroponte en el Foro Econdmico Mundial de 2005. Se implement6* en base al paradigma
tecnoldgico y con el modelo top down de innovacién (Tagua, 2015). En dos afios logrd la conectividad en
todas las escuelas del pais y la entrega de una laptop a cada estudiante y a cada maestro. A los tres afios el
Plan Ceibal alcanzé la categoria de politica de Estado, por tanto, adquiere la forma juridica de Centro
Ceibal. A partir de ahi se extiende a los niveles de Secundariay UTU, y luego, con el Plan Ibirapita, a los
jubilados.

Por consiguiente, Uruguay en el 2019 se convirtio en el Unico pais de América Latina que habia
implementado la modalidad una laptop por alumno y por maestro, de forma universal en los niveles de la

educacién publica obligatoria (Lugo et al., 2012).

15 En el 2020 la matriz energética en Uruguay se ha diversificado, si bien la energia hidroeléctrica es la
red més extendida se articula con una nueva red e6lica que se complementa con tecnologias a base de
energia solar.

16 Definimos implementacion al periodo en que los esfuerzos recaen en los aspectos tecnoldgicos, tanto a
nivel de software y hardware, asi como en la instrumentalizacion a los docentes en alfabetizacién digital y
pedagdgica para el uso de las TIC.
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Al poco tiempo de iniciado el Plan Ceibal, el componente tecnoldgico y el objetivo de equidad se
evaluaron positivamente (Plan Ceibal, 2010; 2013), mientras que el componente educativo aln se encuentra
en proceso de desarrollo (Moravec y Zorrilla de San Martin, 2016), puesto que, al igual que en otras partes
del mundo, Ceibal representa un escenario donde se trasforman practicas y modelos de educacion con
inclusion de las TIC. Al comenzar, se jerarquizé el desarrollo del componente tecnoldgico v,
posteriormente, la formulacion de un proyecto pedagdgico para la incorporacion de las TIC a la dimension
educativa (Ferreira et al., 2010). No obstante, a partir del 2018 se puede ver una leve mejora en los
aprendizajes de matematica que se atribuyen a la incorporacion de plataformas educativas (Banco Mundial,
2018).

Para el desarrollo de Ceibal se constituyd una nueva instancia de coordinacion entre diferentes
organismos del Estado, la Comision Politica del Plan Ceibal que se integra con representantes de Centro
Ceibal, ANEP, CEIP, Administracion Nacional de las Telecomunicaciones (en adelante, ANTEL), el MEC,
la Agencia para el Gobierno de Gestion Electronico (en adelante, AGESIC) y la Agencia Nacional de la
Innovacion y la Investigacion (en adelante, ANII). A esta comision le competia desarrollar, tanto la
dimension tecnoldgica y de inclusién social, como la dimensién educativa. En los primeros afios el Centro
Ceibal tenia la responsabilidad de la dimensién tecnolégica y la ANEP y sus subsistemas la de la dimension
educativa. En el Nivel de Inicial y Primaria se definié como un proyecto socioeducativo innovador en la
educacién formal. La propuesta se apuntala en tres pilares fundamentales: tecnologia, equidad y
aprendizaje. Segun plantean Ferreira et al. (2010), “la combinacion de estos tres cimientos brinda al Estado
la capacidad de ofrecer igualdad de oportunidades, desarrollar nuevas herramientas para el aprendizaje y la
ensefianza, y establecer una nueva relacion entre la sociedad y la tecnologia” (p. 5).

En el proyecto pedagdgico se establece que el marco tedrico para la integracion de las TIC parte de
concepciones socioconstructivistas que privilegian la elaboracion activa de significados por parte del
estudiante a partir de sus intereses, conocimientos previos y sus interacciones con el objeto de conocimiento
a través de la mediacion docente (Unesco, 2008)

A su vez, desde una perspectiva critica, se entiende que la tecnologia permite la inclusion de
informacidn en diferentes soportes simbolicos que se suman a los existentes. Ademas, puntualiza que las
tecnologias no son neutras, por tanto, subraya la necesidad de promover en el estudiante el desarrollo de
capacidades para ejercer la autonomia de forma responsable para participar activa y criticamente en la
construccion de un mundo mas democratico y justo. En la misma direccion, advierte que la inclusién de la
tecnologia no garantiza las transformaciones (Unesco, 2008), argumenta la importancia del docente para
orientar los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como para desarrollar procesos de investigacion-
accion para la mejora de la propia practica profesional (Unesco, 2008).

En el proyecto se definen cuatro objetivos:

* Contribuir a la mejora de la calidad educativa mediante la integracion de tecnologia al

aula, al centro escolar y al ncleo familiar.

* Promover la igualdad de oportunidades para todos los alumnos de Educacién Primaria,

dotando de una computadora portéatil a cada nifio y maestro.
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» Desarrollar una cultura colaborativa en cuatro lineas: nifio-nifio; nifio-maestro; maestro-

maestro y nifio-familia-escuela.

* Promover la literacidad y criticidad electronica en la comunidad pedagégica, atendiendo

a los principios éticos (Unesco, 2008, p. 126).

Como lo mostramos hace un momento, en el proyecto pedagdgico se considera la investigacion-
accion como una dimension de la practica docente, no obstante, en los primeros tiempos ese aspecto es
estimulado y difundido desde el Centro Ceibal mas que por la ANEP.

En la préctica, Ceibal se ha desarrollado a partir de maltiples articulaciones estatales, como ya lo
establecimos, con dos focos de orientacidn definidos, la inclusion social y la innovacion pedagdgica.

Sin embargo, el modelo top down de los primeros afios fue un freno para la segunda, a nivel de los
centros y las aulas porque, en general, los docentes lo vivieron como una invasion del gobierno en su area
de experticia (Bafiuls, 2013). Esto fue cambiando, en gran medida, a partir de acciones dirigidas a los
docentes para instrumentarlos en el uso de las laptops y formarlos en el uso de plataformas y aplicaciones
educativas con sentido pedagogico. A continuacion, aportamos algunos datos que lo documentan.

En el 2008, a un afio del inicio de Ceibal, las escuelas publicas que contaban con diez 0 mas
computadoras para uso didactico no superaban el 6% en todo el pais. Solo el 21% de las escuelas publicas
contaba con una sala de informatica equipada y el 8,5% contaba con una maestra de informatica para

desarrollar actividades especificas en esta area (Monitoreo y Evaluacion Educativa del Plan Ceibal, 2009).

En 2013 los formadores Ceibal capacitaron a 392 Maestras de Apoyo Ceibal (en adelante, MAC”) en 291

escuelas del pais, especialmente en el uso de las plataformas CREA!S y PAM 19 y en el uso de la biblioteca

17 “La figura del Maestro de Apoyo Ceibal (MAC) surge desde el inicio de Plan Ceibal en 2008 para dar
apoyo directo a los maestros de aula respecto a la integracion de las TIC en recursos, proyectos y programas
relacionados con Plan Ceibal. Depende administrativamente del Consejo de Educacién Inicial y Primaria
(CEIP), especificamente de las Inspecciones departamentales y cuenta con asesoramiento tecnolégico y
formacion desde Plan Ceibal. Segun datos del CEIP, desde febrero de 2015 se cuenta con 255 MAC, entre
6y 11 por jurisdiccién departamental” (Cobo y Doccetti, 2017, p. 11).

Son cargos temporales que se crean para docentes motivadas a apoyar el desarrollo de Ceibal y el
desempefio de las colegas. Tienen caracter interino y se ejercen contra turno. La jornada escolar en Uruguay
al ser de cuatro horas permite que en los centros funcione una escuela en la mafiana y otra en la tarde. Por
lo tanto, una docente puede desempefiarse como MAC en la mafiana y como maestra de aula por la tarde o
viceversa.

18 A la manera de una red social, en la que cada miembro tiene su blog personal y puede realizar
comentarios a través del muro, esta plataforma es un entorno virtual de aprendizaje que permite gestionar
cursos, crear o compartir materiales didacticos para las/os estudiantes y trabajar en grupos. El uso de CREA
complementa la educacion presencial con la virtual y facilita de esta forma el desarrollo de propuestas
pedagdgicas mixtas. En su area privada de uso académico, la/el docente puede desarrollar sus clases
curriculares, proponer tareas y realizar el seguimiento de calificaciones de sus estudiantes. CREA centraliza
las herramientas, aplicaciones y contenidos que la/el docente desee trabajar con la clase. Como red social
educativa, CREA facilita el intercambio a través de grupos de trabajo y actualizaciones de estado a nivel
de centro de estudios, curso y grupo. A través de estos grupos, creados por las/os usuarias/os, las/os
docentes pueden interactuar entre si, independientemente del centro o subsistema al que pertenezcan. Estas
conexiones facilitan el trabajo colaborativo, la difusion de experiencias o materiales y la planificacion en
conjunto (Ceibal, s.f.).

CREA trasciende el uso del repositorio de contenidos y tareas para transformarse en una comunidad de
aprendizaje, colaboracion e intercambio.

19 La Plataforma Adaptativa de Matematica (PAM) es una plataforma online para el aprendizaje de
Matematica en Educacion Primaria y Media. Se trata de una herramienta destinada a brindar una
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Ceibal (Monitoreo y Evaluacion Educativa del Plan Ceibal, 2013). Lo anterior indica que hubo cambios,
no solo en el acceso a la conectividad, sino también son cambios importantes en la dimension
organizacional, por lo menos en los recursos disponibles y en los procesos de formacién instrumental y
pedagdgica dirigidos a los docentes.

Con el tiempo, en la primera década de desarrollo de Ceibal, en el CEIP se formalizd un
departamento especifico con rango de direccion intermedia en el que se centralizan los aspectos de
acompafiamiento y supervision de la funcion docente para la incorporacion de las TIC y el desarrollo de
propuestas innovadoras en la practica pedagdgica, este es el Departamento de Educacion Tecnologia y

Ceibal (en adelante, DETC) que en la Figura 4 se muestra el organigrama actual.

Figura 4
Organigrama del Departamento de Tecnologia Educativa y Ceibal
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Nota; Tomado de Administracién Nacional de Educacion Publica, Blog del Departamento de
Tecnologia Educativa y Ceibal/ Organigrama (https://es.calameo.com/read/0063376550d0b41534a3e.)

Otro asunto que muestra a Ceibal como un proceso vivo y en movimiento es la decision que toma
la comisién politica de asociarse a la RGA, coordinada por Michael Fullan (Fullan y Langworthy, 2014),
que se concreta en 2014. En este sentido, hace seis afios que Uruguay desarrolla estrategias para incorporar
centros de Primaria y Secundaria a los programas desarrollados por la RGA, donde se recogen experiencias
locales para la investigacion de alcance internacional sobre las nuevas pedagogias para el desarrollo de
aprendizajes profundos. Se trata de una investigacion colaborativa en la que participan ocho paises de
distintos continentes: Australia, Canada, Estados Unidos, Finlandia, Holanda, Nueva Zelanda y
recientemente Hong Kong (Red Global, s.f.).

oportunidad de aprendizaje eficiente que permita a los estudiantes consolidar su conocimiento matemético
(Ceibal, s.f.).
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La integracion a la RGA signific un paso adelante en el componente de innovacion educativa en
particular en la conceptualizacién pedagdgica, con un modelo de red colaborativa, mejor valorado que el
inicial. Con ello, facilité la adopcion de codigos y lenguajes comunes para los integrantes de los diferentes

organismos comprometidos con el desarrollo de Ceibal.
1.1.2. Ceibal se asocia con la Red Global de Aprendizaje

Al igual que el proyecto pedagdgico para Ceibal en CEIP, la RGA se ubica en la perspectiva
constructivista. Recoge, entre otros, los aportes de Piaget y Vygotsky y se propone sistematizar el
surgimiento de las nuevas pedagogias que permiten procesos de aprendizajes profundos para que las
personas sean ciudadanos criticos, responsables y competentes en la sociedad de la informacion (Castells,
1999; Fullan y Langworthy, 2014). Considera que el cambio en la educacién se produce desde las
innovaciones educativas que instituyen cambios sistematicos y perdurables, tanto en la dimension
pedagdgica como organizacional (modelos educativos, formatos y escenarios) en base al circuito virtuoso
que promueve el modelo de innovacién inherente?® (Fullan et al., 2014).

En la dimensién pedagdgica, define las nuevas pedagogias como aquellas que se articulan con el
uso de las TIC como mediadoras en los procesos de ensefianza y aprendizaje desde la perspectiva de la
teoria de la actividad. A su vez, indica como un aspecto sustancial de esta transformacion la disposicion a
aprender a lo largo de la vida. En consecuencia, tanto estudiantes como docentes han de reconfigurarse
subjetivamente como aprendices para toda la vida en lugar de asociar el aprendizaje con algunas etapas
evolutivas y contextos particulares.

Por consiguiente, a partir de la asociacion con la RGA queda establecido para todos los que
intervienen en el desarrollo de Ceibal que no se trata solo de incluir las TIC, sino también de procesar
cambios sustantivos en la relacion entre los actores de los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como
en los escenarios donde ello ocurre (Red Global de Aprendizaje, 2015). Al mismo tiempo, la asociacion de
Ceibal con la RGA, en tanto es una red de colaboracidn entre practicas innovadoras, establece la asociacién
con los modelos de aprendizaje experienciales y colaborativos con evaluacion formativa.

La incorporacion de un centro a la RGA implica la aceptacion de directivos®! y docentes, ademas
de la participacién en fases de formacion para sostener y liderar procesos de innovacién. Basicamente se
los prepara para desarrollar procesos sinérgicos, recursivos y virtuosos de aprendizaje sobre la practica. La
practica innovadora se desarrolla en base al cumplimiento de etapas que se suceden circularmente iniciando
con el diagnostico de situacion, a partir del que se planifica, desarrolla y evalGa para volver a diagnosticar
y reajustar la propuesta. Asi, se inicia un nuevo ciclo que incorpora los ajustes que se derivan de la

evaluacién del proceso anterior, es decir, un circuito virtuoso de innovacion inherente.

20 Innovacidn inherente: modelo de cambio orgénico de rapida propagacion que propone una direccion,
un marco teérico y una metodologia de trabajo para generar cultura innovadora que habilita y promueve
practicas singulares segun el contexto (Fullan, 2014).

21 En este estudio se asume que el término directivo/s hace referencia al rol de direccion de centro y del
sistema. Se emplea el término directivo/s como genérico para la funcién que implica tomar decisiones que
orientan las practicas y gestiona los recursos para vehiculizarlas.
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1.1.3. Ceibal, una politica publica innovadora de la educacién uruguaya

Llegados a este punto, nos parece importante hacer algunas consideraciones sobre los modelos de
innovacion en educacion para categorizar a Ceibal. Para esto, tomamos de Marcela Tagua (2015) la
discriminacion que realiza sobre las innovaciones en educacién en base a su origen como innovacion top
down o innovacion bottom up; de Aristimufio et al. (2020) la distincion del modelo by-pass; y de Fullan el
modelo de innovacion inherente (Fullan et al., 2014).

Para Tagua (2015) el modelo top down es el que busca incorporar un recurso existente fuera de la
escuela, ya sea objeto, procedimiento o contenido, a iniciativa de agentes o gestores externos, mientras que
el bottom up implica la busqueda de solucién a un problema desde la propia escuela o la intencién de
satisfacer una necesidad que surge desde el propio sistema. Ahora bien, para que se trate de una innovacion
esta ha de modificar la realidad. Por lo tanto, afirma que “la innovacion es la incorporacion de algo nuevo
dentro de una realidad existente, en cuya virtud esta resulta modificada” (Tagua, 2015 p. 59).

Garcé y de Armas (2004) y Lanzaro (2004) (citados en Aristimufio et al., 2020) describen un tipo
particular de modelo de innovacion top down, el modelo by-pass. Es una modalidad que se aplica a los
programas de innovacion asociados a fondos y objetivos de organismos internacionales a los que se les
critica que no toman en cuenta ni a los docentes ni a los aspectos locales. En consecuencia, suelen generar
resistencia que impide el éxito de los objetivos.

Para Fullan (2014) la transformacion educativa deviene del desarrollo de modelo de innovacion
inherente, organico y de rapida propagacion. Las autoridades proponen y definen orientaciones para el
cambio educativo, invitan a los colectivos de centro a formarse para procesar el modelo de innovacion
educativa en base a fases preestablecidas que suponen diagnosticar, definir objetivos alcanzables, proyectar
actividades, ejecutar, evaluar, ajustar y volver a proyectar. Esta modalidad integra componentes top down
y bottom up que, articulados de modo sistémico, generan cambios rapidos y escalables. A nuestro entender
se trata de un modelo que propone una direccién, un marco teérico y una metodologia de trabajo para
generar cultura innovadora que habilita y promueve practicas singulares segun el contexto. Al igual que
Tagua (2015), reconoce lainnovacion en la incorporacion de lo nuevo que modifica la practica o el contexto
de forma permanente.

Pensamos que para valorar el proceso de Ceibal conviene en una primera instancia tener presente la
distincién que aporta Tagua (2015) para comprender los procesos de apropiacion por parte de los docentes
de los recursos de Ceibal y la inclusion de las TIC con sentido pedagdgico a las practicas de ensefianza. En
funcion de las caracteristicas que la autora sefiala, Ceibal es una innovacién que se introduce en el sistema
escolar en base al modelo top down con un primer objetivo, el de la inclusion social digital, mientras que
la intencién de favorecer la innovacién educativa promotora de procesos de transformacién institucional
surge de las autoridades como agenciamiento politico de la medida de inclusién social.

Por otra parte, el proceso de la asociacién con la RGA da cuenta de que el modelo de Plan Ceibal
no es rigido. Por el contrario, entendemos que el Plan en el propdsito de transformacion educativa es una
innovacion flexible que en su origen fue una innovacion desde fuera, pero que a partir de la definicion del
componente educativo incorpora aspectos de innovacion middle out. Por tanto, pasa a construir un modelo

mixto que integra directrices de afuera con orientaciones de directivos del sistema, diversas perspectivas
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de los docentes y caracteristicas de los entornos concretos. Asi, se configura en un espacio de articulacién
y multiples aprendizajes transversales cuyo eje es la comision politica.

En ese proceso, la asociacion a la RGA tiene relevancia porque aporta marcos conceptuales y
metodolégicos para procesar la transformacion educativa que promueve aprendizajes profundos a partir del
modelo de innovacion inherente. De modo que al mismo tiempo que se presenta a los centros como una
opcion para promover innovacion pedagdgica genera innovacion epistémica y operativa en el nivel de la
comision politica.

Por lo mencionado hasta aqui, en términos tedricos descartamos la modalidad by pass porque Ceibal
no esta asociado a programas de financiacidn de las superestructuras. También se deja de lado la modalidad
bottom up porque Ceibal no es una iniciativa que surja en el sistema educativo. Por otra parte, identificamos
un primer momento de modalidad top down, especialmente dedicado a la implementacion logistica y
tecnoldgica, luego de lo cual no es ajustado identificar a Ceibal en forma pura con alguno de los otros
modelos de innovacion, sino que en su desarrollo podemos encontrar momentos y/o modos en los que se
distinguen caracteristicas de alguno o hibridaciones entre ellos. Ahora bien, hay que mencionar que en la
dimension de la gestion politica del sistema para las autoridades Ceibal se distingue como una innovacion,
puesto que a partir de la entrega de las laptops se genera un nuevo proyecto pedagogico que las incluye.

Por otra parte, en el nivel de la practica educativa en los centros donde las coordenadas geo-politico-
culturales determinan las agencias de las TIC es necesario analizar el tipo de modulacién que se produce
en la practica para identificar la experiencia subjetiva en cada comunidad como top down, inherente, middle
out o mixta, en relacién con la cultura institucional situada (Guattari, 1976).

En tal sentido, consideramos que Ceibal es un recurso que se ha podido incorporar, 0 no, a procesos
de innovacion que le preceden; o bien ha podido activar procesos de innovacion o se ha incorporado como
un recurso que se suma a las précticas instituidas sin innovacion alguna, o bien simplemente no se ha
incorporado.

Pero ¢cudl es la percepcion que tienen los docentes sobre el Plan Ceibal?, ;como se disponen a
aprender sobre el uso de las TIC como herramientas con sentido pedagdgico?, ¢qué posicion tienen las
comunidades de practica como las ATD, los gremios, entre otras, sobre el Plan Ceibal? y ;,como incide esa
posicion sobre la percepcidn de los docentes?

En lo que sigue, presentamos algunas de las investigaciones especificas sobre Ceibal que indagan

en areas proximas a las preguntas que acabamos de hacer.

1.2. Los estudios sobre el posicionamiento y respuestas de los docentes sobre el Plan ceibal

Entendemaos la revision bibliografica como el proceso de aproximacion al conocimiento de un tema
que nos da una idea del estado del arte sobre lo que nos interesa investigar (Guirao Goris, 2015). A partir
de los afios 90, los procesos de revision de la literatura cientifica se complejizan. El incremento en el
volumen de la produccién cientifica, la formalizacién de los procesos de indexacion y el desarrollo y acceso
a las herramientas informaticas permiten el manejo de grandes volimenes de datos y metadatos que facilitan
y complejizan los procedimientos de bisqueda y revision de la literatura. Por un lado, se acortan los tiempos
de busqueda con alto nivel de especificidad y, por otro, se globaliza el acceso. Como consecuencia, distintos

autores han construido categorizaciones de los procedimientos de busqueda segun los propdésitos que se
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persiguen (Guirao Goris, 2015). De todas formas, dada la creciente produccién cientifica con los
concomitantes canales de divulgacion, pensamos que aspirar a realizar una revision completa es una meta
hipotética y poco realista. Por tanto, lo que mas importa es la explicitacion de los procedimientos con los
que se realizan las revisiones, mas que la aspiracion a revisarlo todo (Moreno et al., 2018). En este sentido,
Guirao Goris (2015) siguiendo a Galvez Toro (2001) sefiala seis aspectos que deben cumplir las revisiones

para que se consideren adecuadas. Son las siguientes:

* Deberia ser sintética, utilizando solo aquellos documentos que realmente supongan una

aportacion determinante y evitando las referencias de irrelevantes.

* Resaltar los documentos consultados que mas ayudan a comprender el problema de

investigacion.

¢ Presentar los conocimientos de forma critica, indicando las limitaciones de sus

conclusiones y mostrando las lagunas metodolégicas.

* Los trabajos deberian ser actuales (entre 5 y 10 afios antes de la publicacién del informe
de investigacion). No habra que desdefar los estudios embleméaticos cuya mencion constituye un
homenaje continuo a las aportaciones que abrieron el camino en su especialidad y han influido en

el desarrollo disciplinar.

« Diferenciar entre aquellos trabajos que se han consultado directamente y los que no,
teniendo en cuenta que hay normas de estilo y de redaccion que facilitan en mayor medida la

facilitacion de esta informacion.

» En caso de carencia de estudios previos, se debe aportar las gestiones realizadas para

obtener la informacion. (Guirao Goris, 2015, p. 5)

Con estas caracteristicas presente y teniendo en cuenta los procedimientos de revision sistematica
Ilevamos a cabo un proceso de revision sistematizada (Guirao Goris, 2015) sobre Ceibal en los repositorios
y producciones nacionales. En tal sentido, no alcanza la categoria de sistematica porque esta implica la
revision de alcance mundial. Nuestra opcion responde a la especificidad del campo del problema que
implica una poblacidon especifica que comparte una caracteristica peculiar: los docentes uruguayos que
desarrollan su practica profesional en el contexto del Plan Ceibal en el nivel de CEIP. Ademaés, tampoco
aplicamos el criterio de revision por panel de expertos. Sin embargo, es una revision “que posee un alto
grado de sistematizacion de la bisqueda” (Guirao Goris, 2015, p. 12) para la que establecimos criterios y
procedimientos que cumplen con las caracteristicas mencionadas anteriormente.

En concordancia, traducimos las preguntas que dejamos planteadas en el apartado Ceibal, una
politica publica innovadora de la educacién uruguaya, en cinco términos de busqueda: aprendizaje,
docente, TIC, Ceibal y educacion, relacionandolos por medio de los conectores booleanos AND, +, SAME
y WITH.

Buscamos identificar publicaciones cientificas que nos aportaran informacion cefiida a la
perspectiva de los docentes como aprendices ante la incorporacién de las TIC con sentido pedagdgico a la
practica de ensefianza y aprendizaje, en el contexto de la educacion formal de Uruguay en el marco del Plan

Ceibal. Consideramos tesis, revistas cientificas, articulos de revistas cientificas, publicaciones de informes
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de investigacion y capitulos de libros de los Gltimos 10 afios, es decir entre 2010 y 2020, publicados en los
repositorios de las universidades uruguayas y de la Fundacion Ceibal.

Hicimos la revision en dos momentos y con dos propositos diferentes. El primero fue al momento
de delinear el estudio, con el fin de valorar el aporte del proyecto. En ese tiempo realizamos una blsqueda
de las investigaciones y estudios del medio, para lo que recurrimos a Plan Ceibal, a reconocidos
investigadores nacionales del ambito de la educacion, a publicaciones de prensa y publicaciones de las
universidades nacionales.

El segundo fue una revisién sistematizada para elaborar este informe, ya que, como lo acabamos de
indicar mas arriba, la literatura cientifica es un campo de gran productividad. De hecho, en el tiempo que
trascurrié entre la aprobacién del plan de investigacion y la elaboracion del informe, la divulgacion de
articulos académicos, tesis e informes de proyectos de investigacién sobre Ceibal se ha multiplicado
exponencialmente, con cuatro o cinco investigaciones disponibles al momento de iniciar nuestro estudio,
pasamos a revisar para este informe mas de cincuenta.

Este dato es un primer elemento con el que constatamos la relevancia de desarrollar investigaciones
para aportar informacién sobre el desarrollo de Ceibal.

El procedimiento implicé un primer momento donde utilizamos alternadamente los términos de
docente y maestro porque la figura del docente en CEIP corresponde con la nominacién de maestro. Pero
este término arrojd escasisimos resultados, con un articulo que, de todos modos, se hallaba con la
combinacidn correspondiente a docente. En consecuencia, descartamos el término maestro de nuestra lista
de términos de blsqueda.

Es viable destacar que en algunos buscadores fue necesario reducir los términos de blsqueda, pero
se mantuvieron como minimo los términos aprendizaje, Ceibal y docente.

Inspirados en el informe PISA y el diagrama de flujo (Moreno et al., 2018), hicimos una seleccion
en capas, primero ubicamos los documentos que contuvieran al menos dos de los términos de blsqueda en
el titulo. Aclaramos que en los repositorios de las universidades descartamos los trabajos de grado porque
no configuran investigaciones.

En los documentos que cumplen con esa condicion realizamos el analisis del resumen en base a lo
que seleccionamos, los que efectivamente presentaron informacion sobre aspectos vinculados con
aprendizajes de los docentes para incorporar las TIC con intencionalidad pedagdgica a la practica
profesional.

Como consecuencia del analisis de contenido identificamos seis ejes que organizan las
investigaciones:

e  Tipo de actividades y buenas practicas.
e  Fasesen lainclusion de TIC.
e  Transformaciones institucionales y del rol docente, MAC vy précticas colaborativas.
e  Planesy programas de formacion docente de grado y formacion en servicio.
e  Perspectiva de género.
e  Docente como aprendiz.
Con respecto a las bases de datos, revisamos el repositorio de la Fundacion Ceibal, puesto que su

proposito es integrar todas las publicaciones sobre el Plan. En consideracion, nos ofrece el acceso a
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publicaciones realizadas por investigadores de otras partes del mundo. A pesar de su intencion,
consideramos oportuno visitar también la base de datos de las universidades uruguayas, porque Fundacion
Ceibal depende de un tramite que requiere la voluntad explicita de los autores para que sus publicaciones
figuren en su repositorio. Por lo tanto, la bastedad del repositorio no depende exclusivamente de la intencién
de Ceibal ni de los motores de basqueda que utiliza.

Los términos de bdsqueda nos fueron Utiles en los repositorios universitarios, mientras que en el
sitio del repositorio de la Fundacidon Ceibal utilizamos los organizadores tematicos por lineas de
investigacién que la propia Fundacién ofrece. En particular, la linea educadores en la era digital, donde
ubicamos treinta y cinco documentos entre capitulos de libro, articulos de revistas cientificas, manuales,
revistas producidas por la fundacién como + Aprendizajes volimenes 1y 2, informes de investigacion,
entre otros. De esta revisién ubicamos nueve documentos que cumplen con los criterios de bisqueda. En la
Tabla 1 sistematizamos este resultado.

Tabla 1

Resultado de la revision sistematizada en el repositorio de Fundacién Ceibal al 2020

Repositorio Tesis Articulos Revistas Capitulo de Informe de Total
libro investigacion

Fundacion 1 4 +Aprendizaje 1 3 9

Ceibal

Como ya lo adelantamos, completamos la exploracion revisando las bases de datos que se ubican en
las universidades uruguayas: Universidad de Montevideo (UM), Instituto de Desarrollo y Economia
Humana (Claeh), Universidad de la Empresa (UDE), Universidad ORT Uruguay (ORT), Universidad
Catolica Damaso Antonio Larrafiaga (UCUDAL) y Universidad de la Republica Oriental del Uruguay
(UdelaR). En la primera no encontramos documentos que cumplieran con los criterios de busqueda, en la
segunda y tercera uno en cada una; otra densidad, ordenadas de mayor a menor, presentan la ORT, la
UCUDAL vy la UdelaR.

En general, los documentos de las universidades, segun el caso, también se encontraban en
buscadores genéricos como Dialnet, Google Scholar, Scielo, Latindex, Redalyc.org y otras.

En la Tabla 2 presentamos las caracteristicas de indexacion de cada universidad y en la Tabla 3
cuantificamos los documentos que cumplen con los criterios de bisqueda. En la Tabla 4 organizamos la
referencia de los documentos segun el eje al que aportan informacion. Es necesario advertir que algunos
documentos se ubicaron en mas de un eje dada su amplitud.

Tabla 2

Relacion de universidades uruguayas con indexacion de sus publicaciones al 2020

Universidad Indexacién

UdelaR redalyc.org, SciELO, latindex, Colibri

UCUDAL Emerging Sources Citation Index, SciELO Uruguay, latindex 2.0, EBSCO,
redalyc.org, Dialnet Y DOAJ.

ORT SciELO, latindex, Dialnet, redalyc.org, PKPINDEX, REDIB
UDE Sin identificar
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Tabla 3

Descripcion cuantitativa de los documentos incluidos como resultado de la revision sistematizada

Repositorio  Tesis Aurticulos  Revistas Capitulo  Informe de
de libro investigacion
Claeh 1
ORT 16 7 Cuadernos de
investigacion
educativa
UDE Se especializa en 1
Educacidn Fisica
ucu Repositorio de tesis 8 Paginas de educacion 1
accesible con
usuario. Asistente de
biblioteca reporta 1
tesis
UdelaR 6 3 Revista Uruguaya de 3

Ciencia Politica;
Dilemas y transiciones
de la Educacién

Superior
Tabla 4
Sintesis cuantitativa de la revision sistematizada organizada por ejes de contenido
Ejes Tesis Articulos Revistas Capitulo Informe de Total
de libro investigacion
6 2 4 2 14

Tipo de actividades
Buenas practicas

Fases en la inclusion de 8 2 2 1 2 15
TIC

Transformaciones 6 3 2 1 2 14
institucionales y del rol

docente

MAC

Précticas colaborativas

Planes y programas de 2 3 4 1 10
formacion docente de

grado

Formacion en servicio

Perspectiva de género 1 1
Docente como aprendiz 1 3 7
Total 24 10 10 3 9 61

w

De este proceso concluimos que fue adecuado considerar la bdsqueda en la Fundacion Ceibal y en
las universidades, si bien en muchos casos ubicamos documentos de interés publicados en Fundacion Ceibal
y la universidad de origen, alli también ubicamos documentos de autoria de dirigentes de CEIP e
investigadores extranjeros que no figuraban en los repositorios de las universidades.

Como resultado, revisamos estudios cualitativos entre los que predominan los estudios de caso que
ofrecen informacion sobre las experiencias subjetivas de los docentes respecto de la inclusion de TIC a la
situacion de aula. De esos, algunos se enfocan en la descripcién de buenas précticas de actividades con
TIC, otros identifican las distintas fases de su inclusion en las que detallan las caracteristicas del rol. Otros

describen y analizan los itinerarios de formacion de los docentes para la inclusion de TIC a las précticas.
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También encontramos estudios que se centran en las transformaciones institucionales y solo uno hace
referencia a la perspectiva de género. Por ltimo, en especial, resaltamos un grupo de articulos e informes
de investigacién que mencionan especificamente la condicién de aprendiz del docente (Wang et al., 2018;
Gottlieb, 2017; Cobo y Doccetti, 2017; Park y Tan [Coord.], 2016; Garcia y Baez, 2016).

A partir de ese analisis organizamos los documentos en seis ejes de contenido y construimos las
tablas de sistematizacion por repositorio. Los documentos que aportan en mas de un eje los incluimos en
cada uno. Se pueden consultar en el Anexo 1 Revision sistematizada 2020.

A continuacién, ofrecemos la descripcion de los ejes segun los problemas a los que buscan dar
respuesta, inmediatamente profundizamos en el primero porque es donde se ubican las investigaciones en
gue nos apoyamos para elaborar la propuesta del plan de investigacion y en el Gltimo por ser el que agrupa
los documentos que recuperan la condicion de aprendiz del docente.

1. Tipo de actividades y buenas préacticas. En las primeras décadas del siglo XXI, en un contexto
marcado por grandes inversiones en TIC para el sector educativo por parte de los gobiernos, una gran parte
de las investigaciones de sus primeras décadas se orientan a medir los efectos de esas inversiones. Por esa
razén, mirar las practicas se traducia en indicadores de cantidad y tiempo de uso, listado de aplicaciones
usadas, entre otros. A su vez, caracterizan a los docentes segun el uso y aplicaciones. Sin embargo, en los
apartados de recomendaciones aparecen indicaciones sobre la necesidad de atender la formacion de los
docentes para el uso de TIC con sentido pedagdgico. Son el tipo de investigacién que consolida la funcién
central de los docentes como vector de inclusion de las TIC al entorno educativo y consolidan la dimensién
de uso con sentido pedagdgico.

2. Fases en lainclusion de TIC. Aqui agrupamos estudios que se concentran en identificar y definir
los itinerarios o fases en la inclusion de TIC que caracteriza al docente innovador. Estas destacan que el
docente innovador tracciona los procesos de innovacion en el centro. Y reconocen que se trata de la puesta
en acto de una caracteristica personal que corresponde con la estructuracién del caracter. Enfatizan como
caracteristica habilitante la disposicién flexible ante nuevos conocimientos y consideran que ello implica
la disposicion a modificar estructuras previas, lo que entendemos también como un factor clave para tener
en cuenta en la configuracion de la posicidn de aprendiz que adoptan los docentes ante las situaciones de
aprendizaje que representa Ceibal.

3. Transformaciones institucionales y del rol docente, MAC y practicas colectivas. En el tercer
eje agrupamos las que se centran en las transformaciones institucionales y del rol docente en contextos
enriquecidos con TIC. En general, concluyen que es necesario ajustar los procesos de formacion docente
para intervenir en el nuevo ecosistema de aprendizaje. También se encuentran en este grupo las que indagan
sobre los programas de formacidn en servicio, entre las que se destacan particularmente unos informes que
refieren a las caracteristicas y opiniones de las MAC. Es necesario aclarar que las distinguimos de las
primeras porque estas apuntan a indagar sobre lo que las MAC recogen en su practica como necesidades
de los docentes y ponen el énfasis en el rol de lider de cambio que cumplen las MAC. A su vez, integramos
en este eje las que indagan sobre las caracteristicas de las practicas colaborativas entre docentes. Es decir,
se trata del eje que agrupa las formas de hacer.

4. Planes y programas de formacién docente de grado y formacion en servicio. Aqui ubicamos

las que ponen el foco especialmente en los planes y programas de formacién docente. Estas, igual que las
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anteriores, concluyen que es necesario ajustar los planes de formacidn en el nivel del grado incorporando
la formacion para el uso de las TIC con sentido pedagdgico, mientras que algunas establecen la necesidad
de desarrollar programas de formacion en servicio. Estas Gltimas advierten que se trata de una necesidad
del sistema educativo para acompafiar los procesos de innovacion y cambio que caracterizan los contextos
de la SI, por lo que es necesario instalar en forma estable planes y programas de formacién en servicio. Se
trata de nueve documentos fechados entre 2011 y 2019.

5. Perspectiva de género. En el quinto eje ubicamos una investigacion que se propone analizar las
practicas desde la perspectiva de género. Si bien es discutible que incorporemos este eje en tanto no forma
parte de nuestros propdésitos, hemos tomado la decision de incorporarlo porque de alguna manera enuncia
la poca produccion que surge al indagar sobre la condicién de aprendiz en los docentes desde la perspectiva
de género, que, por otra parte, ocupa la agenda cultural y politica. Por tanto, si el hecho que el demo docente
se componga mayormente por mujeres, ¢invisibiliza la preocupacion epocal sobre esa perspectiva? Por otra
parte, en tanto no es una problematica que nosotros incluyéramos especificamente, no podemos aventurar
ese dato como un hallazgo, pero si como un dato informativo que requiere verificacion.

6. Docente como aprendiz. En dltimo lugar se encuentra el eje en el que organizamos las
investigaciones que se aproximan mas a nuestro foco de interés, es decir, las que especificamente recuperan
la condicidn de aprendiz del docente. Se trata de tres informes de investigacién, un articulo, una revista y
una tesis de maestria. De estos, un grupo considera los modelos que miden las habilidades y las
competencias de los docentes que favorecen o dificultan la inclusion de TIC a las practicas educativas
(Cobo y Docecetti, 2018; Park y Tan [Coord.], 2016; Silva et al, 2016; Gottlieb, 2017).

Otras, al trabajar las categorias de habilidades y competencias revelan que se trata de categorias en
construccion, incluso en algunos de los textos se emplean como sinénimos lo que muestra que adn no hay
un acuerdo general al respecto, es el caso de los articulos y entrevistas que componen +Aprender, 2018.

En otra direccion, el estudio Exploring Training to Use Technology Enhanced Learning in a
Uruguayan School of Primary Teachers, de Gottlieb (2017), que considera los modelos de medicion de
habilidades y competencias, evidencia la carencia especifica de esos componentes en planes y programas
de formacion docente sobre la practica en contextos enriquecidos con TIC, tanto en el nivel de iniciacién
como en las modalidades de formacién en servicio, en Uruguay (Gottlieb, 2017).

En una direccién similar, en dos documentos encontramos analisis de modalidades de formacion y
aprendizaje concretos, como los MOOC y las Préacticas Educativas Abiertas (Garcia y Baez, 2016; Wang

et al., 2018) que entre otros aspectos también argumentan sobre las necesidades formativas de los docentes.

1.2.1. Tipo de actividades y buenas practicas

En primer lugar, ubicamos las que muestran interés en identificar y describir el tipo de actividades
que llevan adelante los docentes. En estas incluimos las que sistematizan las caracteristicas de las practicas
de uso y describen buenas préacticas. Como consecuencia, construyen caracterizaciones de los estilos de
inclusion de TIC. Es el eje donde se ubican las investigaciones a las que accedimos al momento de disefiar
el plan de investigacién. Por ejemplo, Pérez Gomar (2013) publico un articulo con algunos resultados de
un amplio estudio sobre los impactos del Plan Ceibal en las practicas de ensefianza en el &mbito de Primaria.

Se trata de un estudio cualitativo que recoge datos con diferentes instrumentos. Uno de ellos es la entrevista
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en profundidad a docentes menores de 59 afios con por lo menos un afio de experiencia en Ceibal y
desempefio en centros urbanos. En particular, indaga sobre los factores que inciden en la apropiacion de las
TIC por parte de los docentes respecto a: 1) La experiencia de apropiacién de Ceibal; 2) La formacion para
el uso de las TIC con intencién pedagogica; 3) La incidencia en la mejora de los aprendizajes mediados por
las laptops; 4) El cambio en las practicas de aula; 5) Las formas en que se integran las TIC al aula; 6) Los
sentidos que le dan al Plan Ceibal. En el articulo se presentan tres posiciones discursivas: apoyo, apoyo
critico y resistencia. En la Tabla 5 presentamos las caracteristicas de cada una segin dichos factores.
Tabla 5

Tipologia de las percepciones sobre el Plan Ceibal en una muestra de docentes de Uruguay elaboradas

por Pérez Gomar Brescia al 2013

Tipo Experiencia Formacion Mejora de Cambios en Integracién Sentido
Plan Ceibal Usode TIC aprendizajes practicasde deTICal sobre
aula aula Ceibal
Apoyo (20%  Mejorar Algin aporte  Consecuencia Cambios Mas de dos  Sentido
de las implementacion y voluntad de  clara fundamentales veces a la educativo
entrevistadas) autoformacion semana
Apoyo critico  Mejorar Mejoras Confianza, Algunos Al menos Politica
(40% de las implementacién  necesarias pero con (herramienta unavezala social.
entrevistadas) Yy apoyo dudas didactica) semana Sentido
educativo
limitado
Resistencia Dificultades Irrelevante Sin cambios  Sin cambios Esporadica  Escaso
(35% de las que sentido
entrevistadas) superan pedagdgico
las posibles
ventajas

Cabe destacar que no se identifican docentes que se nieguen totalmente al ingreso de Ceibal al aula,

aunque todos los docentes son criticos con el modelo top down de implementacién en una gama que va
desde aquellos que no le dan mayor importancia hasta los que argumentan mas sobre los problemas que
genera que sobre sus bondades. Por otra parte, el estudio muestra que, en general, todos los docentes
declaran que el componente de formacion pedagégica es una debilidad.

En el 2015, Veronica Zorrilla obtiene su tesis de maestria con un estudio de caso colectivo en el que
participaron siete cursos de nivel de 5° y 6° afios de Primaria de cuatro centros. La investigadora indag6
sobre el tipo de relacién y de interaccion que se produce en las aulas a partir de la incorporacion de la Web

2.0 en el marco del Plan Ceibal. Si bien las escuelas se eligieron aleatoriamente, respondieron a las
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diferentes categorias sobre contexto socioculturales del monitor educativo de ANEP (2016). “ANEP
caracteriza las escuelas considerando diversas variables socioecondmicas de los hogares de donde
provienen los alumnos, clasificando los contextos como: muy desfavorables, desfavorables, favorables y
muy favorables” (Zorrilla, 2015, p. 59).

La autora considero cinco categorias para el andlisis sobre el posicionamiento docente, siguiendo a
Edith Litwin y Area Moreira (Zorrilla, 2015): el rol del docente, la vision de la tecnologia, el uso de la
tecnologia, la propuesta didactica y el rol del estudiante. En cuanto a la inclusién de la tecnologia identifico
tres posiciones en el rol docente: 1) El docente mediador: aquel que se concibe como un vehiculo entre el
alumno y el contenido, diferenciando el rol docente del técnico; emplea las TIC de forma creativa, cambia
las propuestas didacticas como consecuencia de la incorporacion del uso de laptop. Para este docente, el
estudiante es un sujeto activo en el proceso de ensefianza aprendizaje que despliega sus intereses y
potencialidades, a la vez que descubre nuevas en cada circunstancia. 2) El propiciador: es el que orienta y
explora con sus alumnos las propuestas indicadas por los técnicos y los directivos. En él predomina una
direccionalidad instrumental de las actividades mas que didactica. Ve a la tecnologia como una ayuda para
la comprension de las propuestas didacticas. Es un docente que muestra entusiasmo y se dispone a
experimentar. 3) El docente que apoya: este es cauteloso, considera que incluir la tecnologia no es una
necesidad propia, por lo que acomoda la tecnologia a sus propuestas educativas. La Web le sirve para buscar
informacién y la laptop para vehiculizar informacion (ver Tabla 6).

Una conclusidn del estudio es que “las tecnologias por si mismas no tienen significacion educativa,
sino que depende de cul sea el uso y las consideraciones que atribuya el docente a la Web 2.0 en el marco
de las propuestas de ensefianza” (Zorrilla, 2015, p. 121), lo que determinara el tipo de entorno para la
actividad conjunta, entendida como la relacién entre aprendiz, ensefiante y contenido mediados por las TIC.
Otra conclusion es que uno de los factores débiles del Plan es el de la formacion pedagogica para entornos
digitales dirigida a los docentes. En consecuencia, entre las recomendaciones establece la necesidad de
apuntalar la formacién de los docentes en el uso de las TIC con sentido pedagogico.

Tabla 6

Posicién docente ante la inclusion de TIC al aula caracterizada por Veronica Zorrilla al 2015

Rol docente Vision TIC Uso TIC Propuesta Rol del
didactica estudiante
Mediador Puertas Creativo El contenido Co-creador
abiertas es producto
Vivo
Propiciador Sin cortinas Benefactor El contenido Re-creador
estd mediado
Apoyo Esperando Restringido Informativo Individual y
llaves pasivo

Como se puede apreciar en el estudio de Zorrilla, al igual que en el de Pérez Gomar, las posturas de
los docentes no son homogéneas. Tampoco se encuentran docentes con caracteristicas que muestren
posturas de negacion a la inclusion de las laptops a las practicas de aula y/o de ensefianza. Otra similitud
es la valoracién de la necesidad de fortalecer la formacion especifica para manejar entornos de ensefianza

y aprendizaje mediado con TIC, puesto que surge como una debilidad del Plan.
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Nosotros pensamos que en estos estudios no se identificaron docentes que se nieguen a incorporar
las TIC como recurso pedagdgico porque la definicién de las muestras que se consideraron en cada caso
los dejé fuera, ya que fueron constituidas por docentes con experiencia en Ceibal. Es decir, no consideraron
a docentes que declararon no haber utilizado nunca y/o no estar dispuestos a utilizar la laptop. Si bien la
libertad de catedra ampara una situacion de esa naturaleza, el foco de los estudios no las tuvo en cuenta.

En relacién con ese aspecto, en el informe del Estudio sobre la fase piloto de inclusion de tablets en
Educacion Inicial y Primaria en Uruguay en el marco del Plan Ceibal 2013-2014, que realizamos con
Angeriz y Da Silva, nos propusimos conocer la percepcion de los docentes sobre los contextos de
actividades mediadas por las TIC. Si bien evaluar el nivel de acuerdo o desacuerdo de los docentes con el
Plan Ceibal no form6 parte del estudio, en los resultados sefialamos que en alguna circunstancia no
accedimos a algunos centros por ser instituciones en las que las tablets no se habian incorporado. En algunos
casos fue porque los dispositivos no habian llegado por dificultades logisticas y, en otros, por falta de
voluntad de los gestores de los centros (Angeriz et al., 2017). Y sefialamos la importancia de que futuras
investigaciones consideren particularmente los centros en los que se rechaza el ingreso de las TIC dado que
inciden en el nivel mas general y, por consiguiente, en el proceso de transformacion institucional.

Ademas, sefialamos que, si bien incluir las tablets es un avance, igualmente permanecen dificultades
vinculadas con la formacion docente, tanto en servicio como en el ciclo inicial de formacion. Como es de
suponer, al igual que Zorrilla (2015), recomendamos fortalecer la formacién pedagdgica de los docentes y
especificamos que esta deberia considerar instrumentarlos, no solo en el uso funcional de las TIC, sino,
particularmente, para el desarrollo de actividades conjuntas en entornos de aprendizaje con TIC (Coll et al.,
2008a, 2008b, 2008c).

Con estas investigaciones documentamos que, en términos generales, los docentes, de una u otra
manera, CON Mas 0 menos entusiasmo, se disponen a vehiculizar la inclusion de Ceibal a las practicas de
ensefianza. Sin embargo, cabe sefialar que no ubicamos estudios especificos sobre los docentes que se
niegan a la inclusidn de las TIC.

Por otra parte, los tres estudios identifican carencias en la formacién docente para el uso con sentido
pedagdgico de los recursos de Ceibal. Sin embargo, llama la atencién que en ninguno de los estudios se
consideran los procesos de aprendizaje que realizan los docentes, sino que mas bien se ha puesto el énfasis
en el qué, como y cuando usan las TIC. Por lo tanto, las caracterizaciones de los modos de inclusién de las
TIC al aula llevan el sesgo del uso destinado a la funcién de ensefianza y dejan de lado los procesos de
aprendizaje que los docentes deben realizar para poder utilizarlas.

Pero, dado que los docentes reclaman formacion y que los estudios recomiendan fortalecer las
estrategias de formacion sobre el uso de las TIC con sentido pedagdgico, nosotros pensamos que indagar
sobre cémo los docentes se disponen a desarrollar esos aprendizajes aportard informacion relevante para
orientar respuestas a la demanda de formacion.

La revision de estas investigaciones nos fortalecié en la necesidad de trabajar para responder las
preguntas sobre ;cémo se disponen los docentes a aprender sobre el uso de las TIC como herramientas con

sentido pedagdgico?
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1.2.2. El docente como aprendiz

Enmarcados en los compromisos de la Agenda 2030 de las Naciones Unidas para el desarrollo
sostenible, que pide a los estados miembros que cumplan con el logro de los objetivos para la Educacién
2030, ya se advierte que los docentes son agentes centrales de transformaciones educativas (Unesco, 2008;
2019). Los estudios son contundentes al sefialar que no es suficiente con disponer de dispositivos y
conectividad en los centros, sino que hay que destinar recursos para la formacion de los docentes (Gottlieb,
2017; Wang et al., 2018; Park y Tan [Coord.], 2016). Agregan que el desarrollo de programas puntuales de
formacidn no es suficiente para que los docentes adquieran las destrezas y habilidades para incluir las TIC
a las practicas educativas, constituyéndose en profesionales calificados, capacitados, motivados,
comprometidos. Se requiere formacién permanente y ajustada a cada momento del desarrollo profesional
de la carrera docente, asi como cambios en los planes de formacion inicial.

Independientemente del momento de desarrollo de la carrera docente, en general, describen ese
proceso en tres fases, la primera de alfabetizacion, en la que se incorpora el uso de TIC en los procesos de
aprendizaje, mostrando competencias y habilidades basicas sin cambiar las estrategias previas. La segunda
se enmarca en la adquisicidn de conocimientos, donde logran el dominio de habilidades y conocimientos
con los que generan cambio en las estrategias de aprendizaje, en los planes y programas y en las propuestas
de evaluacidn. La tercera fase es de creacién de conocimiento en la que se adquieren y despliegan
competencias TIC para generar respuestas a situaciones problema en aulas consideradas como comunidades
de préactica donde la funcién del docente es de colaborador y tutor. De esta Ultima derivan luego
transformaciones a nivel de los sistemas educativos. Como se puede advertir, se trata de fases escalables
en nivel de complejidad, que, ademas, no culmina, porque los cambios e innovaciones tecnoldgicas son
constantes.

En cuanto a las condiciones laborales nos interesa destacar dos aspectos que surgen del estudio
comparado de casos entre los modelos desarrollados en Australia, China, Corea y el programa GeSCI en
Kenia y Tanzania, donde se identifica como facilitador el compromiso de los gobiernos con la definicion,
explicitacion y desarrollo de estandares para la reforma de la carrera docente por una parte y, por otra, el
desarrollo de estrategias que pongan en valor, reconocimiento y/o recompensen la formacién permanente,
el trabajo en comunidades de aprendizaje y el desarrollo de propuestas innovadoras (Park y Tan [Coord.],
2016). Es decir que se debe generar condiciones de trabajo adecuadas. En el estudio de Gottlieb (2017), la
investigadora llega a la misma conclusion al referirse a la situacion de los docentes uruguayos.

Respecto a las condiciones de trabajo, ademas de la remuneracion salarial, también recomiendan
ajustes en las condiciones arquitectdnicas de los edificios destinados a la educacion formal, para favorecer
practicas colaborativas y la interaccion entre aprendices, docentes y con otros entornos de aprendizaje que
forman la ecologia del aprendizaje en el siglo XXI.

En general, constatamos que, si bien hay confusion en lo que se identifica como competencias,
habilidades y destrezas, dado que en algunos escritos y discursos encontramos competencias y habilidades
como sinénimos, por ejemplo, en los articulos que figuran en las revistas +Aprendizaje (1). En cualquier
caso, hay cierto consenso en que se trata de niveles de complejidad creciente, en tanto contar con las
destrezas permite el desarrollo de habilidades y la suma de destrezas y habilidades configuran la/las

competencia/s. El debate en este sentido se encuentra en definir unas y otras. Por ejemplo, el Foro de
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economia mundial (2016) define dieciséis habilidades que organiza en tres categorias: alfabetizacion
bésica, competencias (colaboracidn, creatividad, resolucién de problemas, comunicacion) y cualidades
personales. El Instituto del Futuro de la Universidad de Phoenix define diez habilidades para el futuro del
trabajo entre las que distingue cinco habilidades blandas donde ubica las habilidades sociales.

Entre las habilidades para el desarrollo de competencias se encuentran: seleccion de informacion,
comunicacion, analisis, creacion y colaboracion con otros. Por otra parte, como ya lo establecimos la RGA
identifica seis competencias: ciudadania, creatividad, caracter, comunicacion, colaboracién y pensamiento
critico.

Este asunto nos lleva de la mano a otra preocupacion que identificamos en nuestra revision, se trata
de la que muestran los estudios que buscan crear instrumentos para medir las competencias TIC de los
docentes (Silva et al., 2016). Preocupadas por construir instrumentos que permitan orientar a los tomadores
de decisiones en aspectos vinculados a la formacion docente buscan identificar los indicadores que permitan
diagnosticar las necesidades formativas en los docentes. De esta manera, Silva et al. (2016) realizan el
esfuerzo de construir una grilla de dimensiones e indicadores que pondradn a prueba en un estudio
comparado entre Uruguay y Chile. Para el caso, construyeron una grilla con cuatro dimensiones: 1)
didactica, con cuatro indicadores; 2) planificacidn, organizacion y gestién, con tres indicadores; 3) aspectos
éticos, legales y de seguridad, con tres dimensiones; 4) desarrollo personal y profesional, con cuatro
indicadores. En consecuencia, nos lleva a considerar que ademas de tratarse de categorias que estan en
construccion, la definicion de ellas tiene un tramite a nivel global y tramites particulares a nivel local, y
pensamos que su consolidacion resultara del proceso de apropiacion glocal, como lo concibe la sociologia
desde Ulrich Beck (1993) y que se popularizé como el pensar globalmente para actuar localmente.

Por otra parte, las investigaciones que se centran en experiencias de aprendizaje especificas de los
docentes, como el aprendizaje en MOOC (Wang et al., 2018) o en talleres de practicas educativas abiertas
(PEA) (Garcia y Béez, 2016) identifican que el intercambio entre colegas es una motivacion que mueve a
la participacion en las experiencias de aprendizaje. En el caso de la participacion en cursos con modalidad
MOOC, que requiere de competencias de autorregulacidn para sostener los procesos de aprendizaje, los
investigadores se enfocan en los estudiantes-docentes persistentes. Estos son los que llegan a inscribirse en
la experiencia entre dos y cinco veces. El primer dato que llama la atencion es que estos son mas en nimero
que los que se inscriben por Unica vez y culminan la experiencia. Hay que aclarar que no aprobar o
abandonar el curso no tiene consecuencias negativas y tampoco de exclusion en siguientes ediciones. Las
razones de la persistencia son dificultades para autogestionarse, el interés en la propuesta, su gratuidad, la
flexibilidad para volver a matricularse independientemente del desempefio alcanzado, pero en especial
sefialan el interés por intercambiar con colegas. En cuanto a los indicadores de aprendizaje, estos alcanzan
mayores niveles de aprobacion que los que logran realizar la experiencia en una sola matriculacion.
Destacamos este dato, por dos razones, la primera porque muestra que para consolidar un aprendizaje hace
falta tiempo y proceso para la apropiacion de este y la segunda porque reafirma la importancia de la
interaccion con otros.

Ademas, muestra que cuando se trata de aprender, un plano es el de incorporar una habilidad o un
conocimiento y otro es el que afecta al plano cultural, a partir de donde se produce modificacién en las

practicas, que por definicién siempre implican a otros. Pensamos que las estrategias de los docentes
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persistentes tienen efectos de culturizacién TIC en codigos, destrezas y habilidades para el manejo ajustado
a entornos de aprendizaje con TIC, que resultan luego en el desarrollo de competencias digitales y de donde
pueden derivar posteriores transformaciones en el sistema educativo.

Con el mismo sentido, los talleres de Pedagogia Educativa Abierta (PEA), que desarrolla la
secretaria de formacion de Ceibal, se basan en el supuesto de que “los docentes pueden adoptar modelos y
metodologias innovadoras [y como consecuencia] la tecnologia puede promover cambios en el sistema
educativo” (Garcia y Béez, 2016, p. 169), perspectiva que ubica al docente como aprendiz en relacidn con
otros. La metodologia se inspira en los REA, en su caso se concentran en promover el uso pertinente de las
TIC, el aprendizaje autonomo en la produccion de conocimiento que implica tanto a estudiante como al
docente y la gestion colaborativa. Los autores definen como habilidades necesarias para el desempefio
profesional en la Sl tanto el aprendizaje auténomo como el desarrollo de trabajo colaborativo,
estrechamente vinculado al de comunidades de aprendizaje (Garcia y Baez, 2016). Los talleres PEA son
una propuesta para instrumentar al docente en los procesos de adaptacion de REA, ya que parte de
identificar la necesidad de instrumentar a los docentes para hacerlas. Pero también promueven innovacion
en las formas de participacion para estudiantes y docentes y en las estrategias de evaluacion. Incorporan la
evaluacion entre pares y la metaevaluacion por ribrica y/o bitacora. Consideran la evaluacién como
instrumento del aprendizaje, para el aprendizaje, como aprendizaje y desde el aprendizaje. Los indicadores
surgen de lo que se hace, lo que se dice, lo que se crea y lo que se escribe. Por tanto, los PEA representan
una practica que ubica al docente como aprendiz y al mismo tiempo, un cambio de cultura y paradigma
hacia los procesos formativos en la educacion formal.

En relacion con la pregunta especifica sobre cdmo aprenden los docentes destacamos el estudio de
Gottlieb (2017) sobre como estan aprendiendo a ensefiar con TIC los docentes de Primaria y el de Cobo y
Doccetti (2017) sobre las necesidades de aprendizaje en un tipo particular de docentes, los docentes MAC,
con el que buscan informacién desde dos roles, uno como docente de aula y otro como orientador TIC a
los colegas.

En el primero, la autora ofrece una revision sistematica de los elementos que se tienen en cuenta en
los modelos de acceso a las TIC por motivacién y por competencias. EI motivacional o Modelos de
Aceptacion Tecnoldgica (TAM) pone el foco en la relacion del usuario con la tecnologia, por lo que
considera la percepcién sobre la facilidad y utilidad de las TIC, la valoracién del entorno sobre la
incorporacion a las practicas y las condiciones facilitadoras del medio para el agenciamiento de las TIC.
Mientras que el de competencias considera el grado de alfabetizacion, conocimiento y creacion de
conocimiento que a su vez tiene sus practicas pedagogicas concomitantes. Es el tipo de modelo desarrollado
por Unesco (ICT-CST) como modelo por competencia. La autora, con el foco puesto en la disposicion de
los docentes, resalta los aspectos sobre la motivacion recogidos en el primero de los modelos mencionados.
En especial, hace referencia a la incidencia de la opinidn y la actitud de los colegas y de los dirigentes sobre
la propia disposicién a la aceptacion o no de la inclusidn de las TIC. Este aspecto se alinea con la jerarquia
que los estudiantes-docentes persistentes otorgan a la interaccion con los colegas, como por ejemplo en la
motivacion de su persistencia del aprendizaje en los MOOC, como lo vimos con anterioridad. La novedad
es que la autora, a su vez, resalta la incidencia de la emocién, reflejada en la percepcion de los docentes

sobre los beneficios y facilidades que las TIC pueden aportar al desarrollo de la practica profesional, junto
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con la autopercepcion sobre las facilidades o dificultades que les significa aprender sobre su uso con sentido
pedagogico.

En cuanto a la situacion de la formacién en el pais, la investigadora identifica que los enfoques de
aprendizaje son basicos y aislados, por lo tanto, es necesario desarrollar programas para incidir en la actitud
de los docentes y su capacitacion para incorporar las TIC a las practicas de ensefianza. Ademas, recomienda
incorporar a la practica profesional la reflexion conjunta sobre el papel de las TIC en la innovacion
educativa. En concordancia con las investigaciones que mencionamos antes, identifica que hay que mejorar
el respeto por el tiempo de los docentes fuera del &mbito de trabajo. En este aspecto resalta la falta de
reconocimiento sobre el tiempo destinado a la formacién para el uso de las TIC. En relacién, sugiere
establecer instrumentos para promover el uso obligatorio de las TIC, ofrecer capacitacion y favorecer la
circulacién de docentes de préctica en los centros donde los estudiantes de nivel de grado hacen sus
précticas preprofesionales. Asimismo, sugiere que hay que modificar el curriculum incorporando las
competencias transversales y experiencias de aprendizaje con TIC y sobre ellas desde el inicio de la
formacién profesional.

En este sentido, las observaciones que Gottlieb (2017) realiza sobre el proceso de inclusién de las
TIC en la ensefianza en Uruguay a nivel de Primaria al 2017 corresponde a la que en los diferentes estudios
se identifica como la fase de alfabetizacion. Se caracteriza por la incorporacion de competencias basicas en
el uso de TIC a los procesos de ensefianza y aprendizaje que en general no implican grandes cambios en
las practicas. A nuestro entender, el aporte que esta investigacion realiza surge de haber puesto el foco en
la experiencia de aprendizaje sobre el uso de las TIC por parte de los docentes. En su caso, no solo sostiene,
como tantas otras, que los docentes son un factor central para la incorporacion de las TIC a la educacion,
sino que avanza sefialando que existe una clara relacién entre la actitud y el uso de las TIC. Asi pues,
propone algunos aspectos que se pueden mejorar para favorecer la disposicion de los docentes a la
incorporacion de TIC en las practicas educativas. De forma especial queremos resaltar dos, la percepcion
de los docentes sobre los aportes que las TIC pueden hacer a la practica profesional y la autopercepcion de
falta de actitudes para aprender a utilizarlas con intencionalidad pedagdgica. Pensamos que en ambos
aspectos la perspectiva de la psicologia de la educacion tiene un papel a desempefiar, resignificando la
competencia de aprendiz en los docentes y la formacién sobre los recursos TIC para el uso con sentido
pedagdgico.

Por otra parte, también valoramos como un aspecto del cambio de paradigma educativo, que el
docente ya no se centra en la funcién de distribuir o transmitir informacion, sino de acomparfiar procesos
conjuntos de aprendizaje.

En una linea similar, Cobo y Doccetti (2017) llevan adelante un estudio exploratorio con docentes
MAC sobre los componentes de ciudadania digital (una de las seis competencias que propone desarrollar
la RGA) y nuevos alfabetismos. Estos se definen como “las competencias y habilidades necesarias para la
apropiacion de los contenidos y recursos digitales disponibles” (Cobo y Doccetti, 2017 p. 6). A partir del
trabajo con los MAC buscan identificar las necesidades de formacion en ese componente de los docentes y
de las familias.

En el estudio, las plataformas PAM y CREA surgen como entornos relevantes, pero no se aprovecha

la totalidad de sus recursos. Un ejemplo tipico es la disponibilidad de reportes sobre diagnéstico y
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seguimiento en tiempo real de los procesos formativos que se puede obtener de la plataforma PAM. Este
procedimiento también aporta al cambio de paradigma educativo, por ejemplo, respecto a la evaluacion,
puesto que el uso informado de esos reportes permitiria avanzar en el pasaje de la evaluacion por resultado
a la evaluacién formativa. Sin embargo, recogen que los docentes necesitan participar de instancias de
formacidn para el aprovechamiento de esos recursos.

En relacion con el manejo y uso de datos para la gestion administrativa en la plataforma GURI se
identifico un malestar en los docentes por algunos reparos éticos en cuanto a la privacidad de la
informacién. Ademas, si bien la plataforma CREA favorece la comunicacién con las familias, mecanismo
que han incorporado, también en este plano reportan necesidades formativas. Al mismo tiempo recogen
reportes que indican la demanda de adaptacién de las plataformas para los diferentes niveles del sistema 'y
para el uso con estudiantes con capacidades diferentes.

Los autores concluyen que, ademas de trabajar con los docentes para el desarrollo de competencias
y habilidades para el uso con sentido pedagdgico de las TIC, es necesario trabajar con la comunidad
educativa para el desarrollo de nuevos alfabetismos que promuevan ciudadania digital y seguridad

ciudadana.
1.3. El Plan Ceibal en didlogo entre la macropolitica y la micropolitica

A nivel global una gran cantidad de investigaciones aportan datos sobre los usos de las TIC y las
buenas practicas en las aulas (Area et al., 2014; Rivas, 2015; Fullan y Langworthy, 2014; Red Global de
Aprendizaje, 2015; 2018). También llegan a la conclusion de que la disponibilidad de las TIC y la
accesibilidad a la informacidn son factores necesarios, pero no determinantes para propiciar la innovacion
educativa (Valencia Molin, 2016). Del mismo modo que lo observamos con anterioridad, resaltan la
importancia de la funcion que cumplen los docentes, puesto que ellos no solo son relevantes para diagramar
el contexto de actividad, sino también para condicionar su alcance (Justiniano, 2015; Coll et al., 2008g;
Vaillant, 2007; Esteve, 2009; Frank et al., 2004; Frank & Zhao, 2003). Por tanto, la formacion docente para
el uso con sentido pedagdgico de las TIC resulta un asunto clave para su incorporacion a las practicas de
aula a nivel global.

En general, también muestran relativo consenso sobre la necesidad de transformar el curriculum por
contenidos a curriculum por competencias pues se valoran mas adecuadamente para desarrollar habilidades
y competencias para la Sl, para lo que se requieren personas que se perciban a si mismas como aprendices
competentes en diversos contextos y con variados formatos, conectando contenidos entre contextos del
ecosistema de aprendizaje (Adell, 2011) y para ser un ciudadano capaz de operar en la Sl (Castells, 1999).

En concordancia, los estudios que analizan el impacto de la aplicacion del modelo 1:1 también
concluyen que la inclusién de las TIC y la conectividad no son suficientes para promover innovaciones
educativas ni para incluir las TIC con intencionalidad pedagégica a las practicas educativas, sino que es
necesario destinar un tiempo de calidad para desarrollar procesos de formacion docente en el uso con
sentido pedagogico de las TIC (Lagos Céspedes y Silva Quirdz, 2011)

Asimismo, se constata que las précticas de ensefianza no son homogéneas, ya que se identifican
diversos usos y propositos en los docentes al momento de incorporar las TIC a las actividades de ensefianza
(Banuls, 2013; Carlucci y Seibel, 2016; Duer, 2015; Valencia et al., 2016), por tanto, la inclusién de las
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TIC define diversas configuraciones del triangulo interactivo en el nuevo escenario tecnopedagdgico del
aula (Coll et al., 2008).

En esta misma linea, existe también un consenso en considerar que el ingreso de las TIC a la vida
cotidiana no solo cambia el ecosistema de aprendizaje de los entornos de educacion formal, sino que instala
la necesidad de aprender constantemente en todos los ambitos, puesto que los entornos y aplicaciones
digitales se actualizan y cambian permanentemente. Por tanto, la ubicuidad tecnolégica esta generando la
necesidad de aprender, no solo intuitivamente, sino también de forma consciente e intencionada a lo largo
de la vida para todas las personas, en diferentes formatos y entornos, y muy especialmente para actualizar
las practicas educativas en contextos enriquecidos con TIC (Coll, 2013b, 2014, 2018; Monereo y Pozo,
2001). Conviene subrayar que los docentes han de aprender a incorporar las TIC con sentido pedagdgico
al contexto de su practica de ensefianza al mismo tiempo que a su vida cotidiana. En consecuencia, quedan
inmersos en una cultura digital que no formo parte de su propio contexto de formacion inicial.

Sabemos que la incorporacion de las TIC esta transformando en mayor o menor medida los entornos
formales de educacion, con las concomitantes innovaciones en las estrategias de ensefianza y aprendizaje,
que afectan tanto al desempefio del rol de los estudiantes como al de los docentes. Sin embargo, nos llama
la atencion que en los estudios revisados con alcance global que se focalizan en los docentes, también el
interés se concentra mas en sus practicas de ensefianza que en sus procesos de aprendizaje para utilizar las
TIC en el aula. A nivel global también notamos la falta de estudios que aporten elementos para entender
aspectos vinculados con la disposicion de los docentes para aprender sobre el uso de los recursos digitales
con propdsitos pedagdgicos.

En cambio, hay otra linea de investigacidn sobre los factores que inciden en la construccion de la
identidad profesional docente, nos interesan especialmente las que se concentran en los dispositivos2? de

formacion de los futuros docentes durante sus practicas preprofesionales en aula (Rodriguez-Loera y
Onrubia, 2019), en particular, aquellas que indagan sobre la relacion entre el practicante y su tutor de
practica.

En general, en este tipo de investigaciones se concluye que el carécter personal y proximo de la
interaccion entre el practicante y el tutor de practica, ademas de la inmersion en el escenario de la préctica,
matrizan la construccion de la identidad profesional y las formas de su futuro desempefio profesional, entre
otras razones, porque estas propuestas de formacion suelen ser valoradas como experiencias significativas
por los practicantes (Korthagen, 2001; Zeichner & Tabachinik, 1981; Mauri et al., 2019). Sin embargo,
notamos la ausencia de referencias al desarrollo de capacidades para la reflexion sobre si como aprendiz en
los estudios sobre estos dispositivos. Si bien estan disefiados para desarrollar las habilidades practicas
propias de su profesién, nosotros valoramos que reflexionar sobre la experiencia subjetiva de la
construccion de la identidad profesional (Yan & He, 2010; Onrubia et al., 2016; Colén y Castro, 2017) debe
incluir la reflexién sobre si mismo como aprendiz ya que pensamos que ambos niveles son competencias
necesarias para el buen desempefio de la practica, més ain en los contextos de transformacion a los que
venimos haciendo referencia. En esta direccidn, tal como lo propone Perrenaud (2010), consideramos que

el desarrollo de la competencia reflexiva (Dewey, 1972, 1986; Schon, 1991, 1987) en la formacion inicial

22 Entendemos dispositivos segln la perspectiva de Foucault, es decir, como artefactos que promueven
formas de hacer, sentir y pensar (Foucault, 2002).

Gabriela Bafiuls, noviembre 2020 44



faculta al futuro profesional a aprender de y sobre la practica a la luz de la produccién académica. Esta es
una condicioén necesaria para la innovacion educativa que, como hemos argumentado, en el actual
ecosistema educativo implica relacionar diversos contextos, lenguajes y entornos (lglesia, 2020).

En el mismo sentido, Saballa (2019) hace referencia a las investigaciones de Day et al. (2006);
Monereo y Badia, (2011); Monereo et al. (2009); Reeves (2009) y Roberts (2007) sobre las que comenta
que, si bien indagan sobre el aprendizaje de la practica profesional, no consideran como un aspecto
relevante en la formacion docente el desarrollo de la competencia de reflexion sobre la construccion de la
propia identidad profesional. Al igual que nosotros ella también valora que en el actual contexto de
transformacion de los sistemas de educacién formal es una competencia mas que necesaria, es
imprescindible (Saballa, 2019). Agregamos que dada la actual coyuntura de transformacion de los entornos
educativos es relevante incorporar la reflexion sobre cémo se han enfrentado, como se enfrentan y coémo se
imaginan que se enfrentaran a situaciones nuevas de aprendizaje y sobre cudles son los factores que los
favorecen u obstaculizan. En consecuencia, enriquecerd el perfil del docente reflexivo (Perrenaud, 2010) al
incorporar las competencias para concienciar los propios recursos que se movilizan en cada situacion de
aprendizaje a la reflexion sobre la practica. Para ese proposito, pensamos que el constructo de Identidad de
Aprendiz (Falsafi, 2011) constituye un aporte especifico, mas si consideramos que la construccion de la
IdA de las personas esta en la base misma de las experiencias subjetivas (Coll, 2013a) que explican las
formas de sentir, pensar y actuar de las personas en los entornos geo-eco-histérico que habitan (Bafiuls,
2013). Para hacer visible las transformaciones que los nuevos escenarios conllevan sobre la funcién docente
es estratégico indagar en especial sobre su disposicion a aprender como parte de sus competencias
profesionales.

El modelo educativo de la Modernidad se construyé en funcién de algunos organizadores que le
dieron forma: el curriculo (Comenio, 1630), la agrupacién de los estudiantes segln el desarrollo de las
capacidades de aprendizaje (Binet, 1904) y el curriculum oculto, normas que pautan los usos y costumbres
en reglas de convivencia de la formacién de ciudadanos para los estados democraticos (Bafiuls, 2011).
Estos, entre otros, afectaron la organizacion del sistema educativo, que asegurd alfabetizar e impartir
conocimientos con alcance universal y de forma homogeénea para ensefiar todo a todos, con el docente como
figura central para la transmision de informacidn. Los dispositivos de la escuela y las aulas son la forma
concreta, en el plano de la organizacién, con la que tom6 forma el paradigma de la Modernidad de la
institucion educativa en el siglo XX23 (Bafiuls, 2011).

No obstante, en el siglo XXI se esta instalando un nuevo ecosistema de aprendizaje en el que la
informacién esta accesible digitalmente, ademas se ampliaron y desarrollaron nuevos entornos de
aprendizaje autorregulables. Todo lo mencionado descentra la figura del docente de la funcion de
transmisor de informacion y, al mismo tiempo, valoriza la funcion de orientador, guia, motivador,

inspirador, tutor. En el nuevo ecosistema también adquiere visibilidad el lugar del aprendiz por sobre el

23 La multiplicidad de transformaciones del siglo XX que explican la configuracién del paradigma de la
Modernidad son de diverso orden y grado y desarrollar este aspecto excede a la pertinencia de la presente
tesis. Sin embargo, en la tesis con la que alcanzamos el grado de maestria en Psicologia de la Educacion
se desarrolla este aspecto con mayor profundidad. Ademas de que figura en la lista de referencias
dejamos aqui el enlace para facilitar su revision:
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/4689
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que estudia. Estudiar, en todo caso, es una de las estrategias para aprender, pero de ninguna manera
representa la complejidad de los procesos interpsicoldgicos e intrapsicoldgicos que se despliegan en
actividades de aprendizaje.

Como observamos, las transformaciones en las tecnologias de la informacion y la comunicacion
desde finales del siglo XX han introducido cambios importantes en la vida cotidiana de las personas,
afectando la economia, las formas en que las personas se comunican, la produccién de cultura y las
instituciones en su conjunto, lo que se refleja en las practicas sociales y las subjetividades.

En los sistemas educativos, hemos visto que la simple incorporacién de las TIC no es suficiente para
procesar tales cambios. Sabemos que las formas que adoptan los edificios educativos, en tanto dispositivos,
inciden en las practicas de ensefianza. Sin embargo, nosotros pensamos que, en coyunturas de
transformacion de dichas practicas, son estas las que inciden en la modificacion de la distribucién de los
espacios, sus usos y formas de transitar en los edificios escolares. Pues, como plantea Terigi (2013) al
analizar la coyuntura del sistema educativo argentino, si bien la institucion educativa tiende a reproducir
sus practicas, en tanto institucion viva, esta contiene la posibilidad de su propia innovacion transformadora.
La autora sostiene que alli en los intersticios de la organizacion educativa es donde surge lo nuevo y la
innovaciodn tiene lugar. Los centros y las paredes de las aulas no logran capturarlo todo. Muestra de ello
son las publicaciones sobre buenas practicas o practicas exitosas con TIC a las que hicimos referencia
anteriormente, asi como las diversas experiencias de innovacion en la organizacion de las escuelas que dan
cuenta de transformaciones en los contenidos, en las mediaciones entre aprendiz, docente y contenido y en
las formas de organizar los espacios edilicios. Estos dltimos, poco a poco, van dando lugar a reformas
arquitectdnicas.

En Catalunya se pueden ver varios ejemplos de estas transformaciones, tales como la Escola Riera
de Ribes de Sant Pere de Ribes, el Instituto Quatre Cantons de Poblenou, el Instituto Cardener de Sant Joan
de Vilatorradue Dicesa y el Instituto Cal Gravat de Manresa. En estas instituciones en sus proyectos de
centro se resignifica el concepto de evaluacion de contenidos por el de evaluacion formativa, el de aula
cerrada por el de aula expandida, el de aprendizaje estandarizado a la personalizacion del aprendizaje y
muy especialmente incorporan el trabajo de la reflexién compartida en la comunidad docente desde donde
se construye la pertenencia al proyecto pedagdgico comin, ademas de reconfigurar los espacios del centro
teniendo en cuenta las expectativas e intereses de los estudiantes.

En la misma direccién y con alcance internacional se encuentran, ademas de la RGA, la experiencia
Horizonte 2020 que llevan adelante los Jesuitas y la experiencia de Conexion educacion 360 que facilita la
conexion entre docentes de diferentes partes del planeta, al que también se vincula Ceibal.

Vemos también que los docentes estan participando activamente en entornos digitales donde
intercambian colaborativa y transversalmente sobre las experiencias novedosas y exitosas con TIC a través
del mundo. Ello activa multiples redes solidarias de colaboracién entre docentes y gestores para pensar,
evaluar y proyectar las transformaciones que tienen lugar en el actual ecosistema de aprendizaje.

Otro asunto que emerge de las investigaciones es el interés sobre las competencias, las habilidades
y destrezas para ser un ciudadano y un aprendiz competente de la Sl y para toda la vida. Estas competencias

estan siendo analizadas y definidas, incluso, encontramos textos en los que habilidad y competencia son
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utilizadas como intercambiables, el componente que en uno es ubicado como competencia en otro lo es
como habilidad.

El grupo de competencias que propone la RGA es una de esas propuestas, a saber: ciudadania,
creatividad, caracter, comunicacion, colaboracion y pensamiento critico.

En cuanto a la practica docente, vemos que la reflexion sobre la practica emerge como una
competencia asociada con procesos de innovacion. Por lo tanto, las recomendaciones sefialan la necesidad
de incorporar la formacion del desarrollo de la competencia reflexiva en los programas de formacion inicial
del profesorado y en las modalidades de formacion que atienden los diferentes momentos de desarrollo de
la profesion.

A pesar de todo ello, los planes de formacidn inicial de los docentes en Uruguay aun no incluyen el
componente de la reflexién sobre la préctica. Y dado que el desarrollo del modelo de identidad de aprendiz
es reciente tampoco figura como un componente de la formacion. En tal sentido, valoramos que nuestras

preguntas adquieran adn mas relevancia.

1.3.1. Institucion educativa y encargo social

Cabe sefialar que los sistemas de educacion formal continGian con el cometido de formar ciudadanos
capaces y competentes para su época. Por tanto, interesa entender cdmo se configuran los nuevos
organizadores de los sistemas educativos en el nuevo ecosistema de aprendizaje. Nosotros identificamos
dos perspectivas que estan incidiendo en la reconfiguracién de los nuevos organizadores.

Una de ellas es la que se acentua en las iniciativas de los gobiernos que se concretan en politicas
publicas, como es el caso del primer momento del Plan Ceibal. En general, se asocian a innovaciones top
down inspiradas en las pautas de las superestructuras que procuran instalar nuevos paradigmas para el
desarrollo. La otra responde a la perspectiva de la micropolitica (Foucault, 2002) que, con el foco en la
experiencia cotidiana, recupera, reflexiona y ajusta las practicas innovadoras que transforman la cultura y
promueven nuevos paradigmas para comprender y operar en el mundo. Suelen asociarse a politicas de
inclusion generadas con el modelo middel-out que emergen desde los colectivos que enuncian sus
necesidades. En este caso, es esperable que estén asociadas a colectivos auto-reconocidos y empoderados
(Fernandez et al., 2008).

Un ejemplo de como se diferencian estas perspectivas son las estrategias que un ayuntamiento puede
poner en préactica cuando disefia un espacio publico como los caminos y los espacios de una plaza. En la
primera de las perspectivas desde la lo6gica de los administradores se disefia el espacio publico,
considerando los flujos, el clima, las necesidades de la poblacion, una prospectiva de la ciudad, la
regulacion de los fondos, etc. En la segunda, se prepara el espacio publico para ser habitado, se limpia,
despeja y se observa durante un tiempo determinado como circulan los pobladores de la zona, qué trillos
se definen desde las logicas facticas, en qué horarios del dia concurren, quiénes y qué hacen. Consultan a
los vecinos sobre las necesidades y los deseos, etc. Con esos datos relevados, se coconstruye una propuesta
de circulacion y usabilidad que se pone a consideracion de los usuarios, al mismo tiempo que se socializan
los recursos disponibles para ejecutar el proyecto.

El ejemplo nos ayuda a mostrar que, segin prime una u otra perspectiva, se disefian formas

institucionalizadas concretas que organizaran la vida cotidiana de las personas, implicAndolas de formas
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muy diferentes en la solucion de los asuntos que las afectan. Sin embargo, advertimos desde ya que nosotros
nos posicionamos en una zona intermedia entre ambas, puesto que, en el ambito de la educacién formal
consideramos necesario una modalidad intermedia como la que definimos antes como mixta, donde se
incluye la perspectiva y la iniciativa de los usuarios y la de los gestores para consolidar transformaciones
que mejoren las vidas de las personas en concordancia con el momento geo-eco-histérico que sume la
prospectiva global en dialogo con lo local. Ahora bien, el didlogo entre la macropolitica y la micropolitica
suele presentar dificultades, una de las cuales lleva a desmerecer el aporte de una u otra perspectiva. Los
modelos de innovacion top down y middel-out son muestra de ello.

Sin embargo, pensamos que la micropolitica, que privilegia el dialogo reflexivo y propositivo de los
docentes en la singularidad de las experiencias situadas en comunidades especificas, no por ello desconoce
las competencias generales y transversales. Pero en esa tension que se produce entre lo global y lo local,
entre lo general y lo particular se acentda en lo particular para luego, en todo caso, evaluar cémo generalizar
los aspectos que de lo micro aportan a lo macro inaugurando un espacio intermedio donde se produce
cultura. Cuando ello ocurre se genera un flujo recursivo entre lo macro y lo micro. En esta perspectiva,
incluimos aquella que Coll define como personalizacion del aprendizaje (Coll, 2019) donde las TIC son
objetos culturales transfronterizos que conectan entornos de aprendizaje. De esta manera, también son
portales a la perspectiva global de la educacion formal cuando conectan a los docentes con otros colegas
de otras regiones y contextos.

Como se observa, en la actualidad se estan redefiniendo las funciones de estudiante/aprendiz y
docente/tutor en la nueva ecologia del aprendizaje, asi como los modelos organizacionales del sistema de
educacién formal, ante lo que pensamos que es necesario, no solo seguir investigando lo que se va
generando desde cada perspectiva, sino, ademas, indagar cémo se estan conectando entre si al generar
modelos de innovacién mixto.

Es viable destacar también que la misma sociedad esta en proceso de configuracién de nuevos
paradigmas, no solo en el plano de la educacion y el aprendizaje, sino también en la economia, la
organizacion del trabajo, el tiempo libre, la salud, etc., por lo tanto, indagar como se conectan estas
perspectivas no se agota en el campo de la educacién. Al respecto, nos arriesgamaos a decir que esos nuevos
paradigmas probablemente tendrdn componentes de tolerancia a las diversidades y singularidades (de
género, de culturas, de religiones, de ideologias, de razas) promovidas, entre otros factores, por los
movimientos migratorios, la expansién de los recursos de comunicacion sincronicos, el desarrollo de
aplicaciones de traduccidn sincrénica, la difusion y toma de conciencia de los problemas en el ecosistema
planetario y el compromiso de los gobiernos y las superestructuras en la busqueda de soluciones a nivel
global que contemple lo local.

Todo tiempo de cambio de paradigma alcanza a llegar a otro en el que se establece un cierto consenso
social, una cierta estabilidad que instala uno nuevo que serd clave de configuracion de las nuevas
subjetividades de su tiempo. Por el momento, son dos las metaforas que estan incidiendo en la perspectiva
del mundo, una proviene de los desarrollos TIC, es La Red y la otra proviene de la toma de conciencia, de
las advertencias respecto a la situacién planetaria, es Ecosistema.

A la luz de las investigaciones y los cambios en el ecosistema educativo en el caso del proceso de

transformacion del paradigma educativo pensamos que es necesario focalizarse en la transformacion de la
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funcion docente y, particularmente, en la competencia reflexiva sobre si mismo como aprendiz y como
profesional, de donde surgiran propuestas de formacion para implementar en el nivel de grado y en servicio

que contemplen el desarrollo de esas competencias.
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Capitulo 2. Coordenadas tedricas

Después de presentar el territorio de la investigacion y justificar el interés en las preguntas sobre la
disposicion de los docentes a aprender a utilizar las TIC con sentido pedagégico, corresponde ahora
especificar las herramientas conceptuales con las que entendemos la experiencia de aprendizaje, la
institucion educativa y los procesos sociales en los que se configuran las subjetividades de aprendiz y
profesional de la educacion.

De la psicologia, tomamos la perspectiva socioconstructivista sobre los procesos de aprendizaje y
las trayectorias personales de participacién y, concretamente de la psicologia social, el andlisis institucional
y lateoria de grupos. Por otra parte, incorporamos la caracterizacion de la participacion en un tipo particular
de grupalidades, las comunidades de practica y comunidades profesionales de aprendizaje.

De la perspectiva constructivista tomamos los desarrollos sobre la teoria de la actividad iniciada por
Vygotsky (1979) continuada por Leontiev (1978), Luria (1987), Wertsch (1998) y otros, dirigida a
comprender el desarrollo de la mente humana que buscoé superar el dualismo individuo-sociedad con la
construccion de la teoria de la actividad que serd continuada hasta nuestros dias por diversas vertientes.
Nosotros tomamos la vertiente sociocultural en donde el aprendizaje se entiende como una actividad
situada, interactiva, incidental o intencional, mediada por artefactos culturales que comporta una
trasformacién en las formas previas de comprender el mundo (Kaptelinin & Nardo, 2006). Nos apoyamos
en esta perspectiva porque compartimos su enfoque sobre la relacion dialdgica de las personas con sus
entornos y de las personas entre si. Dicho de otra manera, consideramos que ambos, entorno sociocultural
y personas, se modifican y se ven modificados en un proceso de mutua construccién y coconstruccién en
un acto de devenir continuo.

En tanto estamos interesados por los aprendizajes de los docentes, de esta perspectiva recuperamos
de forma particular tres aportes. Uno es desarrollado por Perrenoud (2010) sobre las caracteristicas del
docente reflexivo, cuyo eje se ubica en la competencia para aprender de la practica mediante la actividad
reflexiva compartida. El otro es el constructo sobre 1dA y su modelo de analisis iniciado con Coll y Falsafi
(2010b), que se presenta formalmente en la tesis de doctorado de Falsafi en el 2011. Es un aporte
desarrollado en el marco del GRINTIE. Los autores definen la IdA como la percepcion que las personas
tienen de si mismos como aprendices en situaciones y contextos diversos con la que se proyectan al futuro
como aprendices. Y proponen un modelo de analisis compuesto por dos dimensiones: las modalidades
(Bakhtin, 1981; 1986) y los componentes (Leontiev, 1978; 1979) para entender como las personas atribuyen
sentido y construyen significados sobre si mismas como aprendices a partir de su experiencia subjetiva de
participacioén en actividades de aprendizaje a lo largo y ancho de la vida.

Para trabajar la configuracion de los sentidos de reconocimiento transversales sobre si mismo como
aprendiz sumamos los conceptos desarrollados por Ole Dreier (2003; 2008; 2009) sobre el analisis de la
estructura social de la participacion y las trayectorias personales de participacion social, de donde
derivamos las trayectorias personales de participacion en actividades de aprendizaje.

De la psicologia social tomamos los que derivan de la corriente francesa, en especial del analisis
institucional, de cuyos exponentes tomamos a Foucault (1969), Lourau (1970), Deleuze & Guatarri (1972;
1975; 1980; 1991), Fernandez (2002) y Baremblitt (2004). A partir de estos autores profundizamos en el
concepto sobre subjetividad, con el que comprendemos la experiencia de las personas como procesos
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psiquicos de configuraciones singulares inscriptas en la trama colectiva geo—eco-historizante24 (Bariuls,

2011; 2013; Bafiuls y Zufiaurre, 2005). Este constructo se desarrolla en el marco de la linea de investigacion
sobre TIC y educacion del grupo de investigacion Utopianos del que formamos parte (Angeriz et al., 2017;
Bafiuls y Angeriz, 2015; Angeriz et al., 2014). El grupo se inscribe en el Instituto de educacién, psicologia
y desarrollo humano, de la Facultad de Psicologia, de la Universidad de la Republica Oriental del Uruguay.

Desde esta perspectiva, el concepto de subjetividad es una herramienta de analisis que permite

entender los paradigmas que organizan la vida, como las personas se inscriben en sus contextos
socioculturales y geograficos incluyendo las perspectivas ecoldgica y performativa®®. En esta base, se

producen las formas de sentir, hacer, pensar y habitar el mundo y al mismo tiempo plantean cémo las
personas intervienen en las transformaciones geo-eco-socioculturales del contexto en el que viven,
promoviendo otras formas de sentir, hacer y pensar. En concordancia, el concepto se desdobla en dos planos
de anélisis. Uno trata sobre los procesos de subjetivacion en el cual se ubican los mecanismos psiquicos
por los que las personas incorporan a sus practicas los consensos de época en relacion con las formas de
sentir, pensar y hacer. En el otro se ubican los mecanismos psiquicos por los cuales las personas, siendo
parte y operando en un contexto particular, adoptan una postura critica ante los instituidos (Lourau, 1970)
y desde alli generan nuevas producciones subjetivas (Bafiuls y Zufiaurre, 2005). En la tension entre lo
particulary lo colectivo se producen los modos subjetivantes que, a su vez, contienen la potencia de generar

lineas de fuga de las que pueden derivar otras modulaciones subjetivas. Esos procesos se observan en las

formas de la organizacion que adoptan las practicas sociales y las instituciones?®

, en los mdltiples
escenarios de la vida cotidiana donde los sujetos ponen en acto las configuraciones subjetivas singulares y
moviles (Fernandez, 2002).

Pensamos que los conceptos de configuraciones subjetivas y modos subjetivantes, articulados con
el de trayectorias de participacion en actividades de aprendizaje y con el constructo de IdA (en tanto
conceptos y herramientas de analisis), nos asistiran para entender los sentidos derivados de las experiencias
subjetivas de participacion de los docentes, en actividades de aprendizaje implicadas en los procesos de

transformacion e innovacion vinculadas con el Plan Ceibal.

24 Geo-eco-historizante es una categoria compleja que iniciamos en la tesis de maestria con la que
buscamos complejizar la perspectiva historizante al sumar las dimensiones del territorio y el ecosistema a
las de historia y cultura en el andlisis de las practicas sociales y de la subjetividad.

25 Al término performativo le damos el alcance que le asignan las teorias Queer (Ver en Butler, J. (1993)
Cuerpos que importan. Sobre los limites materiales y discursivos del “sexo”. Paidds. Buenos Aires). La
filosofa estudia y muestra que el analisis de los instituidos no se agota en el analisis de las normas, del
lenguaje y el metalenguaje; es necesario incorporar en el analisis los objetos que cobran materialidad en
el escenario de las précticas sociales. Desde esta posicion, los objetos no son cosas inanimadas sino
portadoras de sentido social tanto 0 mas poderosas que las formas de decir y hacer. Son materialidad que
marca un sentido en acto, al que le puede o no seguir la palabra. Deconstruir estos planos, que parecen
invisibles y normalizan las practicas sociales, es menester para analizar la posicion que un sujeto ocupa
en una trama de relaciones y los sentidos de précticas sociales en las que se inscribe.

26 Entendemos institucion en el sentido de configuracién de normas de caracter abstracto que organizan
la vida de las personas y que toman su forma concreta en las organizaciones y las practicas sociales, por
ejemplo, la institucion familia de modelo monog&mico, occidental y cristiano. En una familia sus
integrantes ocupan diferentes roles y cumplen diferentes funciones a través de las que se reconocen entre
si en relacidn con las expectativas socialmente construidas para el cumplimiento de los roles de los
integrantes de la familia. Asi entendida una institucion es esencialmente ideologia.
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De la categoria de comunidad de practica, discriminamos entre comunidades de practica (\Wenger,
2001) y comunidades profesionales de aprendizaje (Gibbons, 1998). Las primeras son las que Wenger
(2001) identifica como las que comparten objetivos, una forma de organizacion del trabajo, cédigos de
comunicacion e historia compartida en la que se reconocen mutuamente. Las comunidades profesionales
de aprendizaje son aquellas a las que Gibbons (1998) le suma la intencion de aprender sobre la practica a
partir de la reflexion conjunta e instrumentan procesos de formacion en base a lo que emerge de los procesos
de reflexion.

2.1. La educacién en la Sociedad de la Informacion, una perspectiva sociocultural

De Vygostki (1978) en adelante, la perspectiva de la psicologia de la educacién avanza con el
proposito de explicar los procesos de aprendizaje desde una posicién ético-politica que busca superar el
dualismo individuo-sociedad. En su perspectiva sociocultural, se entienden los procesos de aprendizaje
como experiencias de participacion en actividades situadas que se desarrollan en entornos culturales
especificos en los que las personas construyen significados y atribuyen sentidos (Coll, 1999; Coll et al.,
2007; Coll, 2007a; 2010).

El aprendizaje conlleva cambios en las estructuras previas con las que se entendia y operaba en el
mundo, por tanto, estos se expresan en las nuevas formas de actuar y operar sobre el entorno. Asimismo,
segun la intencionalidad de los aprendizajes se distinguen dos tipos: los incidentales y los intencionales.
Los primeros son aquellos que ocurren de forma espontanea, sin intencién e incluso sin conciencia. En
general, estan vinculados con los aprendizajes sobre los codigos de relaciones sociales, de las normas y
reglas que organizan el entorno sociocultural. Los segundos, por el contrario, son voluntarios y conscientes,
en consecuencia, estan vinculados a los entornos formales de ensefianza y aprendizaje, aunque no son
exclusivos de estos.

Los aprendizajes tienen lugar en el marco de la actividad dialégica con otros, ya sean reales o
imaginados, asi como simbolicos o concretos, razon por la cual desde esta perspectiva los otros ocupan un
lugar central en la construccion de significados sobre la percepcion de si mismo en procesos de
aprendizajes, sobre los aprendizajes adquiridos y sobre los sentidos relacionados a los aprendizajes. A su
vez, se entiende que el aprendizaje implica la mediacidn de artefactos culturales de entre los que destaca
por excelencia el lenguaje (Vygotsky, 1996; Wertsch, 1985; Cubero y Luque, 2001; Holodynski, 2013;
Bruner, 1981). Este es el vehiculo mediador para comunicar y entender como se desarrollan esos procesos
de aprendizaje, las significaciones que adquieren para las personas y los sentidos que sobre si mismos
construyen a partir de la experiencia. De forma paraddjica, el propio relato se puede constituir en mediador
para si mismo sobre la experiencia, puesto que la forma que adopta la narracion ya es en si misma una
composicion de sentido que le muestra a la persona su perspectiva sobre la experiencia que narra. Es decir
que en la narracion emerge el punto de vista por el cual la persona otorga sentido a su participacion en la
actividad.

En consonancia con lo anterior, los desarrollos sobre la teoria de la actividad (Luria, 1987; Leontiev,
1978; Wertsch, 1998) nos ayudan a profundizar la explicacion sobre cémo las personas y su entorno se
modifican mutuamente. Dijimos que el aprendizaje es el resultado de la experiencia de participacion en

actividades situadas que provocan cambios en la construccion de sentidos y las formas de operar en el
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mundo. Vale aclarar que desde esta perspectiva la actividad humana tiene su origen en una necesidad que
puede ser tanto psicoldgica como fisica. En este sentido, siempre que esa necesidad se satisfaga habré salud,
mientras que cuando la necesidad no se satisfaga habra sufrimiento y con ello enfermedad.

Esa necesidad se representa en el motivo de la actividad que direcciona las acciones de la persona
hacia un objeto que la satisface (Kaptelinin & Miettinen, 2005). Asimismo, la satisfaccién de una necesidad
puede implicar el desarrollo de acciones encadenadas que, en un nivel mas concreto, se relacionan con
metas y objetivos. También, al formular la teoria de la actividad se distingue un plano mas, el de las
operaciones automatizadas que, al mismo tiempo, dependen de las condiciones en que se alcanzan las
metas, de los aprendizajes previos de las personas y de los nuevos aprendizajes que se generan. Cuando
una accion se automatiza pasa a ser una operacion. Es decir, cuando la persona ha conseguido incorporar
una accién al punto de desarrollarla sin necesidad de recurrir a la voluntad conciente, dicha accién se
convierte en una operacién. Un ejemplo tipico de operacion son las habilidades motoras (Kaptelinin &
Miettinen, 2005).

Con el fin de ser mas precisos es necesario aclarar que en base a la preocupacién por superar el
dualismo individuo-sociedad en la perspectiva sociocultural se postula que en la actividad el sujeto, el
objeto y los artefactos culturales no se separan, sino que mas bien se producen en acto. Desde nuestra
perspectiva, ademas, postulamos que los objetos representan el nudo donde se entrelaza la historizacién de
la persona (su propio punto de vista), con la historizacion colectiva compartida en el entorno situado socio-
politico-cultural. Por tanto, los objetos también son artefactos culturales que median la relacién entre las
personas y su entorno. Es decir, el artefacto cultural produce y es producido en forma recurrente.

Por consiguiente, ya que la experiencia de participacion en actividades que conllevan aprendizaje
tiene como consecuencia modificaciones en las formas de operar en el mundo, consideramos que la relacion
de las personas con el objeto de la actividad no es una relacion fija, sino muy por el contrario, es una
relacion en constante devenir, puesto que la concrecién de los objetivos y metas asociados modifica el
objeto de la actividad. Por afadidura, segin la perspectiva con la que la persona se orienta al objeto esa
relacion tendrd uno u otro suceder.

Engestron (2014; 2018a; 2018b; 2018c; 2018d), por su parte, aporta una nueva direccién al esfuerzo
por superar aquel dualismo. El autor propone sumar otro angulo, el de los aprendizajes entre sistemas de
actividad. En base a que el aprendizaje genera transformaciones en las préacticas con las que las personas
operan en el mundo v, al estar en un momento histérico de cambio de época, el foco se encuentra en cémo
propiciar y conceptualizar procesos de aprendizaje colectivos (Engestrén, 2018c). En este sentido, desde
su perspectiva los aprendizajes individuales son poco operativos para generar cambios culturales, mientras
que los aprendizajes procesados en colectivos de actividad compartida (sistemas de actividad) tienen mas
posibilidades de promover cambios duraderos que transformen la cultura. Por esta razon, sus estudios se
centran en investigar cdmo aprenden y se transforman diferentes sistemas de actividad culturalmente
consolidados cuando se enfrentan a la blsqueda de soluciones compartidas (nuevas) a problemas comunes.
Estos desarrollos tedricos se conocen como aprendizaje expansivo o tercera generacion de la teoria de la
actividad.

En el mismo sentido, de atender a las circunstancias de nuestro tiempo en el &mbito de la educacion
formal, los aportes de Coll (2013a; 2013b; 2018a; 2018b; 2019) sobre personalizacion del aprendizaje
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sirven de argumento para proponer transformaciones en la educacién formal, que contemplan la relacién
entre diferentes entornos de aprendizaje segun los intereses de los aprendices. En consecuencia, se requiere
incorporar la voz del estudiante respecto a qué, cuando y como aprender en algunas dimensiones de los
contenidos de aprendizaje (los ritmos, los objetivos y la metodologia de ensefianza), mientras se preservan
otros contenidos prescriptos en la categoria de basicos imprescindibles. En ese marco, las TIC son objetos
transfronterizos que facilitan indagar modulaciones posibles entre el qué, cuadndo, cdmo y donde se
desarrollan las actividades de aprendizaje de los contenidos prescriptos y electivos.

El autor plantea que, en esa reformulacidn es importante considerar la voz de los aprendices para
recuperar la curiosidad y el deseo por aprender como motores de los procesos formativos mucho méas que
seguir agregando contenidos al curriculum. Ese accionar en ocasiones busca dar respuestas urgentes ante
problematicas sociales emergentes en lugar de ser el resultado de la reflexién profesional. Como efecto, el
curriculum se constituye en una sumatoria de contenidos a los que se da poca profundidad sin espacio para
la consolidacion de aprendizajes, lo que desvirtda el prop6sito de la educacion.

No obstante, resalta que la porosidad entre las fronteras de los diferentes entornos de aprendizaje es
un factor que potencia los procesos de ensefianza y aprendizaje en los entornos formales de educacion. En
ese escenario, introduce la conceptualizacion de aprendizaje distribuido que da lugar a la articulacion de
entornos de aprendizaje, una perspectiva con la que la educacién formal ya esta en dialogo (Jornet, 2019),
lo tome 0 no en consideracion.

De esta manera, el aprendizaje distribuido y la personalizacion del aprendizaje estan redefiniendo el
modelo educativo. Las intervenciones llevadas a cabo por integrantes del GRINTIE en los Gltimos afios en
las escuelas e institutos de Catalunya mencionados antes, recogen evidencia significativa para acreditar
que, en el plano de la micropolitica, los docentes y los directivos estan avanzando en esa direccion, tanto
en el nivel de aula como de gestion de centro. Prueban, evallan y ajustan nuevas formas de modulacion
entre los entornos y los contenidos imprescindibles y los electivos, asi como nuevas funciones para el
desempefio de los roles de estudiantes y docentes que van virando hacia los de aprendiz y tutor,
respectivamente. Pero el desafio esta en las posibilidades de escalar y generalizar esas experiencias a nivel
de los sistemas. Este proceso, a nuestro parecer, devendra en un modelo institucional flexible y abierto que
dara continuidad al propoésito del sistema educativo sobre la formacién de ciudadanos criticos y
competentes para operar, ahora, en la Sl.

En concordancia, cabe sefialar que en el nuevo ecosistema de aprendizaje a la preocupacion por la
superacion del hiato entre individuo-sociedad se suma la preocupacion por ahondar en cémo las personas
construyen los sentidos sobre si mismos como aprendices competentes 0 no, para aprender en diferentes
entornos y contextos de actividad a lo largo de la vida, gracias a la condicion de cambio permanente que
caracteriza a la Sl.

Segun lo que acabamos de explicar recuperamos en forma especial el constructo y el modelo de IdA
(Falsafi, 2011), puesto que lo valoramos como una herramienta analitica y de intervencion que contribuye
con el desarrollo de la capacidad de las personas para gestionar su participacién en actividades de
aprendizaje en diferentes entornos y sobre diferentes contenidos. Falsafi (2011) refiere a la IdA como la
percepcion que las personas tienen sobre si mismas, como alguien capaz de aprender bajo determinadas

circunstancias. La define como “the individual’s sense of recognition as a learner based on the constantly
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re-constructed meanings about herself as a learner with a higher or lower level of disposition and capacity
to learn in different kinds of contexts and situations” (Falsafi, 2011, p. 94). Por tanto, la IdA se constituye
en un artefacto cultural que media los procesos en los que las personas pueden conocer y analizar las
caracteristicas de sus participaciones en experiencias de aprendizaje con relacion a los componentes y en
base a las modalidades de construccion de su IdA.

Como lo acabamos de mencionar, a nuestro entender, en el contexto de transformacion en los
entornos formales de educacion en la Sl, la IdA se ofrece como una herramienta potente para apuntalar los
procesos de transformacion educativa con dos orientaciones:

1. En el nivel de las personas: Con relacion a su funcién de aprendices, es un artefacto cultural para

copensarse como tal. Como consecuencia, no solo incrementa el saber sobre si mismos como aprendiz, sino
que contribuye a tomar decisiones ajustadas a las necesidades y propésitos que orientan la participacion en
actividades de aprendizaje.

2. En el nivel de los sistemas de educacién formal: Es una herramienta de intervencion en dos

direcciones, una directa y otra indirecta. En la directa, es por medio de la incorporacion del conocimiento
sobre el constructo y el modelo de analisis como contenido prescripto, para apuntalar el conocimiento sobre
si mismo a nivel personal y de los otros. En este sentido, los colegas podran naturalizar la posicion de
copensadores colaborativos en la dimensién de coreconocimiento y coconstruccién de las IdA. En la
indirecta, se encuentran como parte de los recursos pedagdgicos con los que cuentan los docentes-tutores
para valorar y definir intervenciones y actividades que promuevan experiencias de aprendizaje significativo
y busquen generar aprendices autébnomos y criticos, capaces de buscar las ayudas ajustadas a sus

necesidades y propdsitos en diferentes entornos y contextos de ensefianza y aprendizaje.
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2.2. Identidad de Aprendiz (IdA)

Desde inicios del siglo, de la mano de las transformaciones en el ecosistema educativo (Barron,
2006; Coll, 2013a, 2013b), el constructo de Identidad de Aprendiz se esta instalando en la literatura con el
fin de elaborar herramientas tedricas que aporten para profundizar la comprension de los procesos intra e
interpsicoldgicos que intervienen en las experiencias de aprendizaje (Anderson et al., 1996; Brown et al.,
1989; Coll, 2010; Leontiev, 1979; Lave y Wenger, 1991; Penuel & Wertsch, 1995; Roth, 2007; Sfard &
Prusak, 2005; Wortham 2004).

En ese marco, tal como lo acabamos de sefialar, el modelo de analisis sobre IdA (Coll y Falsafi,
2010; Falsafi, 2011) es una herramienta teérica y de analisis sobre como las personas construyen las
representaciones sobre si mismas como aprendices a partir de las experiencias subjetivas de su participacion
en actividades de aprendizaje. Esta percepcion, ademas, explica la forma en la que las personas proyectan
su participacion en futuras actividades de aprendizaje (Coll y Falsafi, 2010a; Coll y Falsafi, 2010b; Falsafi
y Coll, 2011; Falsafi, 2011; Valdés, 2016; Campos de Miranda, 2016; Pereira, 2018; Abello, 2019; Saballa,
2019; Aldana, 2019).

Se ubica en la perspectiva sociocultural de la tradicién constructivista, en base a la articulacion de
tres grupos de conceptualizaciones sobre la construccion de la identidad. EI primer grupo la relaciona con
las formas del habla, en la funcién narrativa y discursiva por medio de las que se representan las identidades
(Bruner, 1996; Bucholtz & Hall, 2005; Gee, 2005, 2000; Georgakopoulou, 2006; Penuel & Wertsch, 1995;
Ricoeur, 1984; Sfard & Prusak, 2005). En el segundo se encuentran las concepciones sobre la identidad
basadas en el desempefio de las practicas sociales, que se visibilizan en las formas de participacion
individual en actividades y en las formas de participacion en actividades compartidas con una comunidad
(Roth, 2007; Wortham, 2004, 2006; Benwell y Stokoe, 2006; Holland et al., 1998; Wenger, 1998; Lemke,
1997). En el tercer grupo se ubican las conceptualizaciones que entienden que el reconocimiento es un
elemento central para construir la identidad. En estas, la relacion dialégica con el otro que reconoce es
central en tanto que sin otro que genere reconocimiento no hay posibilidad de conocerse como diferentes
y, en consecuencia, diferenciarse. Asi, en base al intercambio dialdgico, las personas se conocen y
reconocen mutuamente en actividades en las cuales construyen sentidos sobre si mismos (Gee, 2000;
Bernstein y Solomon, 1999; Taylor, 1994).

Los autores reconocen que las tres formas de explicar la construccion de la identidad aportan
elementos para entender la IdA. Es decir, las narraciones que las personas construyen sobre si mismas como
aprendices, las otras identidades sociales y el reconocimiento que reciben del entorno por medio de los
otros o las instituciones son elementos para tener en cuenta al analizar y entender la IdA de las personas.

Asimismo, entienden la construccion del “reconocimiento de si mismo de una manera dinamica y
flexible, con momentos de estabilidad y otros de cambio en funcién de las caracteristicas y condiciones
especificas de las situaciones y actividades de aprendizaje y de su evolucién” (Coll y Falsafi, 2008, p. 4).
Son procesos que se activan en los planos interpsicologicos e intrapsicologicos alusivos a la actividad
especifica de aprendizaje situado en un contexto social especifico.

En el proceso de elaboracion del modelo, que hasta ahora tiene dos momentos, los autores lo
plantean como un instrumento de andlisis y comprensidn en base a dos dimensiones: las modalidades y los

componentes, a las que se accede a través de las narraciones que las propias personas construyen sobre sus
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experiencias subjetivas de participacion en actividades de aprendizaje. En la medida que los autores
conceptualizan el aprendizaje en el marco de la teoria de la actividad, los componentes surgen de aquella.
En la primera de las formulaciones identifican cuatro componentes centrales que intervienen en la
construccion de la IdA: 1) las caracteristicas de la actividad; 2) los motivos y objetivos que la orientan; 3)
las emociones subyacentes y emergentes; 4) los sentidos de reconocimiento sobre si mismos como
aprendices que se construyen en la experiencia subjetiva de participacion en las actividades de aprendizaje
y/o al reconstruir y/o al recoconstruirlas.

En la Figura 5, se representa la primera composicién del modelo de IdA.

Figura 5

Esquema inicial de los componentes del modelo de la Identidad de Aprendiz

Sentido de reconocimiento

Motivos y objetivos IdA Emociones

Caracleristicas de la actividad

Nota; Tomado de Falsafi, L. (2011, p. 103)

Para describir las modalidades se sustentan en los aportes de Bakhtin (1981; 1986) en base a los que
distinguen tres planos temporales: el presente, el pasado inmediato y el pasado de largo plazo que abarca
transversalmente diferentes contextos de actividad, contenidos, caracteristicas y tipo de participacion. De
esta manera, distinguen la modalidad de construccién en la actividad, en acto se produce la negociacién
entre la reproduccidn, construccion, reconstruccion y/o recoconstruccion de las percepciones de si mismo
como aprendiz respecto de la experiencia subjetiva, del orden de la propia experiencia en acto.

La modalidad sobre la actividad es construida en y a través del discurso narrativo y situado sobre la
experiencia subjetiva de su participacion en la actividad que ha tenido lugar en una distancia breve de
tiempo entre la experiencia y su relato. Y, por ultimo, se encuentra la modalidad transversal, construida a
través de narraciones sobre las experiencias subjetivas de aprendizaje sobre si mismo como aprendiz,
derivada de la participacion en actividades de aprendizaje que consideran largos periodos de tiempo y
diferentes tipos y contextos de actividad (Coll y Falsafi, 2010).

Como sefialamos, este fue el inicio del constructo que luego de trabajarse en la investigacion de la
tesis doctoral de Falsafi (2011) se reformul6 del siguiente modo: La IdA se construye, se reconstruye y
coconstruye con los sentidos de reconocimiento que las personas construyen sobre si mismas como
aprendices en, sobre y transversal a sus experiencias subjetivas de participacion en actividades de

aprendizaje. A su vez, esos reconocimientos se encuentran relacionados con el papel que desempefian en
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ellas ocho componentes que integran la segunda formulacién del modelo. A continuacion, los definimos
brevemente:

1) Tipo y caracteristicas de la actividad ocasional o habitual: Entre ellas se distinguen el tipo de
contenido, la organizacion de la actividad, el papel que juegan los recursos que se emplean en la actividad
y la frecuencia segun se trate de actividades de evento Unico y habituales.

2) Las emociones subyacentes y emergentes: Las emociones neutras, positivas y/o negativas que
se activan en la actividad de aprendizaje.

3) Los sentidos de reconocimiento sobre si mismos: Surgen en la experiencia subjetiva de
participacién en actividades de aprendizaje en las que la persona atribuye sentido y construye significados
sobre si mismo como aprendiz.

4) Los otros significativos: Son aquellas personas a las que el aprendiz les otorga valor con relacion
a la construccidn de significados y sentidos sobre si como aprendiz, habitualmente vinculados a situaciones
de intensa emocién. Estos otros pueden ser: simbolicos (institucion o ideal); reales (personas concretas con
intencion o no de entregar acto de reconocimiento) o imaginados (se construye y se le otorga sentidos desde
la fantasia).

5) Los objetivos: Son los propdésitos concretos que se buscan con el cumplimiento de la actividad.
Estan estrechamente vinculados con los motivos de la persona, de igual manera en una actividad pueden
coexistir objetivos de diferente rango.

6) Los motivos: Son los impulsos de la persona para participar en una actividad de aprendizaje, que
segun la teoria de la actividad se encuentran vinculados a la satisfaccion de una necesidad. En este sentido,
importa aclarar que en una actividad pueden estar presentes motivos vinculados con diferentes necesidades
e incluso encontrarse en diferentes niveles de satisfaccion.

7) La interferencia de otras identidades sociales: Se destaca, por ejemplo, la identidad
profesional, de género, étnica, etc. Es la interseccion entre las identidades que cobra relevancia respecto de
la percepcion sobre si al participar en una actividad de aprendizaje.

8) Los patrones discursivos: Son las recurrencias que surgen en las narraciones que las personas
construyen sobre su participacion en experiencias de aprendizaje.

En la Figura 6, se representa la segunda composicion del modelo de IdA.
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Figura 6
Esquema resultante de la primera investigacion que trabaja sobre los componentes del
modelo de la Identidad de Aprendiz

Motives Objectives

Emotions Learning type -

characteristic ol the activity

Significant others Experience type - single/habitual

Discursive patterns Identity interference

Nota: Tomado de Falsafi, L. (2011, p. 265)

De lo anterior se desprende que la via de acceso a los procesos de construccion de la IdA son las
narraciones sobre la experiencia subjetiva de participacion en actividades de aprendizaje, desde la
perspectiva en la que el lenguaje es un artefacto mediador (Bruner, 2003). En este sentido, queremos hacer
una precision. Segin Gee (1996), se distinguen dos formas discursivas, el discurso como uso del lenguaje
comunicativo y el Discurso, con D mayuscula en el que se condensan comportamientos sociales que
representan identidades y actividades de los instituidos.

2.2.1. Los componentes de la 1dA

Los autores establecen que la percepcion sobre si mismo como aprendiz esta relacionada con los
componentes que intervienen en la construccion de Sentidos de Reconocimiento (en adelante, SAR) sobre
si mismo como aprendiz. La IdA es de naturaleza discursiva, mientras que los SAR se construyen en la
experiencia subjetiva, mas o menos consciente, de participacion en actividades de aprendizaje situado en
interaccion dialégica con otros simbdlicos, reales o imaginados.

Los componentes que intervienen en la construccion de SdR se combinan entre si segun la situacion
especifica y las experiencias previas de la persona. Esas combinaciones no son estaticas, sino que se
acomodan y reacomodan permanentemente en cada actividad de aprendizaje en la que participa la persona.
La IdA es un entretejido de sentidos sobre si mismo como aprendiz compuesto por redes de sentido con
anudamientos regulares, irregulares y zonas de mayor concentracion de anudamientos que otras, que tiene
la cualidad de reconstruirse, reforzarse y redisefiarse con cada experiencia subjetiva de participacion en
actividades de aprendizaje.

Por tanto, en la experiencia subjetiva un componente o una relacién entre componentes sera
relevante segun la actividad y la circunstancia de que se trate.

En la Figura 6, se observa la centralidad que Falsafi (2011) le asigné a los SdR.
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En el caso de los participantes de nuestro estudio, merece una especial atencion el componente de
las otras identidades, en tanto consideramos que en los docentes estdn sumamente relacionadas la identidad
de aprendiz con la identidad profesional. Mas aln, cuando en el contexto de transformacién de la educacién
formal al que nos hemos referido, el docente necesita reconfigurar su identidad profesional dado que la
centralidad de su funcidn ya no es la de distribuir la informacioén, puesto que, a partir de la incorporacion
de las TIC, la informacion se encuentra disponible y accesible. En el caso de los docentes el desempefio de
su identidad profesional se relaciona directamente con la IdA porque, como lo plantean los autores, la IdA
es base de las otras identidades sociales y, ademas, porque para los docentes se constituye en una
herramienta de trabajo para el desempefio profesional y para pensarse en tanto aprendiz de y sobre la
practica.

Por tanto, esta caracteristica de época?’ requiere resignificar su posicion de aprendiz como rasgo de
su préactica profesional, tanto en la direccién de la propuesta de Perrenoud (2010) como docente reflexivo
que aprende de la practica profesional incorporando las producciones conceptuales de la disciplina que
implica el habitus de construir sentidos conceptualizando la practica como competencia transversal, asi
como en la direccién de la propuesta de Falsafi (2011), reflexionando sobre las percepciones y los sentidos
que construye, reconstruye y coconstruye sobre si mismo como aprendiz.

En cuanto al andlisis sobre si mismo como aprendiz, distinguimos dos niveles. Un nivel es el del
analisis que facilita el reconocimiento de las caracteristicas de su IdA, lo que implica dar condicién de
existencia a las sefias de identidad propias que se activan en la articulacién de los componentes que surgen
como emergentes en su participacion en las experiencias de aprendizaje. Otro nivel es el de desarrollo de
un analisis sobre las caracteristicas de la articulacion entre los componentes que dan lugar a la construccién
de los SAR que componen su IdA. Esto le aporta a la persona no solo conocimiento sobre si mismo, sino
también herramientas para mejorar o reorientar aquellos rasgos que no contribuyen con el logro de sus
motivos y objetivos de aprendizaje.

En consecuencia, incorporar la IdA en los dos niveles, como herramienta tedrica y como herramienta
de anélisis, promueve condiciones propicias para la generacion de aprendices con capacidad de gestionar
los apoyos que necesita para alcanzar con éxito los objetivos que se propone. En nuestro caso serian los
apoyos para aprender a utilizar las TIC con sentido pedagdgico en el desempefio de la funcién docente en
el &mbito de la educacion formal.

En particular, lo que nos interesa es analizar la disposicién de los docentes a aprender a utilizar los
recursos TIC de Ceibal con sentido pedagdgico y pensamos que en nuestro estudio es aconsejable analizar
de forma conjunta los objetivos de la implementacién de Ceibal y los motivos que llevan a los docentes a
participar o no en actividades de aprendizaje sobre el uso de los recursos pedagdgicos asociados con Ceibal.
Si tomamos en cuenta la descripcion que hicimos en el Capitulo 1 sobre el proceso de implementacion de
Ceibal, conjuntar motivos y objetivos en una dimension de analisis resulta mas adecuada a las
caracteristicas del contexto. Por consiguiente, valoramos que analizar el tipo de la actividad en la que se

disponen o no a participar nos dara informacion sobre con qué aspectos de la actividad se relaciona su

27 Ubicuidad TIC y accesibilidad a la informacion.
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disposicion a participar, por ejemplo, el tipo de contenido, la organizacion de la actividad, el papel de los
recursos que se emplean en la actividad y la organizacion social de la actividad, entre otros.

El otro componente que aportara informacion es el de las emociones que se activan en los docentes
ante las situaciones y las experiencias de aprendizaje que se les presentan a consecuencia de la
implementacion de Ceibal. En vista de que en el inicio de la implementacién se siguié un modelo de
innovacion top down asociado al paradigma tecnoldgico, y los docentes lo recibieron como una imposicion
desde fuera, es esperable que promoviera en gran medida sentimientos de rechazo y resistencia al vivirlo
como exigencia o tal vez como desautorizacién, pero que en algunos docentes apasionados con los
beneficios de las TIC puede que promoviera entusiasmo.

Por tanto, en nuestro estudio tomaremos los componentes de mativos y objetivos (en adelante M-O)
las emociones (en adelante, Em) y el tipo, caracteristicas y frecuencia de la actividad (en adelante, TCFA)
para entender los significados y los SAR sobre si mismos como aprendices que se activan en las situaciones

en las que deben disponerse a realizar aprendizajes vinculados con Ceibal.

2.2.2. Las modalidades de construccion de la 1dA

Como lo adelantamos recientemente, los autores toman en cuenta la dimension temporal como una
variable que permite identificar tres modalidades de construccion de los SdR sobre si como aprendiz en
base a tres momentos temporales diferentes. El primero trata sobre la propia experiencia en la actividad
(pura experiencia), el segundo se basa en la modalidad que corresponde con las reflexiones que la persona
realiza sobre la actividad que tuvo lugar en un periodo corto de tiempo, en el que la persona construye
sentidos sobre su participacion en la actividad reciente y el tercero corresponde a reflexiones que la persona
hace sobre su participacion en actividades que tuvieron lugar en largos periodos de tiempo, en diferentes
contextos y con diferentes caracteristicas, es decir, reflexiones transversales entre tiempos, contextos y
caracteristicas de la actividad, sobre las que la persona construye sentidos generales sobre si como aprendiz
que tienen cierta estabilidad en el tiempo respecto de diversos contextos y actividades. Por ello, la
modalidad transversal o transcontextual cumple la funcion de dar estabilidad y cierta permanencia a las
percepciones sobre si mismo como aprendiz con las que las personas se reconocen y se proyectan al futuro
y construyen los discursos sobre si mismos como aprendices.

Los autores afirman que “la IdA es Gtil como herramienta analitica y como artefacto simbdlico en
la construccion de significados acerca de uno mismo y de los demas en cuanto aprendices” (Falsafi, 2011,
p. 13). Ademas, plantean la necesidad de profundizar en el modelo de analisis sobre la IdA con estudios
que trabajen especificamente sobre los componentes.

En relacion con la experiencia subjetiva sefialan que, puesto que en las narrativas se presentan
conexiones entre distintas experiencias, entre uno 0 mas componentes del modelo y entre los componentes
con las modalidades, es justamente en esas conexiones donde se asientan las claves para comprender la
construccion de significados sobre si mismo como aprendiz. Por otra parte, también plantean la necesidad
de indagar sobre la incidencia de las otras identidades en la construccion de la IdA.

Por dltimo, los autores observan que la actividad narrativa dirige la construccion de la IdA y refleja

el proceso de reconstruccién, coconstruccion de las significaciones sobre si mismo como aprendiz.
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Como resultado, plantean que la narracién orientada a la construccion de la IdA es una herramienta
de aprendizaje que es més efectiva cuando las personas conocen el modelo. No obstante, advierten que este
es un nivel en el que es necesario seguir investigando. Nosotros agregamos que también es menester indagar
sobre los efectos del empleo de herramientas de narracién guiada como modalidad de intervencién para
favorecer procesos de concienciacion de reconocimiento y coconstruccion de sentidos sobre si mismo como
aprendiz.

Segun lo vemos a partir del aporte de Coll y Falsafi se inicid un trabajo conceptual sobre el concepto
de IdA que tiene la potencia de operar como herramienta psicoldgica en el sentido vygotskyano y como
artefacto simbolico que favorece los procesos interpsicolégicos (Wertsch, 1998) en relacién con los
procesos intrapsicoldgicos alusivos a actividades especificas de aprendizaje. De igual forma, el concepto
opera como artefacto del yo, en el sentido foucaulteano (Foucault, 2008), con lo que afirmamos el papel
que puede cumplir en la construccion de herramientas de intervencién sobre la concienciacion de como,
porqué y en base a qué circunstancias la persona construye los SR sobre si mismo como aprendiz.

Para cerrar con la presentacion del origen del modelo, queremos afiadir que, si bien desde el punto
de vista tedrico es relevante distinguir las tres modalidades, en especial por la potencia reflexiva que
habilitan, consideramos necesario comentar que la modalidad en la actividad reviste un caracter puramente
tedrico, ya que en si misma no es accesible. Cualquier estrategia de intentar capturar la experiencia en la
actividad requiere de inmediato un proceso de representacién para hacerla accesible y comunicable, con lo
cual en ese mismo momento se produce un primer nivel de construccion de sentido y representacion que la
transforma en modalidad sobre. Toda referencia a la experiencia conlleva algun nivel de significacion por
maés simple que sea, ya que solo el acto de evocar la actividad involucra una seleccion mnémica de los
elementos que estuvieron presentes.

En consecuencia, la distincion tedrica de la modalidad en implica habilitar la reflexion sobre la
construccion de la IdA en la actividad como posibilidad de aproximacién a la comprension de la
multiplicidad de eventos y elementos que intervienen en la configuracién de la experiencia subjetiva intra
e interpsicoldgica. Se pueden construir artefactos para registrar la actividad, pero el mismo acto de revisar
el registro, ya sea por el mismo participante como por una persona externa, s una reconstruccion sobre la
actividad en la que se proyecta los sentidos previos que, estan predeterminados por su propia historia
situada.

Sobre las otras dos modalidades acordamos con los autores que para trabajar sobre la actividad se
necesita hacerlo por medio de estrategias y/o herramientas poco estructuradas, méas bien espontéaneas, que
favorezcan la reflexion singular y especifica, para luego entender como incide en la reconstruccion de la
IdA. En cambio, para trabajar en la modalidad transversal la entrevista dirigida es una herramienta que
facilita la emergencia de las conexiones de sentido entre los elementos y las modalidades. También es una
herramienta potente para orientar los procesos de resignificacion y habilitar procesos de recoconstrucion
de la IdA. En el mismo sentido, pensamos que la entrevista colectiva guiada también tiene condiciones para
utilizarse con el mismo fin.

En nuestro estudio, para considerar las experiencias subjetivas de participacion en actividades de

aprendizaje que se desarrollan desde el inicio del Plan Ceibal, pensamos que es pertinente acceder a ellas

Gabriela Bafiuls, noviembre 2020 62



por medio de las modalidades sobre y transversal a través de narraciones dirigidas a recoger informacion

referente a las que se orientaron al uso con sentido pedagdgico de las TIC.
2.2.3. Desarrollos del modelo de 1dA

En estos nueve afios, el modelo de IdA fue trabajado en siete investigaciones de tesis doctoral,
incluyendo la de Falsafi, llegando a ocho, con la que estamos presentand028. Para el futuro, se espera la
presentacion de al menos otras cinco, que actualmente se encuentran en diferentes estados de avance. Este
dato corrobora la potencia del modelo, tanto como herramienta tedrica como modelo de analisis y como
estrategia de intervencion. A continuacion, describimos los avances del constructo en esos tres planos.

Como herramienta tedrica

Falsafi y Coll (2011) al formular el constructo de IdA toman una distancia critica del concepto de
estudiante normal, propio de la Modernidad en varias direcciones. La primera y mas evidente es la del
reconocimiento de las personas como aprendices a lo largo de la vida y en diferentes actividades. En
consecuencia, ofrecen otra forma de comprender los procesos de aprendizaje en los entornos formales de
ensefianza. Logran poner de relieve la integralidad de la persona en que la condicién de estudiar es una de
las actividades que puede desarrollar para el logro de algunos aprendizajes, mientras que la condicion de
aprendiz esta presente siempre incluso si la persona no se lo propone. La segunda es que al marcar la
condicion subjetiva de la experiencia rescatan su condicién particular. La tercera tiene relacion con la
condicion de construccion situada y mavil, rasgo que se desprende de la misma posibilidad que habilitan
los autores al proponer un modelo de herramienta de analisis. Si podemos analizar, también podemos
evaluar y ajustar los aspectos que sean necesarios en funcién de los motivos y objetivos particulares o
generales, tanto de la persona como de la actividad. La cuarta es la caracteristica de coconstruccion de la
IdA que implica los planos interpsicoldgico e intrapsicoldgico (caracter dial6gico), porque en interaccion
con el medio y los otros se construye, reconstruye y coconstruyen SAdR sobre si mismo como aprendiz en
flujos permanentes de coconstruccion dialdgica.

En particular, cuando se toma la IdA como actividad de aprendizaje sobre si mismo como aprendiz,
implica procesos de construccién, reconocimiento y coconstruccion de SdR que se gestan en interaccion,
con otros simbolicos, reales o imaginados entre los que se encuentra la misma persona sobre la que recae
la actividad, en tanto se trata de una actividad desarrollada por ella sobre si misma analizando su relacién
con otros y consigo misma en la construccion de SdR. Dicho de otra manera, en la relacién con el entorno
sociocultural, laimagen de si mismo también es un factor que interviene en la construccion, reconstruccion,
recoconstruccion de SdR, ya sea sobres si mismo como aprendiz o de si mismo sobre las otras identidades
sociales. Esto nos lleva a afirmar que en el desarrollo de una actividad de andlisis sobre los SdR sobre si
mismo como aprendiz, la persona aprende y toma decisiones que incidiran en sus experiencias subjetivas
de participacion en futuras actividades de aprendizaje. A su vez, puede derivar en efectos de aprendizaje

gue promueva construccion, reconstruccion y/o recoconstruccion de sentidos en otras identidades.

28 En el Anexo 2, Identidad de aprendiz, tesis y planes de investigacion, se ofrece una tabla en la que
sistematizan los datos basicos, afio, autor, titulo y nicleo de trabajo.
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Por estas razones, valoramos al constructo de IdA como una de las innovaciones hacia la
construccion de nuevos paradigmas educativos y reafirmamos que, tanto el concepto como el modelo son
herramientas tedricas y de analisis, para comprender e intervenir sobre los procesos de recocosntruccion de
las nuevas identidades de profesional y de aprendiz para operar en los nuevos entornos formales de
aprendizaje en la SI.

Como modelo de andlisis

Como modelo de anélisis hasta el momento las investigaciones especificas han avanzado en dos
direcciones, una es en la del trabajo sobre y con los componentes que intervienen en la construccion de
SdR sobre si mismo como aprendiz, tomados en forma particular o agrupados. La segunda es la del modelo
en general como herramienta de analisis sobre las experiencias subjetivas de aprendizaje. Es necesario
aclarar que ambas direcciones confluyen en aportar densidad, tanto a la dimensién conceptual como en la
consolidacion del modelo de analisis sobre la IdA.

En la primera se ubica el estudio de Campos de Miranda (2016), quien trabajo sobre los Otros
Significativos (en adelante, OS); el de Valdés (2016), quien trabajo sobre las Experiencias Claves de
Aprendizaje (en adelante, ECA) y el de Saballa (2019), quien trabaj6 sobre los Actos de Reconocimiento
(en adelante, AdR) que devienen en la construccion de Sentidos de Reconocimiento (SdR).

En la segunda direccién ubicamos los estudios de Pereira (2018), Abello (2019) y Aldana (2019).
Pereira trabajo sobre la relacion de las experiencias de aprendizaje mediadas con las TIC y la reconstruccién
de la IdA en base a todos los componentes del modelo en estudiantes universitarios. Por su parte, Abello
utilizé el modelo para analizar la reconstruccion de la IdA en relacion con las experiencias académico-
social en estudiantes universitarios. Aldana trabajo sobre la reconstruccion de la IdA en el periodo vital de
pasaje entre la educacion secundaria y educacion superior.

Las investigaciones que se ubican en el primer grupo son estudios exploratorios cualitativos de

interpretacion fenomenoldgica en los que se privilegia la entrevista semiestructurada, con la particularidad

de Saballa, que ademés instrumenta una entrevista pautada, escrita y breve, a modo de diario?

, con el que
se propuso recoger datos en las modalidades en la actividad para trabajarse en la modalidad sobre la
actividad. Por otra parte, las investigaciones relativas al modelo como herramienta de andlisis, en general,
también son estudios exploratorios, pero con estrategias multimétodo que combinan cuestionarios y
entrevistas semiestructuradas.

Ambos grupos buscaron conocer y desentrafiar los discursos de los aprendices, entendidos como
herramientas culturales que median la construccion de sus representaciones sobre lo que significa el
aprendizaje y ser un aprendiz en su contexto en los procesos de construccion de los SAR sobre si mismo
como aprendiz.

Asimismo, las investigaciones que estan en curso se orientan también en una de las dos direcciones,
la de los componentes. Son los proyectos de Lazaro (2015), quien trabaja sobre los contenidos y actos

discursivos morales y moralizantes de las interacciones educativas en entornos de educacion formal; la de

29 Diario del aprendiz: uno de los instrumentos de recogida de datos de la autora fue la construccion de
una entrevista escrita breve, disefiada a modo de un diario personal que busco recoger informacion
directamente del aprendiz sobre qué se aprende, donde se desarrolla la actividad, cudndo, quiénes estan
presentes, las emociones concomitantes y como se proyecta en la siguiente actividad luego de
sistematizar toda esa informacion (ver Saballa, 2019).
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Lago (2017), quien investiga los patrones discursivos respecto del aprendizaje y ser un aprendiz en
estudiantes de ultimo afio de ESO; la de Fauré (2018), que se centra en la relacion entre la identidad de
aprendiz y la construccion de la identidad profesional en docentes néveles; por Gltimo, la de Lizama (2019),
que indaga sobre los Actos de Reconocimiento en estudiantes universitarios de primera generacion.

A pesar de que todos los estudios son de caracter exploratorio, la profundidad del trabajo teorico
que presentan los constituye en piezas fundamentales en la progresiva consolidacion del constructo teorico
y las metodologias para presentar evidencias que lo respaldan.

Como modos de intervencion

En forma sintética, los estudios muestran que los instrumentos de intervencién han de generar
experiencias subjetivas de reflexion que faciliten el reconocimiento de los SAR sobre si mismo como
aprendiz que las personas han construido a través de su participacion en experiencias subjetivas de
aprendizaje a lo largo de su vida en diferentes entornos. En definitiva, han de ser herramientas de
representacion que promuevan la concienciacion y reflexion de los componentes que, en determinada
circunstancia operaron, operan y/o se imaginan que operaran, favoreciendo u obstaculizando su
participacion en una actividad particular de aprendizaje.

En esta direccidn, hasta el momento, la narracion guiada es la clave para generar esos instrumentos.
En consonancia, el tipo de entrevista escrita y breve a modo de diario sobre la actividad que disefi6 Saballa
(2019) en colaboracion con el GRINTIE es un ejemplo de un instrumento que permite evocar, analizar y
reflexionar sobre las experiencias subjetivas en situacién de aprendizaje. En su estudio, la investigadora
encontrd que este instrumento recuperado en un tiempo posterior como apoyo para el desarrollo de una
entrevista mas extensa, presencial y guiada por el investigador, operé6 como una herramienta de
recoconstrucion de SdR sobre si mismo como aprendiz y sobre el papel que desempefiaron los otros en la
actividad, las emociones asociadas, sobre el tipo de actividad y su contenido, etc. En dicha investigacion,
la entrevista presencial ademas fue acompafiada por la grabacion en video de la actividad, lo cual también
contribuyd con la reflexion sobre si mismo incorporando otras dimensiones como, por ejemplo, los aspectos
presentes en la escena durante el desarrollo de la actividad que el entrevistado no habia registrado y tampoco
recordaba. La conjuncion de ambos instrumentos para apoyar la evocacién de la actividad promovio, en
algunas circunstancias, el otorgamiento de SdR a la intervencién de alguien que pas6 a ubicarse como otro
significativo, incluso el AdR que no habia sido registrado de forma consciente por el entrevistado.

Otro ejemplo de instrumento que permite la evocacion de experiencias de aprendizaje es la entrevista
semiestructurada dirigida a promover explicitaciones sobre los componentes y modalidades de la IdA, dado
que con frecuencia provoca reflexion sobre si mismo como aprendiz, segin lo han mostrado las
investigaciones.

Hasta ahora, en este campo se ha trabajado con personas de forma singular, por tanto, el trabajo en
grupos o colectivos es una linea aln no explorada que trae nuevos desafios tedricos y metodologicos.

Reconfiguracion del modelo

Los avances teoricos los ubicamos especialmente en el plano de los componentes. Como ya se
menciond, en el punto de partida la idea fue que la IdA se constituia con cuatro componentes: los SdR, las
emociones, las caracteristicas de la actividad y los motivos y objetivos (ver Figura 5), en base a tres

modalidades: en la actividad, sobre la actividad y transversal a la actividad de aprendizaje. En la segunda

Gabriela Bafiuls, noviembre 2020 65



version se afirman los primeros componentes, se recomienda estudiar por separado los motivos de los
objetivos y se agregan los patrones discursivos; el tipo de frecuencia de la experiencia de aprendizaje,
ocasional o habitual; la interferencia de otras identidades y los otros significativos, con el agregado de que
los autores ubican los SAR en el centro de la figura con la que representan el modelo (ver Figura 6). De esta
manera, indican que la IdA se entiende a partir de analizar en qué modalidad se combinan qué componentes
y de qué manera, para generar un determinado SAdR sobre si mismo como aprendiz. Por tanto, la IdA resulta
ser la conjuncién de los SAR que la persona ha ido construyendo, reconstruyendo, coconstruyendo y
recoconstruyendo a lo largo de su vida como consecuencia de su experiencia subjetiva de participacion en
diferentes actividades de aprendizaje, ya sea en espacios formales e informales, incidentales e intencionales,
habituales y ocasionales.

Ademas, se establece la necesidad de constatar de qué forma la actividad narrativa guiada interviene
como herramienta de reconstruccion y coconstruccion en la IdA de la persona cuando la actividad de
aprendizaje esta centrada en la propia IdA, puesto que, desde el primer estudio, se registrd que como
consecuencia de las preguntas de la investigadora las personas coconstruyeron nuevos sentidos sobre si
mismo como aprendiz vinculados con algunas experiencias de aprendizaje que narraban. Por tanto, ya desde
ahi la actividad narrativa guiada se anuncié como artefacto de intervencion sobre la IdA.

Los estudios que continuaron al de Falsafi (2011) trabajaron con los componentes que se incluyen
en la Figura 6, que llamaremos segundo momento del modelo. Unos profundizaron el trabajo sobre alguno
de los componentes y otros trabajaron con el modelo global. De esos estudios se constata relaciones de
sentido y de causalidad recursiva entre las experiencias claves de aprendizaje y la participacion de otros
significativos en la entrega de AdR asociadas con emociones intensas de las que derivan SAR que pueden
ser puntuales o transversales (Valdés, 2016; Campos de Miranda, 2018; Saballa, 2019; Abello, 2019).

También corroboran indicios sobre la relacion entre la IdA y las otras identidades de la persona
(Campos de Miranda, 2018; Pereyra, 2018; Saballa, 2019; Abello, 2019). Cuando esto ocurre, Aldana
(2019) las nombra experiencias ecoldgicas, distinguiéndolas de las experiencias puntuales segun afecten a
la persona en sentido genérico o a un aspecto puntual. Hay que mencionar ademas que las clasifica en dos
categorias: las de reto o superacion. La autora encuentra que en las experiencias ecologicas se pueden
estudiar la interferencia de otras identidades en la percepcién sobre si mismo como aprendiz, por lo que
concluye que es en las experiencias ecolégicas donde se observa la relacion entre otras identidades con la
IdA.

A su vez, como lo muestra Campos de Miranda (2016) y Aldana (2019), las etapas vitales inciden
en la percepcion que las personas tienen de si mismas como aprendiz, logrando autonomia con el paso del
tiempo y en base a lo que los contextos de aprendizaje promueven. Por su parte, Abello (2019), Pereira,
(2019) y Aldana (2019) muestran que la flexibilidad para disponerse a nuevas experiencias de aprendizaje
se relaciona también con la cantidad y diversidad de las experiencias previas, asi como de la riqueza y
variacion de las ayudas que han recibido para el logro de los objetivos de aprendizaje. Dicho de otra manera,
los estudios muestran que por un lado el paso del tiempo (etapas vitales, niveles de educacion formal, entre
otros) favorece la autonomia del aprendiz vy, por otro, la cantidad y calidad de las experiencias y el tipo de
ayuda que reciben inciden en la disposicion mas o menos flexible ante nuevos aprendizajes y en el

reconocimiento sobre si como aprendiz. De alli inferimos que la cantidad y diversidad de experiencias de
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aprendizaje que se evocan son un predictor sobre los recursos que la persona requiere y el tipo de ayuda
necesarias segun los propositos de la actividad que tenga que enfrentar.

En consideracion, las ECA, los OS, los AdR y las Em aparecen estrechamente vinculados entre si
en la construccion de SAR y, por consecuencia, en la construccién de la IdA. Conviene agregar que, puesto
que la representacion de la experiencia se produce con las herramientas semioticas del discurso, los patrones
discursivos también estan presentes en esa recursividad que acabamos de mostrar.

Hemos establecido que en el primer momento los SdR ocupaban el lugar de un componente,
mientras que en el segundo los autores ademas de sumar componentes ubicaron los SdR en el centro del
modelo, representando de ese modo en el segundo que las modulaciones entre los componentes componen
el SdR al tiempo que la relacién entre los SAR compone la IdA. También queda demostrado que es por
medio de la narracion de la experiencia subjetiva de participacién en actividades de aprendizaje que
podemos acceder a los diferentes componentes que permiten entender y analizar la construccion de los SdR.
Ademés, las experiencias que se evocan lo hacen en relacion con el contexto de la evocacion, pero sobre
todo porque han sido experiencias emocionalmente significativas. Si bien es posible motivar la
reconstruccion de una experiencia de aprendizaje segun se trate de una experiencia positiva o negativa, la
emocidn estara presente en el relato, independientemente de nuestro interés o nuestra consigna. De hecho,
para gue una experiencia se recuerde es necesario que esta fuera significativa para la persona en relacién

con su percepcién sobre si mismo como aprendiz. Por tanto, seguin esta explicacion las emociones y los

30

patrones discursivos no son componentes especificos de la IdA sino herramientas de acceso a los

componentes de la IdA.

Por otra parte, segln los instrumentos para indagar e intervenir sobre la IdA resulta indispensable
contar con la narracion de una experiencia de aprendizaje, con lo cual esta parece ser el principal
componente del modelo. En consecuencia, proponemos un nuevo esquema del modelo conformado por
cuatro componentes, dos herramientas de acceso y tres modalidades de las que una tiene alcance puramente
tedrico. Con esto, recogemos las evidencias acumuladas en las investigaciones que nos preceden.

Los cuatro componentes que anudados de diferentes maneras dan lugar a los SdR que forman la IdA
son: 1) las experiencias de aprendizaje; 2) el tipo, caracteristicas y frecuencia de la actividad; 3) los motivos
y objetivos y 4) la articulacion con otras identidades. A continuacién, ofrecemos una sucinta descripcion
de cada uno.

1. La Experiencia de Aprendizaje (en adelante, EA). En continuidad con los trabajos anteriores,
son las experiencias claves de aprendizaje recordadas y narradas en un determinado contexto de interaccion
que condiciona la activacién de recuerdos positivos 0 negativos, pero siempre asociadas con emociones
intensas que, por alguna razon, se relacionan con la situacion del presente en el que se activa el recuerdo.
En cualquier caso, implican AdR que pueden ser positivos 0 negativos relacionados con experiencias
habituales u ocasionales, pueden ser de reto o superacion donde suele estar presenta un OS real, imaginado

o simbodlico.

30 Son las recurrencias del discurso en las que emergen los componentes ideoldgicos. Visibiliza la
afiliacion a una comunidad y los sentidos de pertenencia que muestran los modos subjetivantes.
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2. El Tipo de actividad, las Caracteristicas y Frecuencia de la Actividad (en adelante, TCFA).
Puede incluir elementos del contexto formal o informal, la frecuencia ocasional o habitual, el alcance
puntual o ecolégico, la organizacion de la actividad, los recursos que se emplean, etc.

3. Los Motivos y Objetivos (en adelante, M-O). La referencia a los motivos de la persona y los
objetivos de la actividad que, si bien son de diferente orden estan estrechamente relacionados.

4. Articulacién con Otras Identidades sociales de la persona (en adelante, Ols). Se trata de
situaciones de aprendizaje en las que surgen aspectos que remiten a unas practicas concretas, por ejemplo,
la practica profesional, la posicidn filial, etc.

Respecto de las modalidades las investigaciones no sugieren modificaciones, pero si aportan
elementos para entender que la modalidad en reviste caracteristicas tedricas y explicativas, pero hasta el
momento, no se cuenta con instrumentos que la capturen en un registro, puesto que todo registro implica
per se construccion de significados y sentidos. Con esa aclaracion, se mantienen las tres modalidades
establecidas en el primer modelo:

1. En —tedrica

2. Sobre — dialégica

3. Transversal — dialdgica

Como se ha dicho anteriormente, los componentes estan relacionados entre si generando diferentes
anudamientos en los que se producen SdR sobre si mismo como aprendiz. Por lo tanto, el modelo implica
distinciones artificiales y tedricas que son puertas de acceso a la comprension y el analisis de la IdA.
Ademaés, dan pistas para orientar la construccion de estrategias de intervencion de los docentes.

Por otra parte, las vias de acceso a los componentes y las modalidades son las emociones y los
patrones discursivos que estan siempre presentes en cada narracion de experiencias de aprendizaje.

La formulacién que proponemos y graficamos en la Figura 7 resulta del acumulado en las tesis
precedentes, busca simplificar la representacion del modelo para trabajar con él como herramienta de
analisis que promueva la reflexion sobre si mismo y sobre otros, en tanto aprendices en relacion con los
modos subjetivantes de época vinculados con los significados sobe ser aprendiz.

En nuestro estudio, segiin como hemos formulado el problema que nos ocupa, pensamos que
concentrarnos en los M-O y el TCFA en base a la modalidad transversal nos permitira encontrar respuestas
a las preguntas que nos venimos formulando. Al mismo tiempo, en tanto el Plan Ceibal es una innovacion
implementada a partir del modelo top down conviene prestar especial atencién a las emociones que
promueve la participacion en actividades de aprendizaje implicadas en el uso con sentido pedagégico de
las TIC.
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Figura 7
Esquema de actualizacion de componentes de la Identidad de Aprendiz al 2020
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2.3. Las trayectorias personales de participacion en actividades de aprendizaje

La perspectiva desarrollada por Ole Dreier (2003; 2008; 2009) propone estudiar a la persona como
participante en y a través de estructuras sociales como forma de superar la perspectiva individualista de la
psicologia clasica, por una parte, y por otra, la de la psicologia critica sobre la practica social situada en
contextos especificos. Se basa en el argumento de que la persona construye la percepcion sobre si mismo
articulando las contradicciones, consistencias y diferencias de la experiencia subjetiva de participacién a
través de diferentes contextos y a través de distintas circunstancias vitales.

Con ello, el autor busca introducir en el analisis de las practicas sociales la perspectiva transversal
de la experiencia subjetiva de participacion de las personas a través de las diferentes practicas, en diferentes
escenarios y en el transcurso de diferentes momentos de la vida. Incluso, considera la participacion en
diferentes escenarios, con las mismas personas, ya que segun el propésito de la practica se activan unas
formas y unos sentidos particulares y contingentes a la préactica y a la situacién concreta. Su énfasis esta en
que ni la préctica social (estructura de participacion) ni los participantes pueden analizarse por separado.

Practica y persona constituyen estructuras sociales que pueden reproducir o cambiar las practicas.
Las practicas y las estructuras son cocreadas por los participantes y estos son entendidos en tanto participan
en ella.

Al basarse en la psicologia critica, discute la tradicion de estudiar las practicas sociales en contextos
especificos. Argumenta que centrarse en las practicas especificas no colabora para comprender a la persona,
en sentido global, con relacion a cémo conforma sus diversas participaciones en los diferentes contextos

de las practicas sociales. Tampoco permite entender como las personas, en contextos diversos, modifican
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su participacion segun la préctica social de la que se trate, o de las personas con las que comparte el
escenario de la préctica y/o del momento vital especifico. Es decir, concentrarse en analizar la participacion
de las personas en actividades especificas y en contextos concretos, sin entender como se relacionan las
diferentes posiciones que las personas adoptan en las practicas sociales a lo largo de la vida y en diferentes
contextos no permite comprender globalmente a la persona, por el contrario, ofrece visiones parciales y
fragmentadas. Para superar esta dificultad, igual que lo hizo Pichén Riviére en los afios 60 (Riviere, 1971)
propone tomar como referencia la vida cotidiana y en ella atender a las diferencias, contradicciones y
coherencias entre las formas de las practicas sociales que la persona adopta, eny transversal a los contextos
en los que participa (Seni Oliveira Pereira, 2013; Becerra, 2015).

Dreier (2009), con relacion al estudio de las practicas sociales que habitualmente refieren a contextos
particulares, propone el concepto de estructura de practica social personal para indagar las operaciones
que las personas llevan adelante para dar cierta coherencia a su participacion a través de diferentes
contextos, ya que a partir de la participacion en contextos y entre contextos, se construyen trayectorias de
participacion personales. Con esa intencion propone el estudio de la estructura social de la practica
personal para acceder a una vision global de la persona, con lo que se puede delinear una trayectoria

personal de participacion social.

En mi opinién, es precisamente la psicologia la que deberia estudiar la forma en que las
personas se encuentran, viven y se enfrentan a las estructuras sociales de forma situada en sus
trayectorias de participacion a través de diversos contextos en las estructuras de la practica social.
(Dreier, 2009 p. 203-204) (Traduccion de la autora)

Por esta razdn, sustituye el término sujeto por participante para dar profundidad y visibilidad al
caracter global de la persona como sujeto social. Las personas configuran su participacion en un contexto
social de manera parcial, particular y personal. Orientan y desarrollan sus capacidades y comprensiones
siendo participantes particulares en un contexto de practica social. Como participantes reproducen el estado
actual de las cosas en un contexto social o lo modifican ampliando sus condiciones. Ser critico con una
practica social es también una forma mas o menos aislada o conjunta de participar en su reproduccion y
cambio (Dreier, 2009). Asi, Dreier (2008) trabaja la experiencia subjetiva asociada con las trayectorias de
participacidn personal en estructuras de actividad de practicas sociales personales complejas.

Podemos ver que su preocupacion esta en linea con las de Coll y Falsafi (2010a, 2010b) sobre la
construccion en la modalidad transversal de la IdA. Es decir, el planteo sobre como la persona entreteje la
percepcion sobre si mismo con relacién a su participacion en diversas actividades de aprendizaje en
diferentes escenarios, con diferentes grupos, propositos y en diferentes roles, etc. Si bien Dreier (2008) no
habla de identidad, su conceptualizacion sobre la postura que la persona adopta en base a su contexto
personal de actividad en el desempefio de la practica social, al igual que la modalidad trasversal de la IdA,
implica sopesar, contrastar y regular las distintas participaciones que ha desarrollado en diferentes
contextos de actividad. De esta manera, la postura es la modulacion de su participacion en relacion con la
percepcion sobre si mismo que, llevado a la practica social especifica de aprendizaje, se asemeja a la
modalidad trasversal de la IdA (Coll y Falsafi, 2011).

Nos interesa el concepto de postura porque es operativo para entender como se articulan las
identidades ante una situacion o problema. Sobre las posturas dira que:
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Median y regulan la percepcién personal de preocupaciones a través de tiempos y lugares.
Ellas especifican qué importa acerca de diversas preocupaciones y lo que las personas pueden
desear hacer o no acerca de ellas. Debido a que las posturas se siguen en las trayectorias personales
de participacion en las estructuras de practica social, se siguen de diversas maneras en diferentes

contextos. (Dreier, 2008, citado en Pérez-Campos, 2014 p. 12) (Traduccion de la autora)

Esta forma de definir la postura nos permite discutir la posicién que adoptan los docentes ante los
aprendizajes que les implica la incorporacion de Ceibal a la practica profesional integrando otros factores
que inciden en la incorporacion de las TIC a la practica. Si bien nuestro estudio se define a partir del
territorio de una practica especifica, lo que estamos mirando no se limita a ella si no a la actividad de
aprendiz implicada en ella. Es mas, al seguir a Dreier (2008) en el contexto personal de actividad
deberiamos encontrar los elementos que en el modelo de IdA dan lugar al componente de articulacion entre
las identidades.

Por consiguiente, el autor redimensiona el territorio de la vida cotidiana donde, si bien pone al
mismo nivel el concepto de practica social y el de participante, el énfasis recae sobre las operaciones que
le permiten a la persona componer una percepcion global sobre si misma. Ello tiene lugar en el contexto
personal de actividad donde ocurren las negociaciones entre las discrepancias, coherencia, incoherencias
y novedades transversales de las operaciones en base a las que participa en los diferentes contextos de
practica (Dreier, 2003). Su esfuerzo conceptual logra integrar en la categoria trayectoria personal de
participacion social la estructura de la préactica social personal (la postura que el sujeto adopta en la
practica) y la estructura social de la préactica personal (la forma concreta de la participacién social de la
persona en la préctica). Nosotros relacionamos estos conceptos con la modalidad transversal de la IdA que
propone Falsafi (2001) y adoptamos la formulacién de trayectorias personales de participacion en

actividades de aprendizaje para hacer referencia a la modalidad transversal de IdA.

2.3.1. La experiencia subjetiva

Para establecer el alcance sobre lo que se entiende cuando hacemos referencia a la experiencia
subjetiva indagamos sobre los usos del término subjetividad, sus significados y aplicaciones, que nos remite
a dos d&mbitos de comprension: el de la vida cotidiana y el disciplinar. En la vida cotidiana, el uso coloquial
del término habitualmente refiere a aspectos de la experiencia emocional que no logra ser descripta por el
lenguaje, que no pretende ser una verdad compartida y menos auin entendida. En todo caso, procura que se
dé lugar de existencia a la vivencia emocional personal e intransferible.

En el &mbito disciplinar tiene su origen en la filosofia vinculada con el problema de la verdad y las
respuestas que se formulan desde la perspectiva de los sofistas y los procedimientos de la hermenéutica.

Los sofistas (Protadgoras, 480-410 a. C.) en base a su condicion de viajeros tuvieron la posibilidad
de ver diferencias entre las normas que organizaban las ciudades que visitaban. De esa experiencia
concluyen que la verdad es relativa. Se trata de una produccidn colectiva, que necesita del acuerdo de una
mayoria para ser tal. Es decir, la verdad no es una cuestion para descubrir ni una cuestion revelada por
entidades divinas, sino aquello en lo que la mayoria de la polis cree y que opera como un organizador de la

vida en comun. Por lo tanto, el arte de la argumentacion y la oratoria seran las herramientas de construccion
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de la verdad relativa al punto de vista. De alli deriva en nuestros dias el uso coloquial del término subjetivo
en el &mbito de la vida cotidiana, como el punto de vista personal que no admite debate.

El peso de la argumentacion cae, mientras que el relativismo permanece dando lugar a la perspectiva
subjetiva personal que no admite interrogacion. De esta manera, subjetividad remite a las significaciones
emocionales que las personas otorgan a sus experiencias, pero ante las que no cabe discusion. Es el caso de
situaciones en las que se esgrimen razones como: “Asi lo vivi yo”; “es muy subjetivo, no se puede discutir”;
“es asi”; “subjetivamente, a mi me parece que...”. Son estrategias argumentativas que dan fuerza a la razén
emocional y al mismo tiempo le quitan posibilidad de interrogacion.

Por consiguiente, esta acepcion sobre subjetividad no admite discusién ni verificacion, solo
aceptacion, casi como un acto de fe. Es un recurso utilizado para evitar cuestionamientos al punto de vista
que se expone. Dado el argumento de que el tépico en cuestion es subjetivo, la subjetividad aparece
entonces desligada de la pretension de realidad objetiva y de la verdad compartida (Bafiuls, 2013) incluso
como asunto de debate.

En cambio, los procedimientos de la hermenéutica (Heidegger, 1926; Gadamer, 1986; Ricoeur,
2005) se relacionan con el ambito de las ciencias sociales, cuando estas buscan explicar los problemas
sociales y las naturalizaciones de las practicas sociales como una construccion cultural. Para la
hermenéutica lo importante no es la verdad, si no desvelar los significados que dieron lugar a las
naturalizaciones que organizan la vida, explican el mundo y justifican formas de proceder.

Asimismo, la integracion entre fenomenologia y hermenéutica es una corriente de la filosofia que
se preocupa por entender el ser en el mundo: Dasein®!. Esta perspectiva pone énfasis en el significado que
opera en la construccion de sentidos que trascienden la palabra misma. Entre la intencionalidad del autor y
el sentido que el lector le otorga al texto hay una distancia que paraddjicamente metamorfosea el texto en
otro texto. Asi, esta perspectiva no busca la verdad del texto si no las construcciones que en el texto toman
forma, tanto en funcién del contexto del autor, como del contexto de comprension de este y del lector. No
busca la verdad si no el devenir de los significados que componen los sentidos. En esta perspectiva,
subjetivo connota la construccion de los sentidos sociohistéricamente situados en relacién con un contexto
de comprension que configura las significaciones y los sentidos sobre el mundo. Por tanto, subjetivo hace
referencia al espacio sociocultural compartido sin pretension de verdad, que admite debate y en el que se
inscriben los sentidos de la experiencia personal conformada en lo social.

Dentro de esta linea, el desarrollo de la teoria de la complejidad de Morin (2001) y el de las
estructuras disipativas con la que Prigogine y Stenfers (2004) introducen el concepto de reflexibilidad, se
suman a un movimiento que genera una epistemologia convergente desde la que el conocimiento se produce
a partir de la comprensién de un campo de problema. Asi, el conocimiento es multireferencial sobre un
objeto complejo, hologramatico y sistémico compuesto por multiples haces de luz.

Esta segunda perspectiva, relacionada con la hermenéutica, la fenomenologia y la epistemologia
convergente, fundamenta los ejes tedricos de los desarrollos del concepto de subjetividad que se emplea en

el territorio disciplinar de la psicologia social.

31 Ser-en-el-mundo o ser-con-el-mundo.
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Psicologia y subjetividad

Ahora bien, hay que aclarar que en el caso de la psicologia una primera aproximacion al uso del
término subjetividad sugiere que todas las perspectivas refieren a lo mismo con pequefios matices. Sin
embargo, ello no resulta tan evidente una vez que se profundiza en su alcance como herramienta teérica
para comprender y operar en las situaciones problema, en la dimension de la persona, en la dimensién social
y/o en la comprension de los campos de problematica.

En cualquier caso, tienen en comun el esfuerzo conceptual por superar el hiato que el positivismo
instalo entre individuo y sociedad. Desde nuestro punto de vista, las diferencias pasan por la jerarquia que
se otorga a alguno de los términos del dualismo, el tipo de explicacion que se construye para dar cuenta de
la mutua determinacidn entre los términos y la consecuente metodologia de investigacion e intervencion.
Y en ltimo caso, en la potencia en la funcién de significar con el término para que funcione como
significante de la perspectiva.

En este estudio recuperamos la perspectiva de la Psicologia social del Rio de la Plata, que deriva
del encuentro entre los desarrollos de psicoanalisis con relacion a la teoria de y sobre los grupos, las
instituciones (Pichon- Riviere, 1982; Pampliega de Quiroga, 1991 y Baremblitt, 2004; Fernandez, 2002;
Bauleo, 1979, entre otros) y la corriente institucionalista francesa sobre los grupos, organizaciones e
instituciones (Lourau, 1970; Foucault, 1969, 2002, 2008; Deleuze & Guattari, 1988; Deleuze & Parter,
1997; Deleuze, 1987, 1990). Desde esos marcos, la subjetividad es un concepto que se ancla en los
desarrollos que derivan de la articulacion entre la corriente francesa del analisis institucional, de cuyos
exponentes destacamos a Lourau (1970), Deleuze (1987, 1990) y Guattari (Deleuze & Guattari, 1988),
entre otros, y los desarrollos del psicoanélisis que derivaron en las conceptualizaciones sobre el campo de
lo grupal. Alli destacamos los planteos de Pichon- Riviére (1982)32 sobre vinculo, comunicacion,
aprendizaje y psicoterapia grupal. Estos son desarrollados luego por Fernadndez (2002), De Brasi (2016),
Baremblitt (2003, 2004), Bleger (1976), Bauleo (1979), entre otros.

Con los aportes de estas dos corrientes como cajas de herramientas, subjetividad refiere a los
procesos psiquicos de configuraciones singulares inscriptas en la trama colectiva geo-eco-socio-
historizante sobre las formas de hacer, sentir y pensar (Bafiuls, 2011, 2013; Bafiuls y Zufiaurre, 2005).

Estas formas derivan, entre otros, de mecanismos de naturalizacion de codigos culturales
compartidos por los que se institucionalizan normas, procesos y pautas que moldean las practicas sociales
en la vida cotidiana en las dimensiones de lo material y lo ideoldgico. Este mismo mecanismo promueve la

instalacion de lo obvio, lo indiscutible, lo esperable, que en muchas circunstancias se connota como verdad

32 El trabajo de Pichon, psiquiatra de formacion psicoanalista, giré en torno a la comprension de la
conformacidn de la estructura vincular que forma el mundo interno, que, a su vez, direcciona los procesos
de aprendizaje y las relaciones vinculares. A partir de ahi, la dimension social de la experiencia psiquica
sera angular en sus desarrollos tedricos. Sus construcciones tedricas sobre el grupo operativo, vinculo,
aprendizaje, salud y enfermedad segun el desempefio de roles estereotipados o flexibles, especialmente
las dimensiones del cono invertido (pertenencia, afiliacion, cooperacion, pertinencia, comunicacion,
aprendizaje y telé) serdn centrales en la fundacién de la psicologia social del Rio de la Plata. Por otra
parte, es interesante marcar que en sus planteos se encuentran relaciones con la perspectiva de la teoria de
la actividad, o bien, son construcciones desarrolladas en un mismo tiempo histérico que generan
explicaciones que contienen perspectivas y elementos similares.
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(desprovista de sentido) que regula los asuntos comunes. Por consiguiente, el analisis de los procesos de
naturalizacion es una dimension central para comprender las subjetividades situadas.

Ana Maria Fernandez (2002) propone el concepto modos subjetivantes para superar el dualismo
individuo-sociedad. Los modos subjetivantes son complejos procesos que tienen lugar en los colectivos y
en las organizaciones donde toman formas particulares las instituciones que configuran las préacticas
sociales en la vida cotidiana. Alude no solo a las normas, también a las formas de regular las producciones
de sentido colectivas, en base a las que las personas adoptan y construyen los sentidos con los que operan
en la vida cotidiana, lo que nomina como configuracién subjetiva. Ademas, identifica otro mecanismo, el
de las modulaciones subjetivas, que refiere a las lineas de fuga de los modos subjetivantes de época. La
autora cita el origen de este en la construccion sobre los procesos creativos que responden con la potencia
del imaginario social en Castoriadis (Fernandez, 2002).

Con la misma intencion, pero con el foco en los procesos de transformacion social, Baremblitt
(2004) desdobla el concepto en dos dimensiones. La primera es donde se sostienen los modos de hacer,
sentir y pensar, como reproduccion de lo instituido (Lourau, 1970) a la que nombra procesos de
subjetivacion. Alli incluye los mecanismos psiquicos por los que las personas incorporan a sus practicas
los consensos de época en relacidn con las formas de sentir, pensar y hacer. En la segunda ubica los
mecanismos psiquicos por los que las personas, siendo parte y operando en un contexto particular (Bafiuls
y Zufiaurre, 2005), adoptan posturas criticas ante los instituidos, a partir de lo que se generan nuevas
producciones subjetivas (Barembitt, 2004). Asimismo, lo que para Baremblit son las producciones
subjetivas desde una perspectiva singular, para Ferndndez son las modulaciones subjetivas que se expresan
en las configuraciones subjetivas singulares, y los procesos de subjetivacién son para ella los modos
subjetivantes.

Estos conceptos expresan tanto la cualidad de construccién como de innovacion contextuada de las
practicas sociales en la vida cotidiana, que en el plano singular muestran las concepciones y sentidos que
la estructuran. Ahora bien, Fernandez (2002) propone el concepto de configuraciones subjetivas para dar
un paso mas en la comprension de los procesos en el nivel singular. Con este concepto muestra que en una
circunstancia el sujeto se compone en una determinada postura, con una determinada manera de
desempefiar un rol, una funcion, de llevar adelante una tarea, comprender un problema o un suceso, segln
la convergencia entre su historia personal y la historia del contexto geo-eco-socio-histérico donde ocurre.
Es decir que las configuraciones subjetivas son la expresion de los modos subjetivantes y las modulaciones
subjetivas en un sujeto singular, en un contexto especifico y en un tiempo preciso.

Desde aqui, cuando se refiere a la forma singular de una practica se esta referencia a la particular
forma de articular en la experiencia concreta, en un tiempo determinado, las modulaciones subjetivas con
los modos subjetivantes. Por tanto, su analisis supone visibilizar los agenciamientos singulares de la trama
vital implicada geo-eco-socio-historicamente.

En estos conceptos encontramos algunos aspectos que se relacionan con lo que en el marco del
modelo de IdA se refiere como las modalidades y que luego, Dreier (2003, 2008; 2009) nos ayuda a
formular como trayectorias personales de participacion en actividades de aprendizaje. Nos referimos a la
negociacién que la persona realiza entre la necesidad y el objeto de la actividad, de lo que surgen los

motivos y los objetivos. En ese proceso identificamos el cruce entre lo colectivo y lo singular inscripto en
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una trama cultural historizante, que interviene en las significaciones que la persona otorga a las necesidades,
los objetos, los motivos y los objetivos.

Es otra forma de mostrar las operaciones de los modos subjetivantes al tomar en cuenta las
condiciones situadas de la experiencia y las configuraciones subjetivas, cuando se centran en las
operaciones, los sentidos y las significaciones que realizan las personas. Asi entendida, la experiencia
subjetiva de participacion implica tanto el plano de los modos subjetivantes, como el de las modulaciones
subjetivas expresadas en la configuracion subjetiva. Es decir, lo colectivo y lo singular que adquiere una
configuracion singular. Al mismo tiempo, el concepto de configuracion subjetiva se relaciona con el
concepto de Dreier (2008; 2009) sobre la postura, puesto que en él convergen las negociaciones entre las
diferentes agencias que la persona produce en diferentes contextos y a través de su vida.

En cuanto a los colectivos y las organizaciones, también en esos &mbitos se expresan las tensiones
entre los mecanismos de reproduccion y transformacion de las practicas entre instituido y lo instituyente,
de los modos subjetivantes y las modulaciones subjetivas33. En las organizaciones esta tension se regula en
base al grado de transversalidad institucional, que refiere a los mecanismos de comunicacién
institucionalizados. Se reflejan en la visibilidad del objetivo general y los objetivos y propésitos del trabajo
que cada estamento aporta al cumplimiento de la tarea compartida y al propdsito de la organizacién. Cuanto
menor es el grado de transversalidad mayor es el malestar en los colectivos y en los sujetos; a mayor grado
de transversalidad, mayor grado de pertenencia, de afiliacion y de bienestar singlar y colectivo. Por lo tanto,
en el analisis de las practicas sociales hay que incluir el de la dimensién organizacional, para entender cémo
intervienen en la composicion de las configuraciones singulares, las tensiones que se experimentan en los
colectivos concretos en los que la persona ha participado, en los que participa y a los que aspira a participar.

En el caso de los procesos colectivos hay que analizar cdmo se expresa esa tension en las formas de
la organizacion que adoptan las instituciones®*, a partir de lo cual se pueden comprender los procesos de

transformacion de las sociedades, de los paradigmas de época, en definitiva, de los modos subjetivantes.

33 Cuando se trata de instituciones la tension se expresa entre las fuerzas de lo instituido y lo instituyente
(Lourau, 1970). La primera corresponde a las normas establecidas, mientras que la segunda a los
movimientos de transformacion y novedad. Es una dialéctica, por la que los movimientos instituyentes se
enfrentan al instituido. Cuando el resultado de ese enfrentamiento deviene en aceptacién colectiva se da la
mutacion de este en un nuevo instituido, al que se le enfrentard un nuevo movimiento instituyente. Es un
proceso dialéctico de movimiento de una institucion viva inscripta en un contexto sociocultural en el que
cobran sentido esos movimientos. El analisis institucional es una estrategia de intervencion para hacer
visible esas tensiones en pro de resolverlas como forma de generar salud y de favorecer la coherencia
entre los objetivos explicitos y los implicitos de una organizacion. Segun los institucionalistas, esto es
posible cuando hay un buen grado de transversalidad (visibilidad) entre la informacion que se maneja en
los diferentes estamentos de la organizacion respecto de los propositos de esta. Pero, en la medida que las
instituciones toman forma en las practicas sociales y que estas son modulaciones de las subjetividades de
épocas en las que operan los procesos de naturalizacion, la reflexion de la relacion entre los objetivos
explicitos e implicitos generalmente no tiene lugar. Como consecuencia se produce el malestar en la
organizacion y en los sujetos implicados en ella.

34 Entendemos institucion en el sentido de configuracion de normas de carécter abstracto que organizan
la vida de las personas. Se observa a través del andlisis de las organizaciones y las practicas sociales, por
ejemplo, la institucion familia de modelo monog&mico occidental y cristiano. En una familia sus
integrantes ocupan diferentes roles y cumplen diferentes funciones a través de las que se reconocen entre
si en relacién con las expectativas socialmente construidas para el cumplimiento de los roles de los
integrantes de la familia. Asi entendida una institucion es esencialmente ideologia.

Gabriela Bafiuls, noviembre 2020 75



En esas tensiones y anudamientos la persona construye percepciones mas o menos estables sobre si
misma y al mismo tiempo se explican los procesos de resignificacion y transformacion.

Entre lo particular y lo colectivo se producen las modulaciones subjetivas, lineas de fuga®® (Deleuze
& Guattari, 1994) de las que pueden derivar otras configuraciones subjetivas. En el surgimiento de las
lineas de fuga se anuncian los movimientos culturales, que en complejos procesos de acumulacién
modifican los paradigmas instituidos.

Por lo anterior, en este marco las personas no son conceptualizadas como individuos, si no como
configuraciones subjetivas singulares entre las modulaciones subjetivas y los modos subjetivantes de época
(Fernandez, 2002) que se componen segun las situaciones y los contextos a los que pertenece y en los que
intervienen a lo largo de su vida. En consecuencia, cuando nos referimos al sujeto lo hacemos considerando
los complejos procesos que modulan las tensiones entre la subjetivacion y la produccion de subjetividad
que se expresa en la dimension de las practicas sociales de forma particular en una persona, inscripta en un
colectivo, en el que despliega de forma singular una préactica social en la que toman forma las instituciones.
A su vez, en el colectivo se visibilizan los modos subjetivantes que contienen los codigos culturales
instituidos y se expresan las configuraciones subjetivas que dan cuenta de las agencias en la posicion
singular.

En la Figura 8, presentamos una sintesis de los conceptos centrales organizados por autor.
Ordenamos en una misma linea las construcciones conceptuales que se relacionan y mostramos los intentos
de superacion del hiato entre individuo-sociedad y la construccion de significacion sobre el concepto de
subjetividad. En la zona superior ubicamos las que todavia muestran una influencia de la perspectiva
individual y en la zona inferior las que tienen mayor influencia de la perspectiva colectiva. A su vez, en la
derecha se exponen las que mantienen el foco en lo participacién social de los sujetos y en la izquierda las

que predomina la perspectiva dualista.

35 Linea de fuga como potencia creativa y creatividad.
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Figura 8

Sintesis de los planos que conforman la categoria de subjetividad

Baremblitt :
D Dreier
1- Procesos de subjetivacion - :
- - 1 - Estructura de la practica social
2 - Produccion de subjetividad -
. . 2 - Estructura de participacion personal
Roles asignados, y asumidos : - :
: 3 - Trayectoria personal de paticipacion social
Sujeto -
Participante
Emergente

Subjetividad

Lourau; Deleuze; Guattari

Institucién y grupos

Instituido / Instituyente

Comunicacion institucional - Gr. de transversalidad

Linea de fuga Imaginario social

Sujeto - Colectivos

El investigador en el campo de la subjetividad

En concordancia con lo anterior, en esta perspectiva el investigador no solo forma parte del campo
de estudio porque lo construye con su interpretacién, sino que al compartir la cultura mas global este ha de
estar advertido sobre las zonas que se resisten al analisis en funcién de esas condiciones comunes. Este
aspecto del investigador es nombrado zona de ceguera, la que se conceptualiza como sobreimplicacion del
investigador con el campo de estudio. La sobreimplicacidn, pues, es un obstaculo al andlisis. A pesar de
ello, el andlisis de la implicacién en la funcion de analista es una estrategia para mitigar los efectos de esa
ceguera (Lourau, 1970; Guattari & Deleuze, 2005).

El andlisis de la implicacion involucra una actitud critica por parte del analista sobre las resonancias
que el campo de investigacion le promueven, en los niveles de los razonamientos deductivos y ldgicos, las
emociones, el orden del prejuicio, la visién singular como verdad, como opinién, entre otros, y en la
interpretacion de la informacion que emerge el campo. Ha de tener presente que las agencias vitales que le
configuran como sujeto situado geo-eco-socio-histéricamente inciden en la construccion del campo, tanto
como la caja de herramientas tedrica con la que intenta entender el problema. El analista no solo forma
parte del campo, es un actor clave en su construccion y la construccion estd en consonancia con las
herramientas tedricas.

En este aspecto se encuentran lineas de procedencia del psicoanalisis, relacionada con el andlisis de
la transferencia. De forma similar, los atravesamientos del campo en el analista son elementos para
considerar en el andlisis global. Por consiguiente, en esta tradicion implicacion se distancia del uso
coloquial que adquiere el significado de compromiso.

De todas maneras, es importante aclarar que el analista, los sujetos, los colectivos y las instituciones
son parte y forman la trama social, por tanto, algunas zonas se escapan a cualquier analisis por efecto de

exceso de proximidad. Los conceptos de implicacion y sobreimplicacion son conceptos que visibilizan esos
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limites 0 zonas de ceguera al analisis, y explican como y por qué, desde épocas distantes es posible
visibilizar planos de andlisis que no fueron accesibles a la propia época.

En sintesis, en esta perspectiva el término subjetividad refiere al mismo tiempo a la dimension
singular como a la colectiva/social, por lo que no hay distincion de jerarquia entre ellos, si bien los términos
singular y colectivo permiten establecer énfasis en el analisis y en la orientacion de las estrategias de
intervencion. En cuanto a la potencia de significacion del término, segin lo vemos, maneja bastante
equilibradamente las dimensiones de los social y lo colectivo, a la vez que incorpora terminologia que,
como expusimos, da consistencia tedrica. Nos referimos a las construcciones tedricas sobre modos de
subjetivacidn, configuracidn subjetiva singular, modulacion subjetiva, sujeto, colectivo, produccion de
subjetividad, proceso de subjetivacion, instituido, instituyente, transversalidad, analisis de la implicacién,

entre otros.
2.3.2. La experiencia subjetiva de participacién en actividades de aprendizaje

En base a lo que hemos discutido, definimos subjetividad como constructo epistémico para el
analisis de los procesos de naturalizacioén que organizan la vida en comdn y, a su vez, como una categoria
conceptual que hunde sus raices en la hermenéutica. No se define ni por la emocionalidad individual que
las personas otorgan a los sucesos de la vida, ni por su relacion con los asuntos verdaderos o falsos. En el
ambito de la psicologia remite a los esfuerzos por superar el hiato entre individuo y sociedad.

En este estudio, entendemos la subjetividad como los modos subjetivantes inscriptos geo-eco-socio-
histéricamente en redes de normas, explicitas e implicitas sobres las formas de ser, hacer y pensar en una
cultura. Estos modos devienen como modulaciones subjetivas que surgen en las practicas sociales situadas
e historizantes como consecuencia de los agenciamientos que derivan de la tension entre las producciones
subjetivas y los procesos de subjetivacion, con momentos de relativa estabilidad y otros de transformacion.
En un nivel mas concreto, la reiteracién de esas agencias se equipara con las posturas (Dreier, 2008) que el
sujeto adopta en y transversal a las practicas sociales en las que participa.

A su vez, la tensidon entre los modos subjetivantes y las modulaciones subjetivas incide
recursivamente en los procesos de institucionalizacion como resultado de la tensidn entre lo instituido y lo
instituyente donde se componen y descomponen sentidos colectivos.

La subjetividad es un objeto complejo al que se accede por medio del lenguaje y otros elementos
heterogéneos que toman materialidad en tanto determinan modos de hacer, sentir y pensar. Es decir, que
las formas del lenguaje y el metalenguaje no agotan las vias de acceso a los modos subjetivantes y las
modulaciones subjetivas. En la inmanencia de las practicas convergen en acto otros determinantes
socialmente sancionados normativos y performativos, que de tan naturalizados no son visibles, sin
embargo, operan en las modulaciones de las subjetividades.

Es larazén por la cual la interrogacion a lo obvio es una actitud epistémica desde la que posicionarse
cuando se trata del analisis de los modos subjetivantes por medio de las modulaciones subjetivas. En este
sentido, distinguimos tres vias de acceso a los modos subjetivantes:

1. Las trayectorias personales de participacion social.

2. Las practicas sociales en los escenarios de los grupos y las organizaciones en los planos singular

y colectivo.
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3. El analisis de la implicacién del analista.

En el estudio nos enfocamos en las dos primeras, ya que nos remitimos a la préctica de aprendizaje
enmarcada en la trayectoria singular de aprendiz, que emerge como consecuencia de ser parte de la
institucion educativa en su forma organizativa de la educacién formal.

Nos centramos en unos aprendizajes que parten de la necesidad de integrar las TIC al aula, que se
concreta en un motivo especifico, el de aprender a utilizar las TIC con intencionalidad pedagdgica.
Pensamos que se llevan adelante en actividades con objetivos concretos. Con base en el concepto de
modulacién subjetiva buscamos entender como se configuran sus posturas ante los mencionados
aprendizajes, para lo que analizaremos tanto el plano de las agencias como el de las percepciones que tienen
de si mismos como aprendices sobre estos, sin desconocer que ello se relaciona con los construidos a lo
largo de su vida.

De esta manera, cuando utilicemos los términos postura, posicién o posicionamiento, estaremos
haciendo referencia a la regulacion entre las diferentes agencias de participacion de las personas a través
de los diferentes contextos y practicas que, a su vez, regulan la participacion de la actividad a la que refiera,

con lo que muestra la modulacién subjetiva singular que despleg6 en la actividad.
2.4. La comunidad préctica y la comunidad profesional de aprendizaje

Hasta aqui hemos descrito los marcos conceptuales en los que nos respaldamos para comprender y
analizar los procesos de aprendizaje, las modalidades de construccion de la IdA y sus componentes y
precisamos los elementos que tenemos en cuenta cuando nos referimos a la experiencia subjetiva.

Para terminar con la presentacion de los conceptos que nos ayudan a entender el campo de problema
gue nos ocupa, tomamos las categorias de comunidades de préactica (Wenger, 2001) y comunidades
profesionales de aprendizaje (Gibbson, 1998). En este sentido, pensamos que las caracteristicas de los
colectivos docentes en los que participan y han participado también nos ayudan a entender como configuran
sus posturas ante la necesidad de aprender a utilizar las TIC con sentido pedagégico y ante los procesos de
innovacion educativa vinculados con Ceibal.

Nuestro interés no es el de debatir sobre las diferencias ente las categorias de Comunidades de
Practica (en adelante, CdP) y Comunidades Profesionales de Aprendizaje (en adelante, CdPA), sino
describirlas sintéticamente para diferenciarlas. Una revision en la literatura muestra amplio consenso
respecto a identificar como atributos de una CdP el reconocimiento explicito de intencionalidad compartida
entre los miembros, la organizacién de trabajo sistemético y la acumulacién de representaciones
compartidas entre los integrantes. Es decir, un objetivo comdn, una organizacién del trabajo para el logro
del objetivo, codigos de comunicacion e historia compartida, en lo que los integrantes de la comunidad se
reconocen mutuamente (Wenger, 2001).

Ahora bien, en funcién del atributo definido por el objetivo comun, se realizan precisiones en la
definicion de las CdP que se representan en la forma de nombrarlas. Asimismo, se encuentran sutiles ajustes
0 agregados en la nominacion en procura de sefialar ese atributo particular (Riel & Polin, 2004). Muestra
de ello es, por ejemplo, la referencia a comunidades de aprendizaje colaborativo entre escuelas (Del Moral
y Villalustre, 2011) o comunidades de aprendizaje (Molina Ruiz, 2005) o comunidades de practica e

innovacion (Arquero-Avilés, Marco-Cuenca et al., 2014).
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Ademas, en el &mbito de la educacion se constata amplio consenso sobre la potencialidad de las
comunidades de practica como herramienta para promover la participaciéon, el intercambio de conocimiento
y la generacion de innovacion (Del Moral y Villalustre, 2011; Arquero-Avilés et al., 2014; Del Moral y
Villalustre, 2011; Molina Ruiz, 2005).

En consideracion al interés del estudio, distinguimos los colectivos docentes que incluyan en sus
propdsitos el de aprender de la préactica por medio de la reflexion compartida, de aquellos en los que el
elemento central de auto reconocimiento es la pertenencia al centro, mas bien como territorio concreto,
donde cada uno desarrolla su préactica profesional.

Para el caso de los primeros nos apoyamos en los aportes de Gibbson (1998) sobre las Comunidades
Profesionales de Aprendizaje (en adelante, CdPA) y los de Perrenoud (2010) sobre el docente reflexivo.
Gibbons (1998) las considera vértice para la organizacién y desarrollo de proyectos de cambio educativo.
Identifica como caracteristica de una CdPA la presencia explicita, acordada e intencionada entre los
integrantes de propiciar, generar y sostener procesos de aprendizajes que posibiliten la innovacién
educativa. Estas comunidades estan vinculadas al desempefio de la profesion docente.

En esta direccion, entendemos que las CdPA estan compuestas por profesionales reflexivos en el
sentido que le atribuye Perrenoud (2010). Los equipos integrados por docentes reflexivos saben anticipar
las emociones que desbordan en malestar, las contienen, sorteando la instalacion de situaciones criticas. De
la misma forma que lo hace cada uno en su desempefio singular, por medio de procedimientos que apoyados
en razonamientos abstractos sostenidos en conceptos que favorecen salir de la inmediatez de la anécdota,
logran centrar el eje del problema en la perspectiva profesional para entender y explicar la situacion de

forma de construir procedimientos y ajustes argumentados tedricamente.

Solamente pueden comprometerse en este tipo de metacomunicacion los ensefiantes que se
abandonan a una forma de practica reflexiva y de metacognicién. Posteriormente, les queda
compartir las impresiones y los analisis con sus compafieros, lo que no resulta facil, pero es el
inicio de la regulacion entre la emocién y el pensamiento abstracto que deriva en produccion de

conocimiento (Perrenoud (2010, p. 59).

Se trata de una practica en la que se incorporan procedimientos que construyen sentido, innovan y
generan conocimiento a partir del desempefio que se sostiene y contrasta con la teoria.

Por ello, las CdPA, ademas de poner el énfasis en la intencionalidad de aprender sobre la practica,
son estrategias que promueven la innovacion y el desarrollo disciplinar. Estos propositos también
corresponden con los principios de la RGA sobre la construccion de las nuevas pedagogias para el
aprendizaje profundo que incluye como estrategia la reflexion compartida en los centros y el trabajo en
redes colaborativas sobre buenas practicas, por lo tanto, es esperable que identifiquemos esas caracteristicas
en la experiencia subjetiva de aprendizaje de docentes que pertenezcan a centros asociados con la RGA.

Para el caso de los segundos tomamos los aportes de Wenger (2001) para quien las CdP son
colectivos de trabajo en los que estan presente de modo coherente y sistematico al menos tres aspectos: el
compromiso mutuo, la empresa conjunta y el repertorio compartido. Es decir, que un colectivo docente
presenta caracteristicas de CdP cuando sus miembros se reconocen entre si como colegas que desarrollan
una tarea comin y, ademas, comparten una tradicién cultural que les permite sobreentender los cddigos

internos a la disciplina, los procedimientos que la caracterizan, el tipo de practica y las peculiaridades
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surgidas en el centro concreto. En estos términos, los aspectos vinculados con la formacion profesional y
con el aprendizaje a partir de la reflexion compartida sobre la préctica no integran los objetivos de la tarea.
Tampoco incluyen en las tareas compartidas la reflexion sobre la préactica.

Los aportes de Gibbons en 1998 sobre las CdPA, los de Wenger, en 2001, sobre las CdP y los de
Perrenoud, en 2010 sobre el docente reflexivo ayudan a comprender el papel que juegan la capacidad
reflexiva y los otros en los procesos de aprendizaje de los docentes y en sus posicionamientos ante la
innovacion educativa.

Al realizar el estudio tomaremos la categoria de CdP tal como la propone Wenger (2001) para
identificar aquellas comunidades a las que los docentes refieran en sentido general, pero sobre las que
reconocen niveles de incidencia en el desempefio de su practica educativa. Asimismo, tendremos en cuenta
la categoria de CdPA para identificar aquellas sefialadas por los docentes en las que a las caracteristicas
formuladas por Wenger se suman la intencionalidad de aprender e innovar (construir o adoptar soluciones
nuevas ante los problemas) con otros profesionales de la educacién de forma sistematica (Gibbons, 1998)

mediante la formacion permanente y la reflexion sobre las practicas (Perrenoud, 2010).

Sintesis de la primera parte

El contexto de estudio esta definido por la educacion formal pablica de Nivel de Inicial y Primaria
en la ciudad de Montevideo de Uruguay, en particular, sobre la disposicion de los docentes a aprender a
utilizar las TIC con intencionalidad pedagdgica en el marco de la aplicacion del modelo 1:1 de inclusion
del Plan Ceibal que se implementa desde 2007 con alcance universal. Ubicamos la incorporacion de
Uruguay a la Red Global de Aprendizaje y discutimos los modelos de innovacion en educacion.

Analizamos, en términos generales, el contexto global de la educacion a la luz de los desarrollos en
telecomunicaciones y del nuevo ecosistema de aprendizaje. Mostramos algunos de los planos que se han
modificado gracias al cambio en los mecanismos de acceso a la informacion, al conocimiento y a la
capacidad de manejar grandes volimenes de datos en multiples formatos.

De la revision sistematizada de estudios en ambito de la educacion formal con el foco en la
perspectiva del docente identificamos seis ejes: 1) tipo de actividades y buenas practicas; 2) fases en la
inclusion de TIC; 3) transformaciones institucionales y del rol docente, MAC, practicas colaborativas; 4)
planes y programas de formacion docente de grado y formacion en servicio; 5) perspectiva de género y 6)
el docente como aprendiz.

En base al analisis, en particular de los ejes 1 y 6, identificamos que hay un vacio sobre coémo los
docentes estan aprendiendo a utilizar las TIC para incorporarlas a la préactica pedagdégica. Por consiguiente,
argumentamos la necesidad de indagar sobre las experiencias de aprendizaje y, en particular, en la
disposicion a aprender a utilizar las TIC para incluirlas con intencionalidad pedagdgica en la practica
docente.

Sentamos en el socioconstructivismo las bases de los referentes teéricos con los que entendemos la
actividad de aprendizaje (Bruner, 1981, 2003; Vygotsky, 1979, 1996; Fullan, 2012; Col y Falsafi, 2010,
2011, entre otros). Presentamos y discutimos el modelo de identidad de aprendiz (Falsafi, 2011, Coll y

Falsafi, 2010) y reformulamos la propuesta del modelo.
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Profundizamos aspectos conceptuales sobre la modalidad transversal y sobre la experiencia
subjetiva con los aportes sobre trayectoria personal de participacion social (Dreier, 2008) y el concepto de
configuracion subjetiva, respectivamente (Fernandez, 2002).

Ademas, fijamos posicion sobre como definir los colectivos de centro con relacion a la intencion
explicita o no de desarrollar actividades conjuntas de reflexion sobre la practica (Perrenoud, 2010), con el
fin de aprender de ella a la luz de referentes conceptuales (Gibbson, 1998; Wenger, 2001).
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SEGUNDA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

En esta segunda parte nos dedicaremos a presentar los aspectos del disefio de la investigacion.
Empezaremos por los objetivos y las preguntas de investigacion. Inmediatamente, pasamos a establecer
sintéticamente los aspectos tedricos en los que se apoya el disefio del estudio empirico. Fundamentaremos
la opcion por el paradigma constructivista con enfoque metodoldgico cualitativo fenomenologico de
interpretacion (Willig, 2013; Ramos, 2017) hermenéutica (Heidegger, 1926; Gadamer, 1986; Ricoeur,
2005) de alcance exploratorio. Por otra parte, presentamos los participantes del estudio y las técnicas para
recoger los datos. Estas son de dos tipos: entrevistas semiestructuradas y la revisién de documentos de
acceso publico de CEIP, Ceibal y AdeMU. Inmediatamente, describimos los instrumentos y los
procedimientos para el analisis por contenido con asistencia del software Atlas.ti.

En el Capitulo 5, presentamos los resultados como respuesta a las preguntas del estudio, finalmente
ofrecemos una tabla en la que sistematizamos las posturas de las experiencias subjetivas de aprendizaje

sobre el uso con sentido pedagogico de las TIC analizadas en base al modelo de IdA.
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Capitulo 3. Finalidad, objetivos y preguntas de investigacion

Nuestra finalidad es indagar cémo se posiciona una muestra de docentes uruguayos de Nivel Inicial
y Primaria ante las experiencias subjetivas de aprendizajes para el uso con intencionalidad pedagogica de
TIC, inducidos o generados por el Plan Ceibal, en los centros educativos y las aulas. Buscamos construir
perfiles de posicionamiento docente ante esas situaciones de aprendizaje.

Presuponemos que el modo en que los docentes se posicionan ante los procesos de transformacion
e innovacion educativa (en adelante, IE) presentan similitudes con su disposicidn a aprender y, en general,
con su IdA. Asimismo, especulamos que esa posicién esta en sintonia con las posturas ante la

implementacidn de Ceibal, que ostentan las CdPA o las CdP en las que participan.

3.1. Objetivos y preguntas de la investigacion

1. Identificar y describir las consideraciones epistemolégicas®® (Leal Ortiz, 2016) de una muestra

intencional de docentes uruguayos de Nivel Inicial y Primaria ante los procesos de IE generados o inducidos
por la implementacién del Plan Ceibal, en los centros educativos y en las aulas donde desempefian su
actividad profesional.

¢Qué piensan los docentes de la muestra sobre las finalidades y objetivos que el Plan Ceibal
establece en los documentos oficiales y sobre los procesos de innovacion que pretende inducir en los centros
y en las aulas?

¢Qué aspectos de la organizacion y del funcionamiento de los centros consideran que estan
afectados? ;Qué cambios introduce, a su juicio, el Plan Ceibal en los aspectos afectados? ; Como valoran
estos cambios?

¢Qué aspectos de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula observan que estan afectados
por los procesos de IE que impulsa el Plan Ceibal? ;Qué cambios introduce a su juicio el Plan Ceibal en
esos aspectos? ;Como valoran estos cambios?

2. Analizar el impacto de las experiencias subjetivas de aprendizaje mas significativas para los
docentes de la muestra asociadas a la incorporacion y uso de las TIC sobre la vision que tienen de si mismos
como aprendices y como profesionales.

¢Cuéles son las experiencias subjetivas de aprendizaje mas significativas para los docentes de la
muestra asociadas a la implementacion del Plan Ceibal? ;Cuéles son los componentes méas sobresalientes
de esas experiencias de aprendizaje?

¢En qué se asemejan y en qué se diferencian esas experiencias subjetivas de aprendizaje de otras
igualmente significativas de su trayectoria singular de aprendiz y de participacion social?

¢Coémo y en qué sentido las experiencias subjetivas de aprendizaje asociadas a la implementacion
del Plan Ceibal han modificado la representacién de si mismos como aprendices y como profesionales?

¢A qué aspectos de la organizacion y funcionamiento del centro y de los procesos de ensefianza y

aprendizaje remiten esas experiencias subjetivas de aprendizaje?

36 Estudio de los procesos cientificos y las condiciones del contexto que inciden en la produccion del
conocimiento.
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3. Analizar la relacién entre las experiencias subjetivas de aprendizaje y las consideraciones
epistemoldgicas de los docentes de la muestra ante las finalidades, objetivos y los procesos de IE que
impulsa el Plan Ceibal en los centros educativos y en las aulas, con la postura de las CdP o las CdPA con
las que ellos se identifican.

¢Cudles son las posturas de las CdP y las CdPA con las que se identifican los docentes de la muestra
ante las finalidades, objetivos y los procesos de IE que impulsa el Plan Ceibal, de acuerdo con la
documentacion por ellas elaborada?

¢ Cuél es la postura documentada del colectivo de centro, en qué se desempefia cada integrante de la
muestra sobre las finalidades y objetivos del Plan Ceibal y sobre los procesos de IE que busca impulsar?

¢En qué aspectos o componentes de las finalidades y objetivos del Plan Ceibal se detectan
coincidencias, discrepancias y/o singularidades entre la postura del docente y la de las CdP, las CdPA y/o
el colectivo de centro en el que desarrolla la docencia?
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Capitulo 4. Método

En acuerdo con nuestro marco tedrico y nuestras preguntas de investigacion, el estudio se enmarca
en el paradigma constructivista (Ramos, 2017). Dentro de este, asume un alcance exploratorio con enfoque
metodolégico cualitativo, en base al que desarrollamos procedimientos y analisis de orientacion
fenomenolégica (Smith & Osborn, 2008; Smith, 2004; Smith, 2011; Pietkiewicz & Smith, 2012) y
hermenéutica (Husserl, 1970; Heidegger, 1962; Gadamer, 1990; Ricoeur, 1981; Ramos, 2017). Con este
enfoque holistico que se centra en la perspectiva de los actores, nos propusimos recabar la voz de docentes,
la voz de informantes claves y la informacién que emerge de documentos oficiales de alcance publico para
abordar nuestra unidad de analisis compuesta por las experiencias subjetivas de participacion en actividades
de aprendizaje sobre el uso con sentido pedagdgico de las TIC de docentes de CEIP.

En concordancia, desarrollamos un disefio de investigacion flexible que contempl6 la posibilidad de
realizar ajustes a medida que en el campo se presentaron circunstancias imprevistas (Hernandez et al.,
2010).

Los participantes del estudio fueron nueve docentes de CEIP que constituyen una muestra
intencional heterogénea (Martinez-Salgado, 2012) de docentes con diferentes posiciones ante las
situaciones de aprendizaje para integrar las TIC a la practica educativa y que se desempefian en diferentes
zonas de la ciudad de Montevideo, en el marco del plan Ceibal.

Los informantes clave son siete, los integramos porque desde los cargos que ocupan en la gestion o
representacion en CEIP, Ceibal y AdeMU nos aportan una vision general e historizante de los procesos de
los docentes respecto de los aprendizajes que les requiere integrar Ceibal a la practica profesional.

El archivo de documentos se integra con 47 documentos oficiales y publicos de CEIP y Ceibal en
los que figuran prescripciones y metas sobre los aprendizajes que han de procesar los docentes para
incorporar las TIC a la practica. En AdeMU no se ubicaron documentos que cumplan con los criterios
establecidos.

Los instrumentos de recogida de datos fueron entrevistas semiestructuradas a integrantes de la
muestra e informantes clave y la revision de documentos publicos.

Realizamos analisis de contenido en base a cuatro dimensiones con las que organizamos la
informacion referente al proceso de implementacion de Ceibal, de la innovacion en contexto de la practica
a nivel de aula y del centro asociada a Ceibal, de la relevancia de las comunidades de practica sobre los
aprendizajes y de las representaciones sobre la participacion de los docentes en experiencias subjetivas de
aprendizaje que se traducen como: 1) implementacion, 2) innovacion, 3) comunidades de préctica, 4)
aprendizaje. Se aplicaron de la siguiente manera:

1. Las entrevistas semiestructuradas®’ de la muestra las analizamos en base a las cuatro
dimensiones.

2. Las entrevistas semiestructuradas3® a los informantes claves las analizamos en base a dos

dimensiones: implementacion e innovacion.

3. Los documentos los analizamos en base a dos dimensiones: implementacion y aprendizaje.

37 Ver en Anexo Pautas para entrevistas semiestructurada.
38 Ver en Anexo Pautas para entrevistas semiestructurada.
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Recogimos los datos en Uruguay, en un periodo acotado de tiempo en que la investigadora principal
se trasladé al pais entre noviembre 2016 y marzo de 2017. Para la construccién de la muestra intencional
realizamos diez entrevistas semiestructuradas colectivas en centro de diferentes zonas de la ciudad de
Montevideo.

El andlisis de los datos lo procesamos con el software Atlas.ti., version 8.4.4., para lo que
construimos instrumentos especificos que validamos por juicio de expertos39. Para dar fiabilidad a los
hallazgos, optamos por realizar triangulaciones entre los analisis procedentes de las fuentes de informacion
(Rodriguez Gémez y Valldeoriola, 2014).

En la Figura 9, representamos los nimeros que componen las fuentes remarcando con mayor tamafio
aquella que contiene las unidades de analisis.

Figura 9

Representacion de la procedencia de los datos del estudio

7 Informantes
clave

47
Documentos

9 participantes

(seleccionados de 10

entrevistas colectivas
a 68 docentes)

4.1. El enfoque metodolégico

En consistencia con las definiciones del paradigma constructivista optamos por el enfoque
cualitativo de orientacién fenomenoldgica y hermenéutica de alcance exploratorio con lo cual procuramos
describir experiencias subjetivas de docentes que cobran sentido enmarcadas en las condiciones concretas
de los contextos en que tienen lugar.

Como lo plantean Cuenya y Ruetti (2010), desde esta posicién se busca entender los fendbmenos en
sus contextos de produccion a partir de los detalles en las descripciones de eventos, experiencias personales,
documentos, interacciones y otras fuentes que muestran la sutileza, antes que la generalidad, pero que
igualmente se entienden en relacidn con la generalidad del contexto de produccion (Cuenya y Ruetti, 2010).
Por tanto, los sucesos o fenémenos de estudio se conciben desde una vision holistica y compleja que ve al
contexto como entorno vivo y madvil en permanente coproduccién con los sujetos que lo habitan.

En tal sentido, los estudios fundamentados en esta perspectiva contemplan la posibilidad de realizar

ajustes fundamentados a los procedimientos, cuando los acontecimientos que surgen en el campo muestren

39 Ver en Anexo 4, Instrumentos para Atlas.ti
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aspectos no valorados con anterioridad, pero que interesan al estudio y que responden justamente a la
caracteristica viva del contexto (Hernandez et al., 2010).

Concomitantemente, el enfoque cualitativo se alinea con los fundamentos del analisis
fenomenoldégico-interpretativo (Smith & Osborn, 2008; Smith, 2004; Smith, 2011; Pietkiewicz & Smith,
2012) que se centra en la percepcién de los sujetos sobre un asunto de interés, puesto que su proposito es
la descripcion no como transcripcion de una verdad o una realidad contrastante sino en tanto punto de vista
situado y encarnado (Taylor y Bogdan, 1994) que apunta a generar descripciones ricas y profundas sobre
lo que se investiga (Willeng, 2013). Se organiza en base a preguntas sobre la experiencia vivida, luego, a
partir de la interpretacion de las respuestas se identifican los elementos comunes con los que se construyen
explicaciones sobre los fendmenos que se busca comprender (Saballa, 2019). No se especializa en objetos
absolutos ni en el control de variables, sino que procura indagar el detalle y la profundidad de experiencias
subjetivas y de los problemas sociales buscando construir sentidos y explicaciones socio-eco-
histéricamente situadas.

Asimismo, la perspectiva hermenéutica también establece que las explicaciones que se construyen
sobre los fendmenos que se buscan comprender son interpretaciones construidas desde los marcos tedricos
que orientan la comprension de la realidad del investigador, de la que, a su vez, él es parte. Por lo tanto,
asociar la perspectiva hermenéutica de la interpretacion (Husserl, 1970; Heidegger, 1962; Gadamer,
1990; Ricoeur, 1981) es asumir que, ademas de que sujeto y entorno se coconstruyen, también el
investigador es coconstructor del objeto y del entorno (Vigo, 2010). De esta manera, sumamos al analisis
la dimensién institucional sobre las condiciones geo-eco-socio-histdricas de la experiencia (Lourau, 1970)
y de las configuraciones subjetivas (Fernandez, 2002).

Como se puede observar, este paradigma de investigacion nos permite aproximarnos a la
comprension de los procesos inter e intrapsicologicos de las experiencias subjetivas de aprendizaje de
docentes a lo largo y ancho de sus vidas (Coll, 2013) en las que construyen las percepciones de si mismos
como aprendices y con las que se proyectan al futuro (Falsafi y Coll, 2011) para entender su posicion ante
los aprendizajes que les representa Ceibal.

Por consiguiente, es una opcién concordante con nuestra intencion de comprender la complejidad
del campo de problema (Fernandez, 2002) que representa la situacion de los docentes que se ven impelidos
a aprender a utilizar las TIC con intencionalidad pedagégica a consecuencia de la implementacion de
Ceibal, que, a su vez, tiene lugar en un tiempo histérico en el que se esta procesando un cambio de época.

En definitiva, nos planteamos un disefio flexible por lo que nos ubicamos como investigadores desde
una posicion plastica que nos asegure mantener la direccion de los objetivos. Dejamos claro que no nos
mueve la intencion de construir explicaciones generales, sino explorar el campo para identificar lineas
de comprensién sobre las experiencias subjetivas que promueven diferentes posturas en los docentes

ante las situaciones de aprendizaje generadas por Ceibal.
4.2. Disefio

A partir de las definiciones metodoldgicas que acabamos de fijar, nos planteamos un disefio de

investigacion complejo, que contempla construir una muestra intencional y heterogénea de docentes de
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CEIP en la ciudad de Montevideo para explorar, a través de las persepciones sobre si mismos como
aprendices, las diferentes posturas que adoptan ante los aprendizajes que les demanda Ceibal.

Por otra parte, sin pretender abarcar la totalidad de factores que intervienen en la configuracion de
las practicas educativas con TIC, nos propusimos analizar aquellos que se desprenden de los documentos
oficiales y publicos de Ceibal, CEIP y AdeMU, entre el inicio del Plan Ceibal en 2007 y el afio en que
recogimos los datos, 2016. Ademas, valoramos incluir los que surgen de los documentos de las CdP y
CdPA que emerjan en los discursos de los integrantes de la muestra. Al mismo tiempo, tratamos de explorar
los factores que se desprenden de las percepciones de dirigentes de las mismas instituciones que aportan
una vision general e historizante sobre las posiciones que adoptan los docentes ante los aprendizajes
promovidos por Ceibal para integrar las TIC a la préctica educativa.

Para recoger los datos realizamos entrevistas semiestructuradas a los integrantes de la muestra
intencional y a los informantes clave y construimos un archivo documental a partir de la revision de
documentos por términos de bisqueda primero y por analisis de contenido después.

Por Gltimo, es necesario aclarar que nuestras unidades de andlisis son los discursos sobre la
experiencia subjetiva de participacion en actividades de aprendizaje de los integrantes de la muestra. En
concordancia con el marco tedrico y el contexto del estudio, distinguimos cuatro dimensiones para realizar
el andlisis:

1) Implementacion del Plan Ceibal: Aqui incluimos los aspectos vinculados a los objetivos y
finalidades de Ceibal que se enuncian de forma explicita en documentos oficiales de Ceibal, CEIP y
AdeMU. Se incluye aqui lo que los docentes conocen, piensan y las emociones que les generan esos
objetivos y finalidades, asi como lo que piensan y las emociones que han experimentado al respecto. En
especial, se trata sobre los componentes de las dimensiones tecnoldgica y pedagdgica. Indagaremos sobre
esta dimension en los documentos, en las ES a los integrantes de la muestra heterogénea y los informantes
clave. Como subdimensiones distinguimos: objetivos propiamente dichos, implementacién tecnoldgica,
implementacion instrumental y formacion pedagogica en el proceso de implementacion.

2) Innovacion con Ceibal: Entendemos la innovacién como la disposicidn a ajustar las creencias,
valores, formas de hacer y ser ante la emergencia de nuevos problemas y necesidades. Por tanto, en las ES
identificamos las referencias a innovacion cuando se mencionan cambios en las formas de hacer, tanto
intencional como a consecuencia de procesos de evaluacion o accidentales, integren o no los recursos de
Ceibal. Incluye toda referencia a modificaciones en la organizacion y funcionamiento de las aulas (en base
a los elementos del tridngulo interactivo), los centros y el propio Ceibal. Como subdimensiones
distinguimos las que afectan al centro, las que afectan al aula y las que afectan a la concepcion sobre la
educacion. Esta dimension la utilizamos para analizar las ES de los informantes claves y de las integrantes
de la muestra.

3) Comunidades de préctica: En esta dimension incluimos los colectivos a los que pertenece el
entrevistado, con los que reconoce compartir historia, codigos comunicacionales, logicas précticas, l6gicas
simbolicas, asi como perspectivas epistémicas sobre los asuntos de la educacién, ademas de la mutua
representacion interna, sean o no parte del centro donde desarrolla su practica. Como subdimensiones
diferenciamos entre las que son del centro y las externas al centro. En cada una incluimos las categorias de

comunidades profesionales de aprendizaje (CdPA) si presentan la intencion de aprender sobre la practica
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de forma sistematica y comunidades de practica las que no se lo proponen (CdP). Esta dimension la
utilizamos solo en el anélisis de las ES de los integrantes de la muestra.

4) Aprendizaje: Es la dimension mas compleja porque recoge la experiencia subjetiva de la
trayectoria personal de participacién en actividades de aprendizaje de los integrantes de la muestra.
También identifica lo que figura en los documentos sobre planes, programas y ensefianzas a los docentes
para el uso pedagdgico de las TIC. Es decir, que la aplicamos a las ES de la muestra y a los documentos.

En las ES a los integrantes de la muestra identificamos las explicaciones racionales, las emociones
que los aprendizajes les generan y/o generaron y las expectativas de futuro sobre si mismos como aprendiz.
En consecuencia, incluimos tres subdimensiones: la percepcidon que el entrevistado tiene de los que
aprendi6 sobre Ceibal; sobre si mismo como aprendiz de Ceibal y sobre si mismo como aprendiz a lo largo
de la vida en situaciones diversas. En la primera subdimension, a su vez, distinguimos las categorias que
indagan sobre lo que aprendio con Ceibal sobre los objetivos de Ceibal, sobre el uso instrumental,
pedagdgico y la perspectiva educativa del uso de TIC. En la segunda, indagamos sobre lo que aprendid
sobre si mismo como aprendiz de los recursos de Ceibal. Para ello, distinguimos las categorias de:
caracteristicas de la actividad, los motivos y objetivos y las emociones vinculadas. En la tercera, buscamos
entender lo que aprendio sobre si mismo como aprendiz a partir de la experiencia subjetiva de aprendizaje
con Ceibal, de ahi que distinguimos las categorias que reportan informacion sobre: las caracteristicas de la
actividad, las emociones vinculadas con los aprendizajes y los SAR sobre si mismo como aprendiz.

En los documentos, buscamos las referencias a los aprendizajes de los docentes de CEIP en el uso
de TIC en la dimensién instrumental, tecnolégica y pedagdgica, que figuran en documentos oficiales y
publicos. Distinguimos dos subdimensiones, cada una de las cuales se integra con categorias que
corresponden al origen de los documentos, es decir, DTEC, CEIP, RGA, ATD y Ceibal. En la primera,
identificamos las concepciones sobre aprendizaje y procesos de aprendizaje instrumental, en la segunda,
las concepciones sobre aprendizaje y procesos de aprendizaje de TIC con sentido pedagogico.

En la Figura 10 esquematizamos las dimensiones y subdimensiones de andlisis y visibilizamos los

datos que aportan informacién en cada dimension.
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Figura 10

Representacion de las dimensiones de analisis

Implementacion Innovacién o
Aprendizaje
Docentes Docentes Comunidad
Docente
Inf. Clave Inf. Clave Docentes
Documentos
Documentos

Sobre Ceibal

Objetivos/Instrumental/
Pedagdgico

Ceibal en el aula Interna CdP

Objetivos de Ceibal

Ceibal en el centro Interna CdPA
Sobre si como aprendiz de

Ceibal
CTFA/ Em/M-O

Tecnoldgica

Sin Ceibal en el aula Externa CdP

Sobre si como aprendiz
CTFA/ Em/Sentido

Instrumental

Sin Ceibal en el centro Externa CdPA

La validez y la fiabilidad del estudio se apoya en procesos de triangulacion (Rodriguez Gémez y
Valldeoriola, 2014) lo que es posible gracias a que incluimos mas de una fuente de datos sobre el mismo
fendmeno, por tanto, nos aseguramos construir explicaciones complejas y situadas (Buendia; Colés y
Hernandez, 1998)

Al respecto, Alvarez y San Fabian (2012) basados en Arias Balencia (2000) distinguen tres tipos
de triangulacion: 1) de método, que implica incluir diferentes métodos de recogida de datos como, por
ejemplo, entrevistas, documentos y observaciones; 2) de sujetos, que incluye la perspectiva de diferentes
sujetos sobre el objeto del estudio y 3) de espacio y tiempo, que pretende aplicar las mismas técnicas de
recogida de datos en diferentes momentos y contextos para verificar los hallazgos (Alvarez Alvarez, y San
Fabian, 2012)

Nosotros asumimos una perspectiva de triangulacion que excede esta clasificacion, ya que incluimos
la perspectiva de sujetos heterogéneos relacionados directamente con el objeto de estudio (muestra
intencional), las perspectivas de diferentes dirigentes que pertenecen a diferentes instituciones relacionadas
con el foco del estudio (informantes clave) y la informacién de documentos procedentes de las mismas
instituciones (documentos). En todo caso, nos aproximamos al criterio de triangulacion previsto en la
modalidad de estudio de caso intrinseco de muestra intencional (Stake, 2007).

Integrar asi el analisis de los datos, nos permite describir la experiencia de aprendizaje de los
docentes y al mismo tiempo componer los sentidos que se tejen en tension entre los trayectos de
participacion social singular y lo procesos colectivos situados geo-eco-socio-histéricamente.

Los datos se analizan con el software Atlas.ti., version 8.4.4. para lo que construimos instrumentos

especificos que validamos por juicio de expertos.
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4.2.1. Contexto, participante y fuentes de informacion

Informantes clave: caracteristicas y criterios de seleccién

Al respecto de los informantes claves (en adelante, IC) hay que comentar que en los estudios
cualitativos cumplen diferentes funciones seglin el método, asi en una investigacion accion, por ejemplo,
son los que orientan al investigador para definir las mejores estrategias para ingresar al campo, ser aceptado
por los participantes, e incluso para identificar los elementos del campo mas relevantes para el desarrollo
del proyecto (Rodriguez Gomez y Valldeoriola, 2014).

En un concepto méas general, se trata de personas que por su rol y ubicacidn estan en condiciones de
aportar perspectivas genéricas sobre el foco de la investigacidon. Incluso en ocasiones orientan la bisqueda
de informacidn y sugieren el contacto con otros informantes clave. Esta es la concepcién con la que nosotros
los integramos al estudio.

Pensamos que la velocidad en el desarrollo de las TIC y su naturalizacion tienen efecto de
invisibilidad en los cambios. Por tanto, recoger voces de personas que pueden visibilizarlos en funcion de
su lugar en el ecosistema educativo nos ayuda a comprender la historizacion en la disposicion de los
docentes a aprender sobre los recursos tecnolégicos. En este sentido, nos interesamos en seleccionar IC que
por su pertenencia y nivel de insercion institucional nos aportaran esos elementos. Para ello, tuvimos en
cuenta dos criterios de inclusién: la pertenencia y el nivel de insercion institucional.

Establecimos la inclusion de un informante clave de CEIP, de Ceibal y de AdeMu como minimo y
a su vez valoramos que la insercidn institucional resultara relevante con relacién a nuestros objetivos a la
vez que también tuvimos en cuenta la especificidad de su tarea. Por eso, definimos que serian personas que
ocuparan y/o ocuparon puestos estratégicos en las instituciones relacionadas al ejercicio de la practica
docente en el CEIP, para que nos aportaran miradas generales del proceso de implementacién de Ceibal y
de la disposicion de los docentes ante los aprendizajes que requiere la incorporacion de las TIC a sus
practicas. En particular, buscamos personas que estuvieran en condiciones de aportar informacion sobre el
discurso institucional respecto de los objetivos y finalidades de Ceibal y, mas especificamente, sobre los
componentes de las dimensiones pedagogica y tecnoldgica. Ademds, nos propusimos valorar las
sugerencias que nos indicaran sobre la pertinencia de entrevistar otras personas.

En base a estos criterios, entrevistamos a la gerenta general de Plan Ceibal, puesto que cumple con
la cualidad de ser parte del proyecto desde su inicio, ademas de que en el proceso ha ocupado distintos
puestos de trabajo, iniciando en el departamento de logistica. También entrevistamos al gerente de
formacion por la directa relacion de su area con nuestro objetivo sobre el aprendizaje en los docentes y al
director de la Fundacion Ceibal, que nos aporta la perspectiva de los estudios sobre el proceso de Ceibal.

Del ambito de la educacién formal, decidimos entrevistar a una consejera del CODICEN porque
esta comprometida con el desarrollo de la politica publica desde su origen, siempre ocupando cargos de
confianza politica, con lo cual, al igual que la gerenta de Ceibal nos aporta una mirada generalista e
historizante. En el CEIP, entrevistamos al director DTEC ya que este departamento fue especificamente
creado como consecuencia de la implementacion de Ceibal y porque tiene entre sus cometidos la formacion
en servicio de los docentes. Ademas, en su caso es el IC que nos contact6 con las inspectoras de zona con

las que seleccionamos los centros donde realizar las ECS.
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A su vez, por sugerencia del gerente de formacion de Ceibal y del director del DTEC de CEIP,
entrevistamos a la docente que hace de nexo entre Ceibal y CEIP para mediar la relacion de ambas
instituciones con los docentes de aula. Se trata de un cargo de asesora contratada por Ceibal, pero financiada
por CEIP, que, en definitiva, es un cargo de doble pertenencia.

Tanto el gerente de formacion de Ceibal como el director del DTEC son los IC a los que recurrimos
en el transcurso del analisis para consultar y/o verificar algin dato o solicitar mas informacion, por ejemplo,
sobre los documentos o sobre algln asunto que surge en los relatos de los docentes.

Por altimo, en el caso del gremio entrevistamos a su secretaria general por considerar que se trataba
de la persona mas idonea para acceder al discurso del gremio respecto de Ceibal.

En total, concretamos siete IC: dos a integrantes de CEIP, tres a integrantes de Plan Ceibal, una
a la integrante de AdeMU y por Gltimo a una persona que tiene una doble pertenenciaa CEIP y al Plan
Ceibal. En la Tabla 7 sistematizamos la pertenencia y la insercion institucional de los IC.

Tabla 7

Identificacion de informantes clave

Ubicacion institucional CODICEN Ceibal AdeMU
1. Consejera de CODICEN X

2. Director del departamento de tecnologia educativa y Ceibalen X

gECIE(l)rdinadora entre Ceibal y CODICEN X X

4. Gerente general de Ceibal X

5. Gerente de formacién en Ceibal X

6. Director de la Fundacion Ceibal X

7. Secretaria general de AdeMU — Montevideo X

Docentes: caracteristicas y criterios de seleccion

En el estudio trabajamos con la definicién de muestra intencional (Martinez-Salgado, 2012) por lo
que definimos un procedimiento para ello. Los criterios de inclusion para los integrantes fueron: docentes
del CEIP en la ciudad de Montevideo, con experiencia de aula en el marco de Ceibal que mostraran
diferentes posturas en la disposicion a aprender a utilizar los recursos de Ceibal con intencionalidad
pedagdgica, con disposicion a la comunicacion verbal y que aceptaran participar de la investigacion.
Consideramos los docentes de Montevideo, capital del pais, porque es la ciudad donde se concentra el 40%
de la poblacion total, lo que nos asegura acceder con relativa facilidad a una gran cantidad de docentes con
diferentes experiencias. Para identificar los candidatos a integrar la muestra realizamos entrevistas
semiestructuradas colectivas (en adelante, ESC) en diferentes zonas de la ciudad.

Tuvimos en cuenta que el CEIP se estructura en tres zonas: las que se identifican en base a
coordenadas de geolocalizacién como zona este, zona oeste y zona centro. Por lo tanto, para la seleccién
de los integrantes de la muestra realizamos las ESC en centros de las tres zonas con el fin de asegurarnos
tomar contacto con centros de diferentes contextos para recoger la experiencia de una gama heterogénea de
docentes.

En cuanto a la definicion de la cantidad de integrantes de la muestra, Martinez-Salgado (2012), luego
de analizar las diferentes posturas al respecto, establece que la justificacion es interior a cada estudio ya

que no es posible agotar la descripcién y explicacion de un problema. La autora adopta una posicion critica
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frente al criterio de saturacion, sostiene que se trata de un criterio que presenta debilidad porque es el mismo
investigador que identifica en su analisis el punto de saturacion. Dird que conviene asumir que el limite
solo representa una pausa en el proceso de descripcion y comprensién del problema en estudio (Martinez-
Salgado, 2012).

En consonancia con Martinez-Salgado (2012), y en base a que nuestro estudio tiene un alcance
exploratorio, nos planteamos que la muestra intencional debia contar con tres docentes por cada categoria
de rasgos que lograramos identificar en las ESC. Pensamos que tres es el nimero minimo que nos permite
evitar la duda sobre si encontramos una situacion excepcional o dicotémica.

Al basarnos en los hallazgos de Zorrilla (2015), quien en el contexto de Ceibal identifica tres
posiciones sobre la inclusion de las TIC al aula, el mediador, el propiciador y el que apoya, y con la sospecha
de que pueden existir docentes que se nieguen rotundamente a aprender a utilizar las TIC, esperabamos
construir una muestra con doce integrantes.

Seleccionamos los centros en dialogo con el director y los inspectores del DTEC del CEIP. En
términos concretos, realizamos diez ESC en las que participaron un total de 68 docentes. Para analizar las
ESC tuvimos en cuenta tres dimensiones: lo que saben sobre Ceibal, lo que aprendieron como consecuencia
de Ceibal para incluir las TIC a la préctica profesional y la incidencia de los colectivos de centro en las dos
anteriores. Luego del analisis de las ESC, identificamos tres agrupaciones de rasgos en la disposicion a
aprender sobre el uso de TIC con intencionalidad pedagogica a las que nombramos entusiasta, suscriptora
y descontenta.

Las entusiastas se caracterizan por ser lider de cambio e innovacion con Ceibal. Promueven la
reflexion compartida como la estrategia por excelencia para aprender de la practica y producir
conocimiento. Cuando se refieren a su historia como aprendiz, se reconocen en una postura de aprendiz
consistente con el modelo moderno de ensefianza, en los ciclos béasico de su formacion. Es decir, se
reconoce pasivo respecto de la relacion con el conocimiento y a este como algo que poseen los profesionales
de la educacion. Mientras tanto, en el ciclo de grado (primer nivel universitario/profesional) se reconocen
en el despliegue de actitudes proactivas en competencias de autonomia y autogestion. Aprenden con otros
de forma colaborativa y con gestion en red.

Al hablar sobre sus experiencias de aprendizaje con las TIC describen sentimientos de disfrute y
entusiasmo y remarcan que los otros colegas son copensores y co-ensefiantes-aprendices en la relacion con
el objeto de conocimiento. También reconocen cambios en la forma de aprender a lo largo de su vida en
base a lo cual, se autoperciben en un proceso de mejora en las competencias de aprendiz.

Las suscriptoras aceptan el desafio de aprender a usar las laptops, pero necesitan de apoyos que les
reaseguren sus capacidades para hacerlo. Con relacién a los aprendizajes sobre TIC muestran dependencia
de un experto, al menos en el nivel de alfabetizacion digital. Esto se observa a través del valor positivo que
le asignan al acompafiamiento de la MAC sin la cual piensan que no hubieran logrado aprender.

Al referir a sus historias de aprendizaje las vinculan con la presencia de otros que saben, ensefian y
califican. Es decir, se ubican en el lugar prescripto para el alumno en el modelo moderno de educacién, sin
embargo, enuncian un discurso critico ante su actitud y muestran que el modelo de aprendizaje con el que
se identifican muta en direccion al modelo colaborativo. Los aprendizajes que realiza con Ceibal le generan

sentimientos de alegria por los logros obtenidos. Como consecuencia, recoconstruyen la percepcion sobre
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si mismas como aprendices con signo positivo. Son los casos en los que se ve con claridad que no se trata
solo del uso de laptops sino del modelo de aprendizaje que subjetiviza un tipo de aprendiz.

Las descontentas, por su parte, se distinguen justamente por el malestar que les genera tener que
enfrentar unos aprendizajes, que de antemano creen que les seran costosos. En consecuencia, confian poco
en sus capacidades como aprendices y muestran que intentan resolver sus necesidades de aprendizaje TIC
solas o las postergan. Cuando los logran a menudo es el resultado de mucho esfuerzo y tolerancia a la
frustracion. Por otra parte, cuando no logran los aprendizajes deseados, entonces pueden tomar una de dos
posturas: renunciar definitivamente o bien admiten que necesitan de apoyos para conseguir el éxito y los
buscan. Por todo esto y en base a que valora positivamente la politica publica, obedecen ante lo que
consideran una imposicién de aprender a manejar la laptop.

Si bien declaran realizar una practica que tiene en cuenta las particularidades de cada estudiante, lo
que ilustran con sendos ejemplos entre los que refiere la inclusion de tecnologia, al hablar de sus formas de
aprender se identifican con el alumno de la Modernidad, tanto que no dan lugar a sus propias y particulares
estrategias para aprender. Al igual que en el caso anterior (suscriptoras) sitGan el saber en la figura de otros,
que ensefian y califican. Cuando se proyectan al futuro se imaginan en practicas de aprendizaje
colaborativas, lo que puede estar indicando que se encuentran procesando la transicién entre ambos
modelos.

Por tanto, en su experiencia como aprendiz de TIC experimentan sentimientos de molestia,
desconfianza y descontento, ademas de que con frecuencia se frustran. La demanda de contencidn afectiva
es indirecta y la tramitan en solitario, lo que las ubica en un bucle del que les resulta dificil salir y por el
que perpetdan sentimientos de desconfianza en su capacidad de aprender.

Como se puede observar no identificamos docentes que se negaran a aprender a manejar las TIC
para incorporarlas a su practica con intencionalidad pedagdgica, por tanto, la muestra se integra con nueve
docentes, tres por cada agrupacion de rasgos identificada. La Tabla 8 muestra la conformacion de la muestra
intencional.

Tabla 8

Composicién de la muestra intencional

Posicion de aprendizaje TIC Total

Entusiasta 3
Suscriptora 3
Descontenta 3

Documentacidn sobre el Plan Ceibal: descripcion y criterios de seleccién

Los procesos de naturalizacién que componen la cultura de un grupo, una institucién y una sociedad
se producen en el espacio simbdlico entre la letra escrita, el componente simbdélico de la norma y la
construccion de sentidos que las personas construyen en los procesos de agenciamiento en las préacticas
sociales (Foucault, 1969; Rodriguez Nebot, 2007). Por esta razon, cuando en un estudio cualitativo se
integran documentos como fuentes de informacion es necesario establecer criterios claros para su seleccion,
dado que facilmente nos podemos distraer con todo tipo de informacion que puede resultar de interés, pero

gue no necesariamente corresponde directamente con los objetivos del estudio.
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Nuestro interés en los documentos como via de aproximacion objetivante a la comprension del
problema de estudio suponen una entrada formal a los objetivos y propositos de Ceibal, a las propuestas de
formacién en TIC para su uso con intencionalidad pedagégica y a los acontecimientos relacionados al
proceso de implementacion. Pensamos que nos ayudaran a diferenciar las significaciones surgidas de las
experiencias subjetivas de lo que acontece en las practicas y de lo que se busca con las intenciones
plasmadas en los documentos oficiales. Por lo tanto, son instrumentos para analizar la construccion de
sentidos que muestran los sujetos del estudio y al mismo tiempo nos asisten en la construccion de sentidos
que surgen del andlisis de los datos.

Si bien cada una de las instituciones que estamos considerando tiene propésitos especificos, las tres
convergen en el plano de las practicas donde se manifiestan en acto las operaciones de los modos
subjetivantes. En tal sentido, valorar los documentos segln la procedencia institucional nos brinda
informacidn para identificar la incidencia en la préactica de las creencias, los mandatos y las exigencias
atribuidas o reales segun cada institucion.

Definimos la estrategia de bisqueda basada en tres criterios: de procedencia, de tiempo de publicado
y de contenido. En consecuencia, acotamos la busqueda a documentos oficiales y publicos de CEIP, Ceibal
y AdeMU en el rango de tiempo que abarca del inicio del Plan Ceibal hasta el afio en que recogimos los
datos, es decir, entre 2007 y 2016 en documentos oficiales y pubicos que aportan informacion sobre los
objetivos del Plan Ceibal, procesos de formacion para el uso con sentido pedagdgicos de las TIC y sobre
los procedimientos de implementacién.

En base a estos criterios el archivo se compone de 47 documentos de diversos formatos, alcance y

contenidos.
4.2.2. Procedimiento e instrumentos de recogida de datos

Realizamos la mayor parte de las entrevistas en el tiempo que estuvimos en Uruguay, con la
excepcion de una entrevista a una de las IC, que por razones de agenda concretamos por videoconferencia,
ya de regreso en Barcelona.

En general, entendemos la ES como un dialogo entre entrevistador y entrevistado en el que se
explicitan los sentidos sobre temas determinados, con el alcance que le asigna Tonon de Toscano (2008) al
definirla como “fundamentalmente un encuentro entre sujetos en el cual se busca descubrir subjetividades”
(p. 47). La ESC la definimos en acuerdo a la concepcion de fuentes de memoria (Molina, 2006, 2008;
Rodriguez-Nava, 2006) en la que se recuperan las experiencias subjetivas singulares en la trama historizante
compartida no homogénea (Rodriguez-Nava, 2008).

La revision de documentos la iniciamos durante la estancia en Uruguay con especial recaudo para
recabar los documentos en formato papel, mientras que los documentos alojados en sitios Web la
completamos de regreso en Barcelona.

Definimos los documentos como los soportes en los que las instituciones sistematizan normas
oficiales y de acceso publico sobre el eje de la investigacion. Para conformar el archivo documental
manejamos criterios de inclusion de procedencia, contenidos y cronoldgicos (Rodriguez Gomez vy
Valldeoriola, 2014).
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La ES y la revisién de documentos son dos de las técnicas méas habituales en la metodologia
cualitativa. Tal como lo indican Rodriguez Gomez y Valldeoriola (2014) “las principales herramientas del
investigador en metodologia cualitativa son la observacion participante, la entrevista y el analisis de textos
y documentos (personal y oficial)” (p. 70).

La entrevista colectiva

Para construir la muestra realizamos ESC (Molina, 2006; Tonon de Toscano, 2008) en colectivos
de docentes en diez centros con caracteristicas diversas, distribuidos en las tres regiones en que el CEIP
organiza el departamento de Montevideo. Las implementamos en base a un guion que construimos
especialmente en acuerdo con los objetivos del estudio (Ver Anexo 3).

En acuerdo con Molina (2006; 2008), entendemos la ESC como una técnica de fuentes de memoria
con la que se recuperan las experiencias subjetivas singulares en la trama historizante compartida, que no
busca la verdad de la experiencia, sino promover reconocimiento mutuo de las diferentes perspectivas sin
pretensién de homogeneizar un discurso grupal (Molina, 2006). Son instancias de intercambio entre los
miembros de un colectivo organizada por temas y subtemas que, a su vez, no representan un guion cerrado,
sino una orientacion sobre los objetivos de la actividad.

Molina (2006; 2008) desarrolla una forma particular de ESC, se trata de una técnica que se realiza
en grupos reales de personas que comparten una tarea, propésito u objetivo que los nuclea de forma
sistematica. Puede ser un grupo de clase, un grupo de trabajo, un grupo religioso, un grupo de un club de
barrio, etc. En consideracion a esa caracteristica, la cantidad de participantes queda condicionada a la
cantidad de integrantes del grupo del que se trate.

Habitualmente, las entrevistas colectivas se identifican como las técnicas que se emplean en los
grupos focales o los grupos de discusién, pero en estos promueven la participacion de los integrantes para
identificar regularidades en los discursos sociales. Ademas, implican la constitucién de grupos ocasionales
de personas que no se conocen previamente. En general, son grupos pequefios de entre tres y diez
participantes (Eisenhardt, 1989).

Segun Canales Cer6n (2006):

El grupo de discusién se propone especialmente apto para el andlisis de los discursos
sociales en su alcance durkheimiano y, por extension psicoanalitico, mientras que el grupo focal
lo es en su sentido weberiano; el primero sirve para investigar el sentido de las palabras y
encontrar la conciencia del sujeto y su relacion con la ideologia de su grupo; el segundo para
investigar los relatos de las acciones, y en ellos encontrar la experiencia tipica.

Jugando con los términos, el grupo de discusion nos informa de las racionalizaciones con
que un grupo se representa a si mismo, y el grupo focal nos informara de las racionalidades que
organizan la accion. (p. 267)

Dado que nosotros nos propusimos trabajar con grupos reales para buscar la emergencia de las
particularidades sobre la experiencia subjetiva de aprendizaje, la técnica de la ESC sobre los fondos de
memoria es la que se ajusta mejor a nuestros propésitos.

Sobre la cantidad de participantes Molina (2006; 2008) lo fija en el total de los integrantes del grupo
sin hacer de ello un requisito, por tanto, previendo que un centro con un grupo por linea (nivel) puede llegar

a contar con un colectivo de ocho docentes y considerando que tres es el nimero minimo que previene la
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emergencia de situaciones dicotémicas o excepcionales, fijamos en tres el nimero minimo y previmos que
podrian llegar a participar hasta ocho docentes*? sin que ello resultara una limitante.

En cuanto al procedimiento, Molina (2008) indica que se trata de una conversacion orientada que
busca promover el reconocimiento mutuo entre la multiplicidad de perspectivas y testimonios de los
participantes.

Sobre las herramientas de registro recomienda dos tipos: formatos de audio y video y el cuaderno
de campo. Para su uso hay que tener en cuenta que no deben representar un obstaculo para el
desenvolvimiento natural de los participantes y del investigador en el espacio de la reunién. Asimismo, los
registros de audio y video deben asegurar la recuperacion fiel de los testimonios y la identificacion precisa
de quien lo enuncia. También recomienda el empleo de un cuaderno de campo donde se registran elementos
vinculados con la dindmica, las emociones e informacion eco-sociolégica del grupo que completan el
registro de audio y video, incluso aspectos vinculados a la emocionalidad del investigador, que emergen
desde su propio trayecto de participacion social.

En su tesis doctoral, Molina (2006) sistematiza ocho pautas que identificé en su estudio, como las

que deben tenerse presente en el desarrollo de la técnica:

1. Permitir que los participantes hablen libremente, con el minimo de directrices posibles,

para que sus recuerdos y opiniones fluyan con el maximo de libertad posible.

2. Modificar el cuestionario sobre la marcha en funcién de los intereses de los participantes
y del clima de la sesién.

3. Dar la palabra a quien quiera intervenir, aunque sea para explicar experiencias

semejantes.

4. No olvidar, a pesar de los puntos anteriores, que avanzar en el cuestionario hace que las
sesiones sean mas interesantes y que, por tanto, los participantes estén méas dispuestos a asistir a

las siguientes.

5. Hacer las preguntas de la manera mas clara posible y en tono personal, evitando siempre

lenguaje técnico que puede dificultar la comunicacion o establecer barreras.
6. Hacer las preguntas de manera que no se predisponga un determinado tipo de respuesta.
7. No hacer comentarios personales ni valoraciones sobre lo evocado.

8. Mantener un planteamiento ético estricto: no insistir en una pregunta o en una linea
argumental cuando cabe sospechar que se situard a la persona aludida en una situacion
desagradable ante los demaés, bien porque se le esta preguntando sobre cuestiones sobre las que no

quiere hablar o bien porque no quiere negarse a hacerlo ante los demas. (p.122)

En un articulo publicado posteriormente agrega que se trata de:

40 Recordamos que la legislacion uruguaya establece la obligatoriedad de la educacién desde los 4 afios,
por lo que un centro puede contar con ocho grupos clase, dos grupos de nivel inicial (4 y 5 afios) y seis
grupos de nivel escolar (de 1° a 6°).
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Una metodologia de trabajo esencialmente democrética, ya que permite a los participantes
ajustar los margenes del desarrollo de la investigacion sin quedar constrefiidos por la labor
directora del investigador. Las dindmicas, los temas y los limites de los didlogos son trazados
conjuntamente. Esto requiere de la disposicion del profesional, que ha de ser capaz de escuchar,
de recibir y de modificar sus presupuestos previos en funcién de las expectativas de los

participantes. (Molina, 2008, p.14)

Para que las ESC nos aseguraran acceder a una amplia diversidad de experiencias buscamos que en
cada region de Montevideo los centros correspondan con cuatro escenarios diferentes respecto de la
convergencia entre la cultura de innovacién educativa del centro y la articulacion con Ceibal que definimos
especialmente para el estudio estableciendo gradientes entre los modelos top down y bottom up (Tagua,
2015). Ubicamos en un extremo los que ven a Ceibal como una intromision en el centro y en el otro aquellos
que lo observan como una oportunidad de forjar novedades que no serian posible sin su incorporacion.
Tuvimos en cuenta tres dimensiones, en la primera consideramos el plano de la dindmica institucional, la
cultura institucional mas o menos innovadora (Tagua, 2015), tal como la definimos en la primera parte de
la tesis. En la segunda, consideramos la distancia entre los objetivos del Plan Ceibal con las necesidades y
problemas reales de los centros en los contextos concretos segun la percepcion de las inspectoras. Por
altimo, en la tercera incluimos la micropolitica donde ubicamos los procesos de agenciamiento de las TIC
por parte los docentes.

Por consiguiente, con base en la articulacién entre esas dimensiones y la modalidad top down y
bottom up definimos los cuatro escenarios de innovacion educativa y Ceibal con los que identificamos los
centros como sigue:

I. Centros donde ya existe una cultura de innovacion educativa en los que Ceibal articula
reforzandola, enriqueciéndola, reorientandola y ampliandola.

I1. Centros en los que existe esa cultura de innovacion educativa y el Plan Ceibal no encuentra una
articulacion clara, en consecuencia, se deriva en el uso de las TIC para desarrollar la misma innovacion
educativa que ya se venia dando.

I11. Centros en los que no existe una cultura de innovacion educativa y el aterrizaje del Plan Ceibal
constituye un auténtico promotor de procesos de innovacion educativa.

IV. Centros en los que no existe una cultura de innovacidn educativa y el aterrizaje del Plan Ceibal
no consigue generar procesos de innovacién por lo que las TIC se usan simplemente para continuar con las

actividades que se venian desarrollando.
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Figura 11

Representacion de escenarios de innovacion educativa y Ceibal

Escenario | Escenario Il Escenario lll Escenario IV

En la Figura 11 se muestra graficamente en rojo y verde la cultura de innovacion educativa
preexistente a Ceibal en el centro, y en amarillo se grafica la relacion que se establece entre la cultura del
centro con Ceibal, en términos de los cambios que representa Ceibal sobre aquella. Los espacios en blanco
representan la ausencia de innovacién educativa y de transformaciones como consecuencia de la
implementacidén de Ceibal.

En la Tabla 9 sistematizamos las caracteristicas de todos los centros con los que mantuvimos
contacto para realizar las ESC y la cantidad de participantes que colaboraron con la actividad. Se identifica
con 0 los centros que contactamos, pero no logramos concretar entrevista y con signo negativo un centro
en el que los docentes se negaron a participar del estudio.

Tabla 9
Distribucion de participantes por centro, zona y escenario con identificacion de los centros asociados a la

Red Global de Aprendizaje

Centro Zona I/participantes 11/ i/ v/ Asociado a
participantes  participantes participantes la Red
Global

C1
C2
C3
C4
C5
C6
C7
C8
C9
C10
Cl1
Ci12
C13

4

10

11

omoOomoO|mo|0o|0o|O|0O|/0o|m
o

Entrevista individual

En cuanto a la entrevista individual semiestructurada, Tonon de Toscano (2008) considera que es
una técnica compleja puesto que también requiere manejar la técnica de la observacion participante. La
autora considera que en el desarrollo de la ES son necesarias la capacidad para observar, identificar y
registrar el lenguaje del entrevistado, para que el entrevistador ajuste el suyo al contexto de interlocucion
de aquel, para promover empatia que facilita buen rapport. Asimismo, piensa que se requiere ser flexible
para seguir el argumento del entrevistado, registrando los emergentes sin dejar de centrarse en los ejes del

estudio. Por ello, se construye una guia de preguntas o temas que orientan la entrevista. Por consiguiente,
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en el equilibrio entre ajustarse a la guia de preguntas y la flexibilidad para registrar los emergentes, se logra
que la técnica aporte datos interesantes. Este equilibrio garantiza recuperar los emergentes pertinentes a los
objetivos del estudio, pero que no fueron previstos por el investigador y ser fiel a los que si lo fueron (Tonon
de Toscano, 2008).

Segun el interaccionismo simbolico, la recuperacién de la experiencia se ve condicionada por el
contexto en que es evocada, es decir que el contexto de interlocucidn determina los elementos que emergen
en la narracion (Flick, 2007; Spencer & Snape, 2003), en consecuencia, es esperable que en cada ES surjan
aspectos novedosos. Lo que se narra siempre es una representacion que toma forma en el contexto de
interaccion, que a su vez es condicionado por el contexto simbolico de interlocucion. Toda experiencia al
momento de hacerla comunicable es transformada por el sujeto que la comunica dejando de ser la
experiencia o la actividad misma, para ser una seleccion de sus aspectos sobre los que se reflexiona. La
pura experiencia seria pues algo que no puede ser nombrado o simbolizado. Por esta razén, podemos definir
tedricamente la experiencia, mientras que en la situacion de entrevista accedemos a una de sus versiones.
Adicionalmente, la comprension de esa version estara condicionada por nuestro backup simbdélico (Saballa,
2019).

Por lo tanto, los procesos de construccidn, reconstruccion, coconstruccion y recoconstruccion de
significados en la entrevista responden a los contextos particulares y situados, condicionados, entre otros,
por nuestra presencia y las interlocuciones que promovemos. En consideracién, la competencia de
observador participante en la entrevista es clave para cumplir con el propdsito de la técnica sobre la
recoleccion de datos, tal como lo indica Tonon de Toscano (2008). Asi, en algunas circunstancias el
entrevistador debe poder discriminar los emergentes para valorar en el decurso de la entrevista, si toman
forma de tema, problema y/o novedad o de procesos interpsicolégicos en los que se construyen,
reconstruyen y/o coconstruyen sentidos.

Con el mismo criterio, Buendia et al. (1998) advierten que en la situacion de entrevista hay que tener
en cuenta que la narracién implica una actividad reflexiva y puede ocurrir que en su transcurso el
entrevistado dé cuenta de movimientos de construccidn, cococonstruccion y/o recoconstruccion de sentidos
transversales sobre si mismos o sobre el suceso al que refiera puntualmente. En consideracion, también en
estas circunstancias la guia de preguntas asegura la inclusién de los temas que centran el interés de la
investigacién. En la misma direccion, Blumer (1969) plantea que los significados se transforman y/o
cambian en sucesivas situaciones, en un movimiento constante y permanente de generacion de nuevos
significados en relacion con el entorno.

En concordancia, el formato de la entrevista semiestructurada es consistente con los marcos
conceptuales y los propésitos del estudio, porque es una técnica que favorece la comprension de las
subjetividades, facilita la emergencia y el registro de elementos propios del contexto de actividad y de la
trayectoria personal de participacion social del entrevistado, al mismo tiempo que estructura la actividad
con una guia que oficia de plan de ruta flexible para ubicar los elementos que, a priori, valoramos relevantes
desde nuestros objetivos. De esta manera, nos resulta valida tanto para recoger datos de los informantes
claves como de los integrantes de la muestra.

Para realizar las entrevistas contamos con un despacho en la Facultad de Psicologia, no obstante,

nos dispusimos a trasladarnos al lugar que el entrevistado escogiera.
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Todas las entrevistas a los IC tuvieron lugar en los espacios de trabajo, seis en forma presencial y
una por medio de videoconferencia, dado que no fue posible coordinarla en el tiempo que estuvimos en
Montevideo. Las entrevistas a las docentes tuvieron lugar en diversas locaciones. Tres se realizaron en los
centros, una en la cede del gremio, una en la Facultad de Psicologia, dos en los domicilios particulares y
otras dos en espacios publicos: una cafeteria y una plaza (ver Tabla 11).

Tanto en las de los IC como en las de los docentes el guion fue una herramienta que nos facilito el
mantenimiento del hilo de la conversacion que nos habiamos propuesto. En todas tratamos de conservar el
buen rappor a pesar de la diversidad de entornos e incluso de alguna interrupcion inesperada en algunas de
ellas.

En todos los casos documentamos la actividad con audio en formato digital. En promedio, las
entrevistas tuvieron una duracién de 50 minutos (se pueden consultar las guias de entrevistas en el Anexo
3).

Otro aspecto que merece destaque es que la muestra estd compuesta por docentes mujeres. Lo
sefialamos para justificar la adopcién del género femenino para referirnos a las integrantes de la muestra.

En la Tabla 11 presentamos la informacion sistematizada sobre la composicion de la muestra en los
aspectos que consideramos mas relevantes: duracion y local de la ES, escenario de innovacion educativa y
Ceibal en que las directoras e inspectoras ubican al centro que pertenece cada integrante, los centros que
estan asociados con laRGA y, por supuesto, el grupo de rasgo en el que ubicamos a cada una y la resultante
codificacion para el analisis.

En la Tabla 10 sistematizamos los rasgos particulares de cada una de las participantes del estudio
sobre la fecha de nacimiento, el afio de egreso y el afio de incorporacion profesional al CEIP.

Tabla 10

Informacion bésica de las participantes del estudio

Participante  Fecha de Afios de Fecha de Rasgo
nacimiento  egresada  incorporacion
al CEIP

M1 1975 1997 2016 Descontenta
M2 1978 2002 2016 Descontenta
M3 1970 1982 1982 Suscriptor
M4 1968 1995 1995 Entusiasta
M5 1962 1986 1986 Descontenta
M 6 1059 1999 2000 Suscriptor
M7 1956 1978 1979 Suscriptor
M 8 1977 1998 2007 Entusiasta
M9 1973 2003 2004 Entusiasta

En la Tabla 11 sistematizamos el tiempo de duracidn, la locacién y la modalidad de las entrevistas

a los IC y la codificacion que le asignamos a cada uno para el analisis.
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Tabla 11

Informacion basica de la muestra

Participante  Tiempo Locacion Escenario RGA Rasgo Codificacion
anélisis
M1 50:55:00 Cafeteria I X Descontenta D_M1
M2 39:32:00 Gremio Il X Descontenta D_M2
M3 51:57:00 Facultad de | X Suscriptor S M3
Psicologia
M 4 30:48:00 Plaza I Entusiasta EM4
M5 1.04:01 Centro Il X Descontenta D_M5
M 6 1.12:44 Domicilio | X Suscriptor S M6
M7 55:01:00 Centro I Suscriptor S M7
M 8 29:27:00 Centro I Entusiasta EMS8
M9 40:20:00 Domicilio | X Entusiasta EM9

En la tabla 12, sistematizamos el tiempo de duracion de las entrevistas a IC, la modalidad, v el

cédigo de identificacion que le asignamos para trabajar en el analisis con Atlas.ti.

Tabla 12
Identificacion bésica de entrevistas a informantes claves
Ubicacion institucional Tiempo Locacién Modalidad Codificacion
anélisis
Consejera de CODICEN 1:14:01  Lugar de Videoconferencia 1
trabajo
Director del departamento de 1:13:18  Lugar de Presencial 2
tecnologia educativa y Ceibal en trabajo
CEIP
Coordinadora entre Ceibal y 1:03:39  Lugar de Presencial 3
CODICEN trabajo
Gerente general de Ceibal 00:58:13 Lugar de Presencial 4
trabajo
Gerente de formacion en Ceibal 1:37:53  Lugar de Presencial 5
trabajo
Director de la Fundacion Ceibal 2:10:71  Lugar de Presencial 6
trabajo
Secretaria general de AdeMU — 00:43:07 Lugar de Presencial 7
Montevideo trabajo

El andlisis documental

En cuanto a la estrategia para la construccion del archivo de documentos, establecimos un rango de
tiempo entre la fecha de inicio de Ceibal, 2007, y fecha en que recogimos los datos, 2016. Hicimos una
revision en dos niveles consecutivos. En el primero, revisamos documentos oficiales y publicos de CEIP,
Ceibal y AdeMu con siete términos de bisqueda definidos en concordancia con los objetivos del estudio:
objetivo, finalidad, Ceibal, formacidn, aprendiz, TIC y tecnologia e identificamos 129 documentos.

En el segundo, aplicamos el criterio de revisién por contenido a los documentos que resultaron de
la revisién por términos de busqueda, con ello identificamos 47 documentos que cumplen con los criterios

de inclusion.
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Definimos los criterios para la revision por contenidos en concordancia con los objetivos del estudio
y buscamos identificar los documentos que contuvieran informacidn sobre los objetivos de Ceibal,
orientaciones, recomendaciones o instrucciones para incorporar las TIC con sentido pedagogico a la
practica docente. Especificamente, dejamos fuera todos los que hicieran referencia a aspectos
administrativos como creacion de cargos, otorgamiento de licencias 0 nombramientos, es decir, aquellos
que remitieran a aspectos administrativos que, en el caso de CEIP, representan un volumen muy importante
de actas del consejo.

En primer lugar, revisamos los documentos publicados en sitios web oficiales, identificamos los
espacios donde se alojaban los documentos que nos podian interesar. Si el sitio web presentaba poca o nula
informacién recurrimos al informante clave para que nos orientara en la bldsqueda de documentos que
cumplieran con los criterios y que se hubieran publicado en formato papel. En segundo lugar, para ordenar
la busqueda construimos una planilla donde sistematizamos el tipo de documento, la procedencia (quién lo
emite y/o firma), la ubicacion (para el formato papel: los datos de referencia y para el formato web: la
direccion electrénica), la fecha de emision y los términos de bisqueda identificados.

Después de analizar por contenidos los documentos de la planilla resultd que 47 documentos se
ajustaron a los criterios de inclusion. En particular, de CEIP y Ceibal ubicamos documentos de diversos
formatos y densidad, todos disponibles en web, mientras que, en el caso de AdeMU, la mayoria se encuentra
en formato papel, agrupados en el boletin de difusion publica de los que algunos estaban disponibles en su
sitio web. Los ubicamos con ayuda de la secretaria del gremio. De los boletines en formato papel
digitalizamos los apartados que contenian los términos de blsqueda para poder disponer de ellos en la fase
de andlisis por contenido.

Incluimos documentos del consejo de CEIP que mencionan los propositos y finalidades de Ceibal,
tanto respecto del plano tecnolégico como del pedag6gico y mas en particular sobre modelos educativos
con TIC. También se encuentran los que contienen objetivos, orientaciones, recomendaciones 0
instrucciones sobre la inclusién de Ceibal en diversos formatos. Se trata de documentos que pertenecen al
archivo de CEIP porque llevan la firma institucional. Es el caso de libros de difusién masiva, de
conferencias, incluso de presentaciones de libros y conferencias en las que participan las autoridades en
representacion del organismo. Los incluimos porque son documentos donde se expresa, explicita e
intencionalmente, el discurso institucional respecto de Ceibal, lo que significa en el marco del sistemay lo
que se espera de los docentes en el contexto de inclusion de TIC.

Al mismo tiempo, dada la compleja trama de participacion y toma de decisiones derivada de la
cultura de cogobierno que existe en la educacion publica uruguaya consideramos pertinente incluir los
documentos surgidos de las ATD, ya que en ellos se recoge el discurso de los docentes en su perfil de
coparticipes de las decisiones y la gestion educativa. Asimismo, consideramos pertinente diferenciar una
sesion para los documentos que surgen del DTEC. Ademas, bajo esta etiqueta, por su especificidad en un
primer momento, también incluimos los de la RGA porque se encontraba el enlace al sitio del departamento.

Por consiguiente, en un primer momento, el archivo de CEIP se conformd con tres secciones y una
subseccidn y con ello mantenemos la identificacion de la procedencia de los documentos. En una seccion,
incluimos los que son estrictamente del consejo, en otra los que surgen del DTEC, en donde a su vez

diferenciamos los que proceden de la RGA y, en una tercera, integramos los que provienen de las ATD.
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En el caso de Ceibal, la informacién disponible es muy abundante. Su estrategia de difusion se basa
en la pagina web, con un sistema de organizacion arborescente propio de esos soportes. Ahi encontramos
informacion sobre los objetivos de Ceibal, la evolucidon del parque tecnologico y la fundamentacion de la
asociacion con la RGA. En los documentos de la RGA encontramos manuales, protocolos y
fundamentaciones sobre el proceder de los docentes para desarrollar aprendizajes profundos, algunos de
los cuales también se accede desde DTEC. Ahora bien, dado que la RGA tiene estatuto propio, porque
trabaja con todos los subsistemas del sistema educativo y considerando que los documentos se superponen
con aquellos a los que accedemos desde DTEC, tomamos la decisién de unificarlos en una seccion
especifica para la RGA, no como subseccién de Ceibal o DTEC. De ese conjunto, tomamos los que refieren
al nivel de Primaria y responden a nuestros criterios de inclusion.

Finalmente, en la seccidn de Ceibal incluimos las publicaciones donde en forma explicita se
mencionan los objetivos de Ceibal, o bien, orientaciones, recomendaciones o instrucciones sobre la
inclusion de Ceibal a la practica de los docentes de CEIP en acuerdo a los criterios de inclusion.

En el caso de AdeMU, por el contrario, la blsqueda de documentos resulto bastante mas sencilla.
Como indicamos, los documentos publicos se encuentran sistematizados en el boletin. Ahi, segun los
términos de busqueda identificamos entrevistas a personalidades, articulos de opinion de integrantes del
gremio, informe de docentes sobre su escuela e informes de la delegada de ATD, que en total suman nueve
documentos. Sin embargo, estos documentos no dan cuenta de la posicion del gremio sino de algunos de
sus miembros y de personalidades y no cumplen con los criterios que establecimos para la seleccién.
Ademaés, en el caso de los documentos de la delegada de ATD, no corresponden como documentos del
gremio sino de los docentes del sistema, por lo tanto, se incluyeron en la seccion de ATD. En consecuencia,
la busqueda de documentos oficiales de AdeMU no arrojé documentos que cumplieran con los criterios de
inclusion.

Cumplido el proceso de revision de documentos construimos un archivo con ocho documentos de
Ceibal, cuatro documentos del consejo de CEIP, quince de ATD, catorce del DTEC y seis de RGA. Por
altimo, resta por aclarar que descartamos incluir documentos de AdeMU porque entre los que revisamos
no encontramos documentos que cumplieran con los criterios de blsqueda. En la Tabla 13, sistematizamos
la informacion de los documentos segln términos de bisqueda organizandolos por institucion y subseccion
de la institucion.

Tabla 13

Resultado con los términos de busqueda

Institucién Documentos

CEIP ADT 33
Circulares del consejo 56
DTEC 8

RGA 12

AdeMu 10

Ceibal 10

Total 129

Gabriela Bafiuls, noviembre 2020 105



En la Tabla 14, sistematizamos los totales de los documentos con los que construimos el archivo

documental luego del analisis por contenido.

Tabla 14

Archivo de documentos

Procedencia Cantidad

CEIP 4
DTEC 14
ATD 15
RGA 6
Ceibal 8
Total 47

Las rutas de acceso a los documentos fueron:

1. Ruta de acceso a los documentos de CEIP
Sitio Web de CEIP Boton: Departamentos — sub-botdn, DTEC — sub-bot6n, Blog del DTEC
Botén: ATD — Informes de mesa permanente

Figura 12

Imagen del portal CEIP

Preguntas Frecuentes Institucional Funcionarios Escuelas

%v CEIP

Divisiones Departamentos Inspecciones Programas Prensa Primaria

Una nueva forma de hacer Escuela
Escuela N°330 Tiempo Completo

ueva forma de hacer Escuela
Escuela N°123 APRENDER

Prensa CEIP Una recorrida por el oeste de Montevideo | Escuela TV Ir al canal

Fuente: Portal web CIEP (https://www.ceip.edu.uy/ceip/).

2. Ruta de acceso a los documentos de Ceibal,
Sitio Web de Ceibal

Boton — Innovacion educativa — sub-botén, Red global para el aprendizaje. —acceso al Blog — Red

global de aprendizaje

Sub-botén — Formacion, acceso al Blog de formacion

Boton - Sobre nosotros — sub-botdn, Acerca del Plan Ceibal
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http://www.ceip.edu.uy/
https://ceibal2014.wixsite.com/departamento-ceibal
http://www.ceip.edu.uy/atd
https://www.ceibal.edu.uy/es/
https://www.ceibal.edu.uy/es/red-global-de-aprendizajes
https://redglobal.edu.uy/
https://redglobal.edu.uy/
https://www.ceibal.edu.uy/es/formacion-docente
https://blogs.ceibal.edu.uy/formacion/
https://www.ceibal.edu.uy/es/institucional

Figura 13
Imagen del portal de Ceibal

" Plan Ceibal Innovacion educativa Sobre nosotros Sopaite y consultas Q ﬁ ffp
s Red Global de Aprendigajes Recursos Plataformas Formacion
» Biblioteca » PAM » Propuesta
Programas o
» Videojuegos » CREA » Aprender tod@s
> Ceibalen Ingles
» Recursos Educativos » Matific » Disenando el cambio
> Javenes a Programar
» Valijas » Calendario de cursos

> Pensamiento Computacional
> Artistas y Cientificos en el.

Fuente: Portal oficial de Ceibal (https://www.ceibal.edu.uy/es).

Figura 14
Imagen del portal de Ceibal
" Plan Ceibal Innovacion educativa Sobre nosotros Soporte y consultas Q & ffp
* Acerca de Plan Ceibal * Publicacionas * Ceibal en cifras
" Politica de Calidad * Trabajar en Ceibal * Llamados a proveedores

* Transparencia

Fuente: Portal oficial de Ceibal (https://www.ceibal.edu.uy/es).

Gabriela Bafiuls, noviembre 2020 107


https://www.ceibal.edu.uy/es
https://www.ceibal.edu.uy/es

3. Sitio web de AdeMU
Se trata de un Blog sin buscador, donde ubicamos documentos que no responden con los criterios
de basqueda.
Figura 15
Imagen del portal de AdeMU

&

INICIO SECRETARIAS INFO

INFORME REUNION LUC - PROYECTO FINAL

QEMDETADIANN AMDI IADNN
Fuente: Portal de AdeMU (http://ademumontevideo.com.uy/rp/).

4.2.3. Procedimiento e instrumentos de analisis de datos

Las ECS se analizaron artesanalmente ya que el volumen de informacién producido y el objetivo
para el que se realizaron asi lo justificaron. Pero para analizar las ES a IC y a las participantes del estudio
y para el andlisis de los documentos construimos instrumentos especificos que utilizamos para procesar los
datos con el software Atlas.ti.

Validamos los instrumentos por juicio segun expertas y, en esta oportunidad, contamos con tres, una
es experta en comunicacion a la que llamaremos A y dos expertas, doctoras en psicologia de la educacion
con formacion en método cualitativo y dominio de Atlas.ti, a las que llamaremos B y C. Con la experta A
y la B trabajamos en el primer nivel de validacién, con A en los instrumentos para el analisis de los
documentos y las ES a las participantes y con la experta B trabajamos en el instrumento para analizar las
ES a IC. La experta C se considerd para intervenir en el segundo nivel.

El trabajo con dos expertas en el primer nivel se justifica por la razon practica de disponibilidad de
sus agendas. Si bien trabajar con la misma experta es mas aconsejable para optimizar los tiempos de
ejecucion del estudio, incorporar la segunda experta nos dio la oportunidad de reconfirmar la comprension
de las definiciones, los procedimientos y mejorar el disefio comunicacional, de manera que en nuestro caso
se robustecieron los instrumentos.

En consecuencia, el primer nivel implicé, por una parte, verificar la claridad del contenido y, por
otra, el ejercicio de emplear las tablas en aplicacion al 30% de los datos con el propésito de acordar por lo
menos en el 70% de las codificaciones (Pereira, 2018). El segundo nivel implicéd la desambiguacién de
discrepancias no resueltas en el primero. Una vez aclaradas las dudas o desambiguados los desacuerdos
con la experta de segundo nivel, ubicamos esos acuerdos a consideracion en el primer nivel y cuando se

aceptaron los validamos.
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En general, resolvimos las discrepancias con las expertas A y B del primer nivel, de todas formas,
en una situacién que implicé la descripcion de una subdimension en la dimension aprendizaje, como fue el
caso del instrumento para participantes, recurrimos a la experta C para solventarlo. Es importante aclarar
que la experta de segundo nivel cuenta con formacion especifica y particular sobre el constructo de
identidad de aprendiz.

El trabajo sobre la validacidn de las tablas generd cuatro tipos de ajustes. En primer lugar, con
relacion a la dimension académica enriqueci y preciso las definiciones. En segundo lugar, mejoramos la
pertinencia en funcion de los objetivos del estudio. En tercer lugar, implicé pasar de la organizacion de las
dimensiones en base a tema, categoria y subcategoria a la de dimension, subdimension y categoria. En
cuarto lugar, mejoramos la calidad comunicativa del instrumento para el uso de otros investigadores. De
manera recursiva, el trabajo en estos aspectos tuvo consecuencias en la formulacion del esquema con el que
representamos el modelo de IdA, que explicamos en la primera parte de la tesis.

Reformulamos las tablas en base al trabajo con los expertos en dos momentos. En el primero,
trabajamos con la experta B y C, en los componentes académicos sobre las definiciones de las dimensiones,
subdimensiones y categorias. En el segundo, trabajamos con la experta A, con especial atencién a la calidad
de la comunicacion en los instrumentos. En este sentido, resultaron instrumentos refinados en aspectos
académico, de comunicacién y disefio, y en la pertinencia al estudio.

La tabla para codificar la muestra quedd integrada con cuatro dimensiones: implementacion,
innovacion, comunidad y aprendizaje, la de los documentos quedd con dos dimensiones: implementacion
y aprendizaje. Por altimo, la de los IC quedd integrada con otras dos dimensiones: implementacion e
innovacion.

Para generar los cédigos en todos los instrumentos en primer lugar, ubicamos una inicial con la que
identificamos el origen: M para muestra, | para IC, D para documentos. En el caso de estos Ultimos, para
facilitar la identificacién de procedencia construimos un cuadro en el que a cada una le asignamos un
namero, lo cual la identificacion es D1, D2, etc. segln corresponda. Después de la identificacion de la
procedencia, colocamos un guion bajo al que sigue una abreviacién con mayuscula para la dimensidn, la
que, a Su vez, se separa por otro guion bajo de la subdimension; esta, a su vez, se separa por un guion bajo
de la categoria que se indaga, con una abreviacion en mintscula. Reservamos la mindscula para identificar
las categorias que es donde se establece el nivel mas fino del dato.

Como consecuencia de este proceso los tres instrumentos se ubican entre las aportaciones del
estudio. En el Anexo 4 Instrumentos para Atlas.ti se incluyen ambos formatos de tablas. Aqui aportamos

como ejemplo la dimension 1, Implementacion.
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Tabla 15

Dimensi6n de implementacion para codificacion de las entrevistas de las docentes

Implementacién Ceibal

En esta categoria se considera lo que los docentes conocen, piensan y las emociones que les generan los objetivos y finalidades de Ceibal publicados en
documentos oficiales y plblico asi como, las experiencias sobre Ceibal (en particular sobre las categorias tecnoldgica y pedagdgica)

Subdimension Categria Cadigo Ejemplofindicador
Aspectos formales “
P - " Enumeracidn de abjetivas y finalidades dal Plan Caibal.
Esta slubd\men‘suén Incluye lo que los duo?mescunocen y saben sobre \0§uh1enmsyﬁnaludades M_Imp, Con_obj Asignacin da autora, Referencias a famato ylo kgar o fechas
de Ceibal publicados en documentos oficiales a los que pueden referenciar. Se trata de la s de publicacién
identificacion objetiva.
. Hay vaces que se nos queda sin carga. Todo lo que hacemos as

Experiencia subjetiva En re‘a?'é,n conel p'm"',:" nolégico, su M_Imp_Sub_tec digital. Antes teniamos carpelas y cametas pero ahora ya b estés
En esta subdimensidn se incluyen mantenimiento y renovacion. dighaizando cuanda ko hacés.
los aspectos subjetivos sobre la
experiencia de implementacion de

) " ) . Hay cambios en la gestion, ahora el camet es digial. El sistema
Ce\ball. Es decir: lo que piensan, lo En re\alcuén con la flormacién instrumental pre, durante M_imp_Sub_instr (Gur o avisa de tado y i todo a famno real, La labiaL. .. como
que sienten y como valoran las ¥ postimplementacion hemamienta...no se...
dimenciones tecnoldgica y
pedagdgica en relacion con los
Iubleulvos ¥ ﬁnahdaclies’ reales o En relacién con la farmacién pedagogica pre, durante y Sin astar formados para eso, le_s astds uand_u he.ram‘snhs para
imaginados, de Ceibal. M_Imp_Sub_ped as0. Los cursos que se propusiaran al principoi eran poco

postimplementacion.

eficaces, k haclan genle que no era de acd

En la Tabla 15 aportamos un ejemplo sobre la primera dimension de la herramienta construida para

la codificacion de las entrevistas a las participantes.

En cuanto al procedimiento, como criterio general construimos proyectos para cada entrevista

identificando con claridad la procedencia. De igual forma hicimos para los documentos. En todos los casos,

a partir de la codificacion transcribimos las citas y cuando fue pertinente abrimos notas de comentarios.

Criterios particulares

1. Las entrevistas se codificaron individualmente y luego se analizaron agrupadas segun fueran

IC o docentes.

a.

c.
d.

Analizamos las concurrencias y coconcurrencias y visibilizamos las particularidades

por dimensioén.

Realizamos analisis de contenido por dimension.

Relacionamos los resultados de los dos procedimientos anteriores.

Escribimos un informe.

Primero analizamos las entrevistas a IC individualmente y luego las unificamos en un Unico

proyecto (ver Anexo 7). El mismo procedimiento se usé para las entrevistas a las participantes. Como

resultado identificamos particularidades que nos llevaron a sistematizar cinco agrupaciones de rasgos (ver

Anexo 8).

2. Los documentos

a.

b.
c.
d.

Analizar las concurrencias y coconcurrencias, y visibilizamos las particularidades

por dimension.

Realizamos analisis de contenido por dimensién.

Relacionamos los resultados de los dos procedimientos anteriores.

Escribimos un informe (ver Anexo 9).

Primero analizamos los documentos de CEIP, Ceibal y RGA en proyectos particulares y luego los

integramos en un Gnico proyecto.
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Andlisis de las entrevistas colectivas: construccién y ajustes del instrumento de analisis

Las ESC fueron agendadas y realizadas entre los meses de noviembre y diciembre de 2016. Es
importante aclarar que, en todos los casos, pudimos cumplir con la pauta de entrevista en el tiempo previsto
fijado en un rango entre hora y media y dos horas. Ademas, en todas las instancias la totalidad de los
participantes intervinieron en el intercambio, ya sea, por iniciativa propia o motivados por intervenciones
de la investigadora, que buscaron regular la distribucion de los turnos.

Evaluamos positivamente tanto el instrumento basado en las recomendaciones de Molina (2006)
como el tiempo estimado. Verificamos que la diversidad en el nimero de participantes no alterd el objetivo
de la técnica que consistia en promover la emergencia de las experiencias subjetivas singulares para
identificar grupos de rasgos en la disposicién ante los aprendizajes vinculados al uso de las TIC con
intencionalidad pedagdgica. En el Anexo 6 se detallan los procedimientos desarrollados para concretar las
entrevistas y se profundiza en el analisis.

El analisis cualitativo se realiz6 en base a tres dimensiones. En la primera, prestamos atencion a lo
que saben de Ceibal y la documentacion que manejan sobre los objetivos y finalidades. En la segunda,
observamos las emociones de las experiencias subjetivas sobre los procedimientos llevados adelante en la
implementacion de Ceibal y las experiencias subjetivas de participacion en actividades de aprendizaje para
incorporar las TIC a la practica pedagdgica. Y en la tercera, buscamos entender las caracteristicas del
colectivo de centro, seglin se comporten como CdP o CdPA y la relevancia que le otorgan en relacién con
las respuestas a las dos dimensiones anteriores. En esta Gltima, también buscamos relevar la existencia de
otros colectivos vinculados con la practica profesional.

El procedimiento se estructuro en tres momentos, en el primero analizamos cada ESC, identificando
las posturas de cada participante. En el segundo identificamos las regularidades entre las posturas de todos
los participantes. Y en la tercera construimos las caracteristicas de las agrupaciones de rasgos que
encontramos.

Como resultado identificamos diez variables que conforman las posturas de los docentes ante los
aprendizajes y construimos tres agrupaciones de rasgos a las que llamamos: entusiasta, suscriptora y
descontenta. Concomitantemente, construimos una muestra que se integré con nueve docentes, tres por
cada agrupacion de rasgos, como lo indicamos al describir los criterios de seleccidn de las docentes de la
muestra. En la Tabla 16 se muestra las variables y las caracteristicas de cada agrupacién de rasgos.

Tabla 16

Rasgos de aprendizaje en docentes al aprender el uso de TIC

Caracteristicas Entusiasta Suscriptora Descontenta Negacion
neta
Valoracion ideol6gica Positiva Positiva Positiva
Entorno y contexto de Mdltiples Contextos oficiales  Contextos oficiales
aprendizaje contextos y otros
Aprendizaje instrumental Logrado En proceso En proceso
TIC
Aprendizaje especifico Logradoy en En proceso y En proceso,
Ceibal desarrollo desarrollo asociado  superando
asociado a a emociones resistencias y
emociones positivas de emociones asociadas
positivas y de sorpresa 'y con el malestar,
entusiasmo enojo y sorpresa
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sentimiento de
carencia

Aprendizaje
autébnomo/dependiente

Auténomo y
colaborativo

Dependencia total

Dependencia
relativa y/o total

Aprendizaje de otros/asiste
a otros

Aprende de otros,
apoya a otros y

Se apoya en otros

Intenta sola y/o
acepta apoyos

busca mas.

Actividad en el aula Naturalizada. En Frecuencia Frecuencia regulada
sus aulas las regulada, se incluye  con tendencia a la
laptops estan en actividades evitacion
siempre a previamente
disposicion programadas

Gestion administrativa con ~ Manejo experto Buen manejo conel  Manejo con

TIC con sentido critico  fin de cumplir dificultades,

asociado a
frustracion, en
ocasiones no alcanza
a cumplir con lo
requerido

Comunicacién con la Naturalizada y Incorporada y Incorporada con

familia por plataforma apoya a la familia  operativa dificultad operativa

(natural, por orden de
superiores, nunca)

en el manejo de
los recursos

Manejo de plataformas

Dominio

Aprende con miedo
y entusiasmo

Aprende con
optimismo y
venciendo
resistencia

En relacion con el lugar donde debaten y toman posicion respecto de las finalidades y objetivos de

Ceibal, mencionan cuatro espacios que ubicados en orden de prelacidn son: el colectivo docente, las ATD,

el gremio AdeMU y, por ultimo, los grupos de colegas-amigos.

A continuacidn, presentamos una tabla donde sistematizamos la clasificacion de los centros segin

los escenarios de innovacion que realizaron los inspectores, los directivos y el colectivo de centro en la que,

ademas, agregamos una columna donde nosotros clasificamos el colectivo segun los criterios que hemos

establecido para distinguir las CdP de las CdPA y sumamos una columna mas para identificar los que estan

asociados a la RGA.
Tabla 17

Relacion entre escenarios de innovacion educativa, comunidades de practicay comunidades profesionales

de aprendizaje

Escuelas  Inspectora  Directiva/o  CdP o CdPA RGA
C1 Esc/ll Esc/ll CdP

C2 Esc/lV Esc/lV CdpP

C3 Esc/l Esc/l CdPA X

C5 Esc/ll Esc/ll CdP

C6 Esc/I Esc/l Cdp

Cc7 Esc/l11 Esc/Il1 CdPA

C8 Esc/l Escl/l Cdp X

C9 Esc/ll Esc/ll CdPA X
C11 Esc/lll Esc/lll Cdp
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C12 Esc/Ill Esc/l CdP

La Tabla 17 refleja una consistencia total entre los directivos y los inspectores. También muestra
que las caracteristicas de CdPA no se relacionan directamente con los escenarios mas innovadores ni las
CdP con los menos. En el cuadro aparecen resaltados tres centros en los que nos impresionaron como
CdPA, lo que permite observar con claridad que identificamos una en cada uno de los tres primeros
escenarios. En el Anexo 6 se puede consultar en detalle el informe del analisis a las ESC.

Andlisis de las entrevistas individuales a los informantes clave: construccion y ajuste del
instrumento de analisis

Como ya lo adelantamos, para codificar las entrevistas a los IC definimos dos dimensiones:
implementacion Ceibal e innovacion. La dimension de implementacion se integra a su vez con cuatro
subdimensiones. En la primera, se incluye lo que saben sobre lo que hace Ceibal, especificamente en
relacion con el parque tecnoldgico, su mantenimiento y renovacion. En la segunda, lo que hace Ceibal al
respecto de la formacion instrumental de los docentes. En la tercera, lo que hace Ceibal sobre la formacion
pedagdgica para el uso de los recursos TIC. Y en la cuarta, lo que saben de lo que piensan los docentes
sobre las practicas de Ceibal.

En la segunda dimension, buscamos informacion sobre los cambios que se han producido como
consecuencia de Ceibal, ya sea de forma intencional como a consecuencia de evaluaciones y/o accidentes.
Se divide en tres subdimensiones que diferencian el nivel del centro, del aula y de la forma de pensar la
educacion (Ver en Anexo 4 Instrumentos para el analisis con Atlas ti).

Figura 16

Dimensiones de analisis para informantes clave

Implementacion Innovacion

Objetivos de Ceibal

En el centro

Tecnoldgica
Instrumental

Pedagdgica
Epistemoldgica

Disposicion de los docentes

Andlisis de las entrevistas individuales a las docentes: construccion y ajuste del instrumento
de anélisis

En el primer formato de las tablas estdbamos apegados al segundo modelo de IdA, mientras que en
la segunda version se refleja el proceso de elaboracion sobre la propuesta de modificacion del modelo que
formulamos en el apartado de referencias tedricas y que da lugar a un tercer modelo de IdA.

Los cambios més relevantes para el estudio introducidos en los instrumentos se encuentran en la
tabla de codificacion disefiada para codificar las ES a las participantes, en particular en la dimensién
aprendizaje. Destacamos el trabajo que hicimos sobre la modalidad en la actividad y sobre el componente

tipo de actividad de aprendizaje.
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Respecto de la modalidad en la actividad, hicimos un esfuerzo importante para identificar, en los
discursos de las participantes, referencias a la modalidad en la actividad. Por ejemplo, nos planteamos que
la referencia a situaciones de aprendizaje que no mostrara algdn proceso de reflexion en forma explicita
podria codificarse como en la actividad. Sin embargo, a poco de valorarlo entendimos que el mismo proceso
de poner de relieve en el relato algunos aspectos en lugar de otros ya estaba mostrando procesos de
simbolizacion y construccion de sentido sobre la actividad. Por tanto, concluimos que no es posible acceder
a través de los discursos a la modalidad en la actividad, dado que en ellos ya emergen niveles de
simbolizacidn. Otros instrumentos como el registro filmico de la actividad quizas pudieran ser considerados
como idéneos para indagar en esa modalidad, si bien pensamos que una vez que la persona accede al
registro, en la simple conexién entre la memoria de la experiencia y la experiencia de visualizacion del
registro emergen procesos de simbolizacion y, por ende, de construccion de sentido.

En consecuencia, junto con Saballa (2019), nos posicionamos ante la modalidad en la actividad
como un constructo teérico, que tiene su valor para incorporar reflexion respecto de los procesos de
ensefianza y de aprendizaje, pero que es imposible de capturar por medio de los discursos y las narrativas.
En todo caso, en las narrativas se pueden identificar mayores y menores grados de concienciacion y/o
naturalizacién sobre los motivos y objetivos, las emociones que se movilizan en las actividades de
aprendizaje y la construccién de sentidos de reconocimiento sobre si mismo como aprendiz.

Finalmente, en la dimensién de aprendizaje la grilla incluye tres subdimensiones: una subdimension
especifica para codificar lo que aprendi6 sobre Ceibal, otra para lo que aprendi6 sobre si mismo como
aprendiz de Ceibal y una tercera para identificar la construccién y/o reconstruccién de sentido transversal
sobre si mismo a consecuencia de los aprendizajes con Ceibal.

Por otra parte, en las subdimensiones sobre y transversal a la actividad, la categoria con la que
buscamos identificar las caracteristicas de la actividad de aprendizaje incluyen los componentes con los
que la definimos en la propuesta del tercer modelo de IdA. Por lo tanto, en las descripciones figuran las
caracteristicas que describen el tipo de actividad que puede circunscribir elementos del contexto formal o
informal, la frecuencia ocasional o habitual, el alcance puntual o ecoldgico, la organizacién de la actividad,
los recursos que se emplean, los contenidos, etc.

En concreto, el instrumento para la codificacion de las ES a las participantes contiene las cuatro
dimensiones de analisis que explicitamos en el apartado de Disefio: 1) implementacién Ceibal, 2)
innovacion, 3) comunidad, 4) aprendizaje.

Con la primera dimension buscamos identificar lo que conocen sobre los objetivos y propdésitos de
Ceibal, es decir la informacion objetiva que manejan al respecto. Al mismo tiempo, buscamos informacion
de la experiencia subjetiva sobre la implementacion de Ceibal donde discriminamos tres categorias: el
parque tecnologico, la formacion instrumental para el manejo de TIC y la formacién pedagégica. Al inicio
de este apartado incluimos esta dimensién como ejemplo.

En la segunda dimensidn codificamos los datos relativos a innovacion. Aqui discriminamos entre
innovaciones que se producen a consecuencia de Ceibal pero que no dependen de Ceibal. En ambas
subdimensiones, a su vez, distinguimos las que se producen a nivel del aula, de las que se producen a nivel

del centro y de las que se generan en el plano de la concepcidn de la ensefianza, es decir, el epistemoldgico.
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En la tercera dimensidn identificamos los aspectos referidos a las comunidades. Aqui, distinguimos
entre comunidades externas e internas al centro, en las que a su vez buscamos diferenciar a aquellas que se
comportan como CdPA de las que lo hacen como CdP.

En la cuarta dimension, la de aprendizaje, distinguimos los aprendizajes sobre Ceibal, de los
aprendizajes sobre si como aprendiz de Ceibal y, por Gltimo, los aprendizajes sobre si como aprendiz.

En la subdimension, de lo que aprendid sobre Ceibal, buscamos informaciéon sobre lo que aprendi6
con Ceibal del uso instrumental, pedagdgico y sobre la perspectiva educativa para la que discriminamos las
categorias: objetivo, instrumental, pedagdgico y practica.

En la segunda subdimensidn, para identificar lo que aprendié sobre si mismo como aprendiz de
Ceibal, distinguimos tres categorias: el tipo de actividad, la emocidn que estd en juego y los motivos y
objetivos que orientan el aprendizaje referido.

En la tercer subdimension, para entender lo que aprendi6 sobre si mismo como aprendiz a partir
del aprendizaje realizado con Ceibal, incluimos las categorias: tipo de actividad, emocion, los motivos y
objetivos que orientan el o los aprendizajes y el sentido de reconocimiento (Ver en Anexo 4 Instrumentos
para el analisis con Atlas ti). En la Figura 17 representamos las dimensiones y categorias que empleamos
en el analisis de las entrevistas a las docentes.

Figura 17
Representacién de dimensiones para el analisis a las entrevistas de las participantes del
estudio
Implementacion Innovacion Comunidad Aprendizaje

Sobre Ceibal

Objetivos/Instrumental/
Pedagégico

Ceibalen el aula Interna CdP

Objetivos de Ceibal

Ceibalen el centro Interna CdPA
Sobre si como aprendiz de Ceibal

CTFA/ Em/M-O

Tecnoldgica
Instrumental

Analisis documental: construccion y ajuste del instrumento de analisis

Sin Ceibalen el aula Externa CdP

Sobre si como aprendiz
Externa CdPA CTFA/ Em/Sentido

Sin Ceibalen el centro

En el instrumento que construimos para codificar los documentos distinguimos dos dimensiones:
implementacion y aprendizaje. En la primera dimensién buscamos identificar las menciones a los objetivos
y finalidades de Ceibal en documentos publicos, particularmente, sobre componentes pedagdgicos y
tecnologicos. Para esto, discriminamos tres subdimensiones: el parque tecnolégico, la formacion
instrumental y la formacién pedagdgica.

En la dimension de aprendizaje buscamos las referencias a aprendizajes de los docentes en el uso de
TIC. Discriminamos dos subdimensiones, por una parte, los aprendizajes instrumentales y, por otro, los
pedagdgicos. Distinguimos la procedencia de los documentos con cédigos, tal como lo muestra la Tabla
18.
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Figura 18

Dimensiones de analisis para documentos

Implementacion Aprendizaje
p—
Pedagdgica Pedagogico
Tabla 18
Identificacién de documentos
Documento Procedencia
D1 Consejo de CEIP
D2 DTEC
D3 ATD
D4 RGA
D5 Ceibal

4.3. Recaudos éticos

En base a que la investigacion se desarrolla en Uruguay, en este estudio tomamos en consideracion
las regulaciones y procedimientos legales establecidos en la legislatura uruguaya para las investigaciones
con seres humanos previstos en la Ley 18.331 de habeas data, promulgada en 2008 y ajustada en 2009. En
consecuencia, se siguieron los procedimientos para obtener las autorizaciones institucionales y acceder al
campo. Construimos un sistema especifico de codificacion para preservar el anonimato de los participantes.

Los tramites requeridos implicaron gestionar la autorizacion especifica en Consejo de CEIP para
acceder a los centros y tomar contacto con docentes y autoridades. En consecuencia, fue necesario elaborar
varios documentos:

e Solicitud de autorizacion ante el consejo del CEIP.

e Autorizacion del consejo del CEIP.

e  Presentacién resumida de la investigacion.

e Documento de consentimiento informado para la firma de los participantes.

e Documento de compromiso del investigador para entregar a los participantes.

Esta documentacion la aportamos para consulta en el Anexo 5 Autorizaciones y recaudos éticos.

Luego de obtenida la autorizacion del CEIP debimos tramitar la correspondiente autorizacion ante
el comité de ética de la Facultad de Psicologia de la UdelaR. Con la aprobacion de este comité completamos
con éxito todos los tramites.

Por otra parte, en concordancia con la normativa, para preservar la confidencialidad de los centros
donde realizamos las entrevistas colectivas semiestructuradas de los integrantes de la muestra y de los
informantes clave asignamos cddigos numéricos a los que les precede la o las iniciales segun corresponda.
En el caso de los centros, la inicial es C y la numeracion va de uno a trece. En el caso de los informantes

clave, la inicial es IC y la numeracion va de uno a siete e identificamos en cada caso la responsabilidad o
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caracteristicas del cargo que ocupan, puesto que es relevante para valorar sus aportes, pero se evita toda
referencia a nombres propios. Para los integrantes de la muestra la inicial es M, a la que le siguen nimeros
del uno al nueve, por ejemplo, C1, M1, IC1.

Para documentar los datos de campo utilizamos registro digital de imagen, audio y texto segin
corresponde y siempre que lo autorizaron los participantes por medio del consentimiento informado. Las
entrevistas colectivas semiestructuradas se registraron con imagen y audio con excepcion de una, en la que
los participantes no autorizaron el registro de imagen. Las ES se registran en formato de audio. El archivo
de documentos se respaldd en formato digital.

Todos los materiales estan a resguardo y a disposicion del investigador que lo solicite y se
comprometa, mediante compromiso documentado, a respetar los resguardos éticos previstos en la Ley
18.331 y los que aqui se establecen.

De las entrevistas se transcribieron solo los fragmentos que ilustran los analisis.
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Capitulo 5. Resultados

El proposito de este apartado es presentar los principales resultados que nos permiten dar respuesta
a las preguntas formuladas en cada objetivo.

Para eso primero ofrecemos la sintesis de los analisis sobre las entrevistas a las participantes. La
organizamos en base a los tres grupos de rasgo que surgieron de las ESC: entusiasta, suscriptora y
descontenta (En el Anexo 8, se puede consultar el andlisis en profundidad).

Por otra parte, en las respuestas primero sistematizamos la perspectiva de las participantes y en
segundo lugar, integramos el andlisis de las otras dos fuentes, segln corresponda, con lo que robustecemos

la interpretacion de los resultados.

5.1. Sintesis de los principales resultados de las entrevistas a las participantes

Entusiastas

De las tres docentes que analizamos en esta agrupacién de rasgos observamos que todas se
resistieron a Ceibal en el primer momento como reaccion al modelo de implementacion top down, en
consistencia con los discursos de la ATD y del gremio. Esta posicion fue cambiando como consecuencia
de la permanencia de Ceibal y de modificaciones que se fueron produciendo en el modelo de
implementacion.

Las tres manejan la plataforma GURI, PAM y CREA. También manejan apps, motores de bisqueda
y diferentes lenguajes digitales. Han participado en situaciones donde compartieron con otras docentes o
colectivos de docentes practicas exitosas con TIC. De las tres, una es MAC a contra turno (E.M_4) y la
otra (E_M_9) es responsable de todo lo tecnolégico en el centro. Solo E_M9 comenta una innovacion que
no depende de Ceibal.

Las tres sefialan las instancias formales de ATD y/o sala como espacio de produccién colectiva entre
pares sobre asuntos educativos. Solo una pertenece a un colectivo con caracteristicas de CdPA, E_M9.
Ademas, la misma docente hace referencia al grupo de colegas/amigas con las que comparte instancias de
CdPA. Es decir que las otras dos pertenecen a centros donde el colectivo se comporta como CdP.

EM_4 y EM_9 disfrutan trabajando y aprendiendo con otros, asistiendo a otros y recibiendo
asistencia para aprender. De las tres, E_M8 es la que da menos informacion sobre el colectivo de centro.
Hay que mencionar ademas que, si bien declara estar entusiasmada con lo que el Plan trae de nuevo, su
discurso se aproxima al discurso politicamente correcto, que busca aprobacidn, en tanto que los discursos
de las otras dos transmiten pasion que convoca y augura novedad.

Respecto de la formacion especifica para incluir las TIC se ve que, si bien las primeras propuestas
de formacion no les resultaron apropiadas al contexto uruguayo, las que siguieron se ajustaron mas a las
realidades de sus practicas. Esto, a su vez, favorecio los procesos de apropiacion con sentido pedagégico.
Entre esas propuestas destacan la formacién en servicio y la inclusion de las figuras de MAC y las
dinamizadoras en los centros.

Las tres muestran satisfaccion por los aprendizajes que han incorporado, como consecuencia del
proceso de apropiacion de Ceibal. Si bien reflejan diferente orden de dificultad: E_M9, sin dificultad y
confianza; E_M4, sin dificultad y con arrojo; E_M8, con dificultad. En tanto E_M4 aprende a ser

autodidacta, auténoma y a esforzarse por construir un discurso comunicable sobre la experiencia de la
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practica en clave de colaboracién, E_M8 disfruta de Ceibal en inglés que, ademas, le permitio revalorar sus
aprendizajes previos a la vez que retomarlos y continuar incrementandolos. Por su parte, E_ M9 ha
resignificado sus propios criterios para encontrar instancias de formacion o recursos para trabajar con las
TIC.

Como vimos, de las tres solo E_M9 integra un colectivo docente que tiene la intencion explicita de
aprender de la practica a partir de la reflexion compartida, lo que para ella es un contexto muy valorado a
lo largo de su historia. Coincide, ademas, con que en esta agrupacion solo ella habla de innovaciones que
no dependen de Ceibal y es la Gnica que da cuenta de haber reflexionado sobre la percepcién que tiene de
si misma como aprendiz. Nosotros vemos que en ella la conjuncién consciente entre los motivos y los
objetivos es un motor para el aprendizaje, por una parte, a lo que se suman las emociones que orienta su
intencidn de aprender que son positiva y placentera y se reconoce como una aprendiz experimentada.

En el caso de E_M4, si bien estan presentes las mismas emociones encuentra la explicacién de su
disposicion a aprender en su actitud de arrojo en sentido genérico. Es decir, en ella el deseo por aprender
es un componente destacado, pero las explicaciones que construye apuntan a aspectos asociados con su
actitud ante la vida, con lo que hace clara referencia a su trayectoria personal de participacion social.

Por su parte, E_M8 entiende que a partir de Ceibal tiene que ser mas autdbnoma e investigar sobre
los recursos TIC, ante lo que muestra algo de malestar. Enuncia un discurso politicamente correcto y al
mismo tiempo se muestra contenta por los nuevos aprendizajes. Por tanto, pensamos que ella funciona
desde la l6gica del proceso de subjetivacion asociado a los modos subjetivantes como estudiante y docente
del modelo moderno. Ahora, a partir de la implementacion de Ceibal se dispone a procesar los aprendizajes
necesarios para ingresar las TIC a su préctica profesional. Dadas las actividades de formacién y de
cooperacion propuestas desde el Plan Ceibal, como por ejemplo la Feria Ceibal, se dispone a ajustar sus
practicas al nuevo contexto.

Por las caracteristicas mencionadas pensamos que representa una postura ante Ceibal que muestra
una configuracion subjetiva intermedia, entre los postulados de la RGA y los que sostenian la institucién
educativa en la modernidad. Sin embargo, nos falta informacidn para considerar que se trata de un momento
en la construccién de su IdA, en la direccién instituyente del perfil docente que promueve Ceibal. En
especial es porque en la performatividad de su discurso, que describimos como politicamente correcto, se
desprende la intencién de cumplir con el papel que la autoridad espera. Esta caracteristica nos da
informacidén sobre su trayectoria personal de participacion social que se muestra acorde con los modos
subjetivantes.

Suscriptoras

Al igual que en las entusiastas, las tres docentes que analizamos en la agrupacion de rasgos
identificados como suscriptoras, en el primer tiempo se resistieron a Ceibal como reaccion al modelo de
implementacion top down. Del mismo modo, en esta categoria se ubican en consistencia con los discursos
de la ATD y del gremio. Por otra parte, esta resistencia se relaciona con aspectos particulares de sus
trayectorias de participacion social. También ellas, con particularidades, fueron variando esa posicién hacia
el agenciamiento del Plan Ceibal, como consecuencia de la permanencia de Ceibal y de modificaciones que

se fueron produciendo en el modelo de implementacién.
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Enel caso de S_M3, incide que al inicio de Ceibal se encontraba trabajando en un centro de contexto
critico, donde las necesidades bésicas insatisfechas de la poblacién estudiantil le demandaban mucha
atencion, ademas de que los estudiantes y sus familias no tenian habitos de cuidado sobre las maquinas,
con lo cual su esfuerzo por aprender a utilizar las laptops no tenia posibilidad de ser aplicado. Esta postura
modifico afios después al cambiar de centro, no solo porque ello implicd trabajar con una poblacion en
mejor situacion socioecondmica, sino porque también el colectivo de centro configuraba un entorno
estimulante para el aprendizaje TIC. Por otra parte, se suma que en el transcurso de ese tiempo Ceibal
desarroll6 apps valiosas para la ensefianza y para la practica profesional reflexiva con otros, ya sean colegas
del centro o participantes en redes colaborativas y horizontales de aprendizaje en la web.

En cuanto a S_M6, que es docente de Inicial, en el plano personal tiene su primer celular en el 2006.
Es viable destacar aqui que Ceibal no integra plenamente a los grupos de Inicial hasta 2014, asunto que,
pasados los primeros afios, hizo que las docentes de este nivel reivindicaran su derecho al acceso TIC.

Nosotros entrevistamos a S_M6 dos afios después de recibir su tablet y contar con apoyos
personalizados para el aprendizaje de su uso con sentido pedagdgico. Segun declara, con el apoyo de la
MAC y la entrega de AdR positivos por su parte, le permitio tener confianza en su capacidad para aprender,
con lo que coconstruye experiencias gratificantes que derivan en SdR positivos sobre si misma como
aprendiz.

En tanto, la situacion de S_M7 es muy diferente. Ella contaba con antecedentes de formacion en
tecnologia, sin embargo, es la que presenta el mayor nivel de resistencia a los aprendizajes que le implica
incorporar las laptops de Ceibal. En su caso, ese conocimiento previo es un obstaculo y al mismo tiempo,
una justificacion para no hacer el esfuerzo de incorporar las TIC a su préctica. En este sentido, emplea
argumentos teoricos para fundamentar que Logo es mejor que lo que aporta Ceibal, que ofrece apps y
plataformas basadas en el conductismo. En consecuencia, muestra una importante resistencia a modificar
su postura frente a los aprendizajes que plantea Ceibal. Su obstinacién da cuenta de que sus motivos y los
objetivos de la tarea estan distantes entre si.

Las innovaciones tienen que ver con la inclusion de recursos TIC tanto a nivel de aula como de la
gestion administrativa. Entre las tres mencionan las plataformas GURI, PAM, CREA, la Biblioteca Ceibal,
la herramienta de evaluacién en linea y la disponibilidad de mdsica y video.

Asi mismo, paraS_ M3y S M7 la forma de pensar la educacién ha cambiado a partir del acceso a
informacién y la disposicion de dispositivos TIC y apps. En particular, S_M3 menciona especialmente su
contacto con la evaluacion en linea como motivador de transformaciones en la forma que piensa los
procesos de ensefianza y aprendizaje, en tanto para S_M6 han cambiado algunas practicas y recursos, pero
no la forma de pensar la educacion.

Por otra parte, a diferencia de las entusiastas dos de ellas, S_M3 y S_M®6, han participado en
situaciones donde compartieron con otras docentes o colectivos de docentes practicas exitosas con TIC y
muestran satisfaccion con los aprendizajes que han incorporado con Ceibal, los que de alguna manera les
ha resignificado su posicion en el aula. Aqui hay que sefialar, particularmente, que SM_6 se muestra
dependiente de la dinamizadora Ceibal.

En cambio, S_M7 reconoce que las TIC amplian la experiencia de ensefianza y aprendizaje del aula,

utiliza las plataformas y las apps, pero no rescata aprendizajes significativos que ella haya realizado en
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relacion con Ceibal, ni experiencias de intercambio con colegas, ni instancias de formacién apropiadas.
Més bien compara con la formacion y los aprendizajes valiosos que hizo cuando trabajaba en el ambito
privado, de donde se jubilé hace tres afios. En su caso nos hace pensar que una experincia previa idealizada
o0 una ECA puede transformarse en una experincia obstaculizadora de nuevos aprendizajes (EOA).

En tanto a S_M3, la evaluacion en linea le cambia la forma de pensar los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Para ella, ahora la evaluacion adquiere otra utilidad, pasa a ser una herramienta que le da
insumos para ajustar las estrategias de ensefianza, es decir, evaluacion procesual.

Al respecto sobre los colectivos de actividad, la informacion que tenemos indica que a excepcion de
S M6 los colectivos de centro responden a las caracteristicas de CdP, incluso a pesar de que S M3y S M6
pertenezcan al mismo colectivo que S_M9, quien, tal como S_M6, describe al colectivo de centro con
bastantes caracteristicas de CdPA. Del mismo modo, resulta interesante sefialar que para S_M3y S_M6
hay un antes y un después de su integracion a ese centro, en su historia profesional, en su forma de pensar
la docencia y de pensarse como docentes. El caso mas paradigmatico es el de S M3 cuando dice “Descubri
mi rol de maestra, yo era mas asistente social que otra cosa en el contexto critico” (S_M3 - 06:56.88 —
07:03.41).

Pensamos que la configuracidn singular de la participacion en el colectivo de centro y el significado
sobre ella se explica, por una parte, analizando la trayectoria personal de participacion y, por otra,
analizando el grado de visibilidad sobre los objetivos de la tarea comin en el colectivo de centro. Es decir
que el grado de transversalidad en los colectivos de centro interviene en la construccién de la percepcién
sobre si mismos como integrantes y en la percepcion sobre el colectivo. Esto explica por qué en un mismo
colectivo unos integrantes reconocen caracteristicas de CdPA y otros de CdP. En este punto sefialamos que
el grado de transversalidad sobre los propésitos singulares de cada docente, los del director de centro y los
del colectivo de pares, puede aportar una explicacién de esas diferencias.

Pero nosotros no contamos con informacién procedente de la direccion y tampoco buscamos
documentarnos sobre los objetivos de centro ni de los colectivos de centro, por lo tanto, no estamos en
condiciones de avanzar sobre este aspecto. Como consecuencia, valoramos que este es un aspecto para
considerar en estudios que analicen procesos de innovacion educativa, especialmente si buscan fortalecer
el trabajo de los colectivos de centro.

Por su parte, S_M7 trabaja en el mismo centro que E_M8 y ambas aportan informacién de las
caracteristicas del colectivo que corresponden con las de CdP.

El daltimo dato que consideramos relevante en esta dimension lo aporta S_M3 cuando valora los
nuevos espacios de intercambio producidos en la web — red sobre los que describe caracteristicas CdPA, ya
que para ella son espacios de colaboracion e intercambio de buenas practicas, de reflexiones y aprendizajes.

Sobre los aprendizajes destacamos los instrumentales vinculados al manejo de las plataformas y
apps a las que referimos antes y agregamos el manejo de los recursos para la gestion administrativa, como
los que ofrece la plataforma GURI. No obstante, en esta agrupacion de rasgos, la situacion es diferente para
las tres.

S M3 afirma que con Ceibal aprendié mucho de pedagogia, es decir que la jerarquia esta en la
consistencia entre los motivos y objetivos especificos sobre la practica docente ante lo que adopta una

postura flexible y abierta a lo nuevo. Para S_M®6, lo importante no es tanto lo qué sino el como, que en su
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caso refiere al acompafiamiento personalizado por parte de la dinamizadora, lo que muestra que para ella
tiene mayor importancia es la presencia de OS que entreguen AdR. En tanto, S M7 comenta que fue
aprendiendo en forma intermitente en base a sus necesidades, lo cual muestra que las TIC se ajustan a la
estructura de su practica profesional personal en la que no surgen agencias innovadoras. En todo caso, las
TIC amplifican lo que ya venia haciendo.

En cuanto a las instancias de formacidn y aprendizaje, luego de que las propuestas de formacion se
hicieran mas ajustadas a la realidad uruguaya, S_M3 no solo se ha mostrado interesada, sino que valora
superlativamente las posibilidades que Ceibal ha generado para aprender de las experiencias de otros
colegas y de los recursos que Ceibal ha construido. En la misma direcciéon, S M6 disfruta de los
aprendizajes y las posibilidades que inaugura con el uso de los recursos TIC, al mismo tiempo que reconoce
su dependencia de un tutor para procesar esos aprendizajes. De las tres, es la Unica que resalta la figura de
la MAC. Las dos se reconocen como profesionales que han aprendido y aprenden de su préctica, lo que
ahora se ve enriquecido por el intercambio colaborativo con otros.

Por el contrario, S_M7, la Unica de las tres que contaba con formacién en tecnologia, como ya
dijimos, muestra malestar y resistencia ante los recursos incorporados por Ceibal, a pesar de que utiliza las
laptops y los recursos web en su practica, en especial el acceso a informacion. Ella muestra fastidio, que se
manifiesta en reclamo, por no contar con los apoyos suficientes para procesar los aprendizajes para el
manejo de recursos de Ceibal. Un signo de su malestar se muestra en la forma como desvaloriza las
plataformas, catalogandolas de conductistas. Segun ella, estan disefiadas con transitos predefinidos que
aportan ayudas aproximadas, pero no ajustadas a las necesidades de los estudiantes. Y completa su postura
reconociendo que su aprendizaje previo sobre Logo le dificulta disponerse a aprender de lo nuevo que trae
Ceibal.

En consecuencia, muestra que puede reflexionar sobre su postura ante los aprendizajes que le
requiere Ceibal, ante los que por el momento predominan emociones negativas. En su caso, la historia
idealizada de su trayectoria personal de participacion en el dmbito privado de educacién oficia como
obstéaculo para significar positivamente las nuevas experiencias que no reproducen los dispositivos de
aquella. Incluso, podria ser que su condicién de proximidad con la jubilacién también esté incidiendo en la
configuracion de su malestar. Esto es una especulacién que aventuramos en base a lo que sabemos sobre
los momentos vitales que representan cambios significativos en la vida cotidiana (Campos de Miranda,
2016), pero no contamos con elementos que nos permitan ser mas categéricos.

Descontentas

En este grupo de docentes, igual que en los dos anteriores, todas se resistieron a Ceibal en el primer
momento como reaccién del modelo de implementacién top down, en consistencia con los discursos de la
ATD y del gremio. Ademas, en el caso de D_M1 se sumé el malestar con el contexto del centro y con el
colectivo de pares, por lo que su tiempo de resistencia se ha prolongado. En D_M2, la posicién de
reivindicacion respecto del modelo top down alineada a las posturas gremiales han sostenido su resistencia
hasta el momento de la entrevista. Diferente es la situacién de D_M5, quien reconoce que le cuesta, pero
insiste y pregunta. Las tres resaltan los problemas de conectividad y, de todas maneras, las tres utilizan las

laptops tanto para procesos de ensefianza y aprendizaje como para las gestiones administrativas.
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Ellas mencionan la funcién de MAC y la dinamizadora Ceibal, la presencia en los centros de equipos
de soporte técnico, las plataformas GURI y PAM, los motores de blsqueda, los procesadores de texto e
imagenes, el Drive, los equipos de videoconferencia y D_M2 agrega el blog de centro. En otro orden de
cosas, también mencionan que los estudiantes ya no estan en silencio, sino que circulan e intercambian.

D_MB5, junto con E_M9, son las Unicas dos que comentan una innovacion que no depende de Ceibal.
D_MS5 explica el uso que hizo de un programa de lectoescritura que utilizd con un estudiante extraedad en
una computadora de torre, sin necesidad de conexion. Ademas, ella menciona las redes de aprendizaje entre
docentes en espacios presenciales y virtuales, lo que estd muy préximo a la web-red de la que habla S_M3.
Por su parte, D_MZ2 es la Unica que hace uso de las laptops en el sal6n de clase dejandole el lugar docente
ala MAC.

Las tres integran colectivos con caracteristicas de CdP, pero los tres son diferentes. En un extremo,
se encuentra el colectivo al que pertenece D_M1, en el que no hay espacio de intercambio. En el otro
extremo, se ubica el colectivo de D_MS5, en el que la situacion esta cambiando, habilitando espacios de
intercambio reflexivo. En una posicion intermedia se encuentra el de D_M2, que identifica en su colectivo
momentos de intercambio reflexivo en las instancias formales de ATD y sala docente.

Todas se ubican transitando procesos de alfabetizacion digital. Para las tres el aprendizaje del uso
de los recursos de Ceibal ha sido posible con el apoyo de la figura MAC, pero con diferencias, puesto que,
mientras que en el casode D_M1y D _M5 el o la MAC es un apoyo para desarrollar tareas en el aula, en el
de D_M2 la tarea de aula la desarrolla la MAC. En particular, para D_M1 el MAC representa un espacio
de intercambio sobre temas educativos, es decir, sobre la dimension epistémica.

Las emociones que se activan en las tres son malestar, rabia, angustia y frustracion, pero también
disfrute y sorpresaen D_M1y D_M5. D_M5, ademas, percibe que cuenta con capacidad para insistir en la
superacion de las dificultades que le presenta el aprendizaje TIC.

Por otra parte, D_M1 no quiere aprender porque estd muy desconforme con el centro y el colectivo
de centro en el que trabaja, malestar que extiende masivamente al entorno de la educacion publica, sin
embargo, narra una experiencia con TIC que disfrutd y le aportd novedad sobre los estudiantes, incluso al
contarla le otorga nuevos sentidos. Es la experiencia del informativo.

D_M2 piensa que aprender a manejar los recursos TIC le insumird demasiado tiempo, ademas,
afirma que le resulta més facil manejar el formato de texto, por lo tanto, evita aprender a manejar los
formatos digitales mientras encuentre lo que busca en formato papel.

De las tres, solo D_M5 menciona instancias de aprendizaje compartido con los colegas del centro y
también con otros colegas, ademas menciona otros entornos de aprendizaje propiciados por las redes como
“una ayudita para”. Ella, junto con D M3, son las unicas de las integrantes de la muestra que sefialan
especificamente redes de pensamiento cooperativo en los entornos web. Ahora bien, E_M9, E_ M4y, en
alguna medida, E_M8 también incluyen los entornos web como entornos donde procesar aprendizajes. La
diferencia con las anteriores radica en que se enfatiza en las blsquedas personales no tanto en las redes
colaborativas.

Por altimo, de la percepcion sobre si como aprendiz, las tres muestran grados de reflexién sobre ello
y también aqui se diferencian entre ellas. Mientras D_M1y D_M5 comparten reflexiones que articulan su

IdA con su identidad profesional en su trayectoria personal de participacién social, D_M2 solo habla de la

Gabriela Baiiuls, noviembre 2020 123



situacion concreta de la resistencia que le produce destinar tiempo a aprender a manejar los recursos TIC,
en contraposicion a lo comoda que se siente con los libros fisicos.

Ademas, D_M1 y D_M5 mencionan sus intereses por aprender como algo que las constituye
subjetivamente, sin embargo, no surge de sus entrevistas que el aprendizaje de los recursos de Ceibal les
resulte significativo respecto de la percepcion sobre si como aprendiz.

En el caso de D_M1, en el trascurso de la entrevista construye un nuevo sentido sobre si como
aprendiz cuando toma consciencia de la afectacién negativa sobre su posicion ante el aprendizaje que le
provoca el contexto de centro y el colectivo de los colegas de centro. Comprende que no quiere aprender

por el malestar con la escuela publica, porque si le interesa no tiene problemay lo logra.

5.2. Objetivo 1

Identificar y describir las consideraciones epistemoldgicas*! (Leal Ortiz, 2016) de una muestra
intencional de docentes uruguayos de Nivel Inicial y Primaria, ante los procesos de IE generados o
inducidos por la implementacion del Plan Ceibal, en los centros educativos y en las aulas donde
desempefian su actividad profesional.

¢ Qué piensan los docentes de la muestra sobre las finalidades y objetivos que el Plan Ceibal
establece en los documentos oficiales y sobre los procesos de innovacién que pretende inducir en los
centros y en las aulas?

La mayoria de las integrantes de la muestra no conocen los objetivos pedagdgicos del Plan Ceibal y
tampoco son capaces de dar una referencia de donde se los puede encontrar. Solo una de ellas, S_M3, hace
una referencia imprecisa a la intencion de que cada nifio y cada docente tenga una computadora para usarse
como herramienta didactica y para evaluar. Al respecto, comenta que ella comparte ese propdsito, pero no
puede referir con precision la procedencia de esa informacion. Incluso en el tiempo que pasé entre la ESC

y la ES individual hizo una bisqueda de los objetivos de Ceibal, pero sin éxito, ante lo que comenta:

S M3 - Uno de los objetivos que yo lei era que cada nifio llegara a tener su computadora
igual que el docente y que fuera usado como herramienta didactica, también poder evaluar con esa

herramienta.

¢ Qué pienso de esos objetivos? Totalmente de acuerdo con la inclusion de la tecnologia.
Para mi es un avance que solo suma. (S_M3 - 01:25.95 — 02:12.89).

Mas aln, S M6, molesta, dice “(...) porque si hay objetivos, j;donde estan?! (S_M6 - 10:56.70 —
11:08.21).

En cambio, todas mencionan el propésito general de la politica pablica en la dimensién de inclusion
social y dejan claro que lo comparten, si bien tampoco pueden ser precisas sobre ello, ya que la fuente de
informacién que refieren es la prensa.

Todas critican el modelo de IE top down con el que las computadoras de Ceibal llegaron a los

centros, al mismo tiempo que hacen referencia a que con el tiempo fueron flexibilizando el malestar para

41 Estudio de los procesos cientificos y las condiciones del contexto que inciden en la produccion del
conocimiento.
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disponerse a incorporar los recursos tecnoldgicos. Por consiguiente, no pueden posicionarse
epistémicamente ante los objetivos de Ceibal, si no que construyen sentidos en base a sus trayectorias como
aprendiz y como profesional en relacion con el contexto de la experiencia subjetiva de la practica con
Ceibal. Este aspecto se refleja en la Figura 19 Grafico de analisis de tendencia de coocurrencia en
dimensidn implementacién, donde se observa que los comentarios sobre los objetivos de Ceibal que hacen
las participantes son significativamente inferiores a lo que aportan sobre el proceso de implementacion en
los aspectos instruementales, pedagdgicos y tecnolégicos.
Figura 19

Graéfico de analisis de tendencia de coocurrencia en dimensién implementacion
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Dimension implementacion

Con los datos que surgen de la revision de documentos y las entrevistas a IC constatamos que la difusion
del proyecto pedagdgico para Ceibal no ocup6 un lugar de importancia en la politica de comunicacion
institucional. Pensamos que es una de las consecuencias del modelo de IE top down con paradigma
tecnoldgico con el que inicia Ceibal. Sirva de ejemplo que las autoridades de la educacion dan su apoyo a
Ceibal luego de que se aprobara la implementacion de la politica publica de inclusién social. Como
consecuencia, se dispusieron a elaborar el proyecto pedagdgico que se concretd en el primer afio, mientras
avanzaba la dimensién tecnoldgica y las laptops ingresaban a las aulas. Alli vemos cémo la velocidad que
la politica publica le impone al sistema educativo provoca que el componente del hacer se imponga sobre
el de la formulacién de proyecto y planificacion. De manera que no fue posible desarrollar instancias de
planificacién y preparacion hacia los centros y los propios docentes que deberian haber precedido la
medida.

Esta idea la reforzamos cuando analizamos el hecho de que el proyecto pedagégico fue difundido
en 2008 en calidad de anexo en una publicacién de Ceibal auspiciada por la UNESCO, pero no en un
documento oficial de amplia difusion. Es un documento al que se accede con dificultad, pero que reviste
relevancia desde la perspectiva pedagogica. Por otra parte, hay que decir que el hecho que lleve la firma de
la Comisidn de Educacion del Proyecto Ceibal es un presagio de innovacion de aprendizaje expandido para
pensar la educacion uruguaya tal como lo formula Engestrom (2001; 2014). Sin embargo, al publicarse
como anexo sugiere que, en 2008, la preocupacion por la pedagogia alin no ocupa un sitial relevante en

comparacion con la dimension tecnolégica, a pesar de que es un documento en el que se sistematiza la
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orientacion de las practicas docentes y el devenir institucional, como se muestra a través de los objetivos
que referimos en la primera parte®.

Para ilustrar esos primeros momentos de Ceibal tomamos las palabras de la subsecretaria del MEC,

quien esta vinculada a Ceibal desde el inicio. Ella nos dice que:

Desde Ceibal hay una intencién y un prop6sito que es disminuir la brecha digital. Para eso,

no tenia por qué estar puesto en la ANEP, o sea, en la parte de educacién.

Pero entendimos que eso era un proyecto politico y tenia que ver con el principio de equidad
y queria disminuir una brecha de desigualdad social, por tanto, tenia que pasar por lo educativo,
sobre todo porque es una herramienta. En aquel momento era una herramienta nueva, que tenia que
ver con la informacion y el acceso a la informacion. Podria tener consecuencias favorables, o no
tanto, segiin como se la use en lo que es la construccion personal o individual del conocimiento.
Aca, estoy relacionando el acceso a la informacion con mejorar las posibilidades de construccion o
acceso al conocimiento. Es ahi que empezamos desde la direccion general de Primaria a transformar
ese proyecto politico en un proyecto educativo. Nunca tuvimos ninguna seguridad, ni tampoco por
ahi pasaba la idea de que los nifios iban a aprender mas con la computadora que sin ella. (09:23.31
—11:10.08; subsecretaria del MEC)

A lo que agrega que:

(...) Lo que si nos propusimos desde el proyecto educativo fue buscar hacer un buen uso del
acceso a la informacion, porque la informacion que estd disponible no esta seleccionada
exclusivamente para nifios, ni para el aprendizaje escolar. Entonces, hacer un buen uso del acceso a
la informacion pasaba por desarrollar cierta actitud critica en los nifios sobre cémo y cuando un
conocimiento es valioso y pertinente. Por ahi, habia que formar a los docentes. Y ahi empezamos el
trabajo fuerte con los docentes. (11:37.03 — 12:27.64; subsecretaria del MEC)

Ademas, afiade que:

Con las familias también se acompafié y orientd en la capacidad critica atendiendo a
asuntos como: ;a qué sitios estan entrando los nifios?, ¢para qué entran a determinados sitios? Y
orientarlos en los peligros que puede tener navegar sin tener en cuenta estos detalles; navegacion
segura era uno de los objetivos. (12:38.82 — 12:59.68; subsecretaria del MEC)

Su discurso, igual que el del director de DTEC, de la coordinadora entre Ceibal-CODICEN vy la
secretaria general de AdeMU, convalida el dato que surge de los documentos acerca de que Ceibal se inicia

con un modelo de innovacion top down al que posteriormente la direccion del sistema educativo decide

42 « Contribuir a la mejora de la calidad educativa mediante la integracién de tecnologia al aula, al centro
escolar y al ndcleo familiar.

* Promover la igualdad de oportunidades para todos los alumnos de Educacién Primaria, dotando de una
computadora portétil a cada nifio y maestro.

* Desarrollar una cultura colaborativa en cuatro lineas: nifio-nifio; nifio-maestro; maestro-maestro y nifio-
familia-escuela.

* Promover la literacidad y criticidad electronica en la comunidad pedagégica, atendiendo a los principios
éticos (Unesco, 2008 p. 126).
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aportar la dimension pedagdgica. Al respecto, la gerenta de Ceibal, si bien reconoce la jerarquia que tuvo
el componente tecnoldgico en el primer tiempo advierte que la intencién de Ceibal no era desconocer a los
docentes, como en otros modelos 1:1, con lo que distancia la posicion institucional de Ceibal de la posicion
de Negroponte, quien en linea con S. Papert (1995) esperaban que las computadoras fueran una mediacion
para que los nifios impulsados por la curiosidad de forma intuitiva desarrollaran el conocimiento.

Con una mirada mas amplia en la revisién de documentos vemos que de aquel primer proyecto
pedagdgico de CEIP de 2008, se pasé a la formulacién de prop6sitos globales para todo el sistema, con la
forma de mision y vision de Ceibal, a la que cada subsistema asocia su desarrollo pedagdgico especifico,
que se ajustaron en concordancia con las definiciones de la RGA a la que el CODICEN se asocia en 2014.
A esta informacién se accede facilmente por medio de los sitios web oficiales, sin embargo, como vimos,
a esa formulacién las docentes también la desconocen.

Por otra parte, los documentos también muestran que organizacionalmente el CEIP no estaba
preparado para sostener el desarrollo de Ceibal, que queda bastante claro al historizar la gestacion del DTEC
y el proceso de consolidacion de las figuras de MAC y dinamizadora.

Después de los primeros afios, tanto Ceibal como CEIP se abocaron al desarrollo de diferentes
estrategias para la formacion docente, no solo en los aspectos TIC instrumentales sino también en aspectos
conceptuales y pedagogicos. Ejemplo de ello son la edicién de la revista Puente, las Feria Ceibal de donde
también derivan publicaciones de buenas practicas y, a partir del 2014 luego de la asociacién con la RGA
toda la produccion conceptual aportada por Fullan y su equipo y las posteriores de la revista editada por
Plan Ceibal Pensar fuera de la caja.

Esta historizacién constata los ajustes institucionales del sistema para acompasarse con la politica
publica y corrobora que Ceibal se inicié con el modelo top down de innovacion TIC. Sin embargo, también
muestra que ello no fue una opcion epistémica si no que se sostiene en justificaciones instrumentales
vinculadas al componente tecnoldgico. Es necesario aclarar que el modelo se flexibilizé luego de alcanzar
con éxito la cobertura universal de TIC y la conectividad, pasando a integrar componentes de las
modalidades middle out y botton up a lo que llamamos modalidad mixta. Esta idea la corrobora el gerente
de formacion de Ceibal, cuando comenta que la demanda de los docentes fue cambiando con el paso del
tiempo de un reclamo inespecifico sobre los usos (alfabetizacion) a la formulacién de demandas especificas
centradas en los aspectos pedagogicos.

Este aspecto en 2014 con la asociacion a la RGA se traduce en la intencion de promover el modelo
de IE inherente, que reconoce el liderazgo de los directivos y valora los ajustes de metas y objetivos a los
contextos de implementacion por medio de procesos sistémicos y sinérgicos que fijan metas, planifican,
desarrollan, evaltan y las reajustan para volver a empezar.

Sin embargo, al momento de recoger los datos para el estudio, de este modelo no dan cuenta las
docentes que entrevistamos y que participan de centros asociados a la RGA. Los aspectos valiosos que
surgen relacionados a la RGA son del orden practico como, por ejemplo, disponer de MAC en toda la
jornada y recibir retribucién por cuatro salas anuales de cuatro horas cada una.

Todo lo anterior nos lleva a considerar el factor de transversalidad institucional sobre los objetivos
y propésitos del desarrollo de la IE Ceibal, en este aspecto nos parece importante detenernos en lo que

Ilamamos velocidades de innovacion. En linea con lo que venimos afirmando, al triangular los datos
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encontramos que hay dos velocidades en el proceso de IE, una es la de los directivos y otra la de los docentes
de centro.

Documentamos que la aceptacion del Plan Ceibal en el nivel de la direccion y las autoridades orienta
sus esfuerzos a: 1) formalizar la dimension pedagogica; 2) ajustar la organizacion institucional; 3) innovar
en propuestas de formacion a los docentes. En tanto que a través de los documentos de ATD lo que surge
del andlisis a las ESC y a la ES de la muestra vemos que los docentes, en general, se ven vulnerados en su
metier dado que no estan preparados para incorporar las TIC, ni en el nivel de alfabetizacion digital, ni en
el pedagdgico disciplinar. Lo que se traduce en procesos que van juntos a dos velocidades y profundidades
diferentes. Una es la de las autoridades porque al momento de recoger los datos tienen una perspectiva
nacional y global respecto de los procesos de IE con el modelo inherente y se han posicionado en la linea
del desarrollo de las pedagogias para el aprendizaje profundo. Otra es la de los docentes de aula, quienes
en un espectro muy amplio se ubican entre los que aln estan molestos por la violencia que les generé el
modelo top down del primer tiempo y los que desde una posicion proactiva son lideres de cambio, por
ejemplo, desempefiando funciones de MAC.

En la tension entre esas dos velocidades se implementa la estrategia de formacion en servicio,
representada en las MAC y las dinamizadoras (cargos nuevos y viejos, respectivamente, vinculados a la
reorganizacion del Departamento de Tecnologia), que tuvo amplia aceptacién entre los docentes. En linea
con lo que veniamos diciendo interesa particularizar que las MAC y las dinamizadoras Ceibal, ademas de
satisfacer algunas de las demandas de formacién, cumplen con una funcién de transversalizacién
institucional (Guattari & Deleuze, 2005) tanto en la direccion de los directivos a los docentes, como de los
docentes a los directivos. De esta manera, son una pieza fundamental para desarrollar el modelo IE mixto.
Representan un dispositivo (Foucalult, 2002) que facilita la apropiacion de los objetivos fijados por la
direccion, por medio de mecanismos implicitos en el plano de las I6gicas practicas y un canal para
vehiculizar a los directivos la sistematizacion de demandas y necesidades de los docentes (Cobo y Docetti,
2017), por lo que en si mismas son un mecanismo institucional de innovacion instituyente. Sin embargo,
no vemos que su intervencion incida en la apropiacion consciente de los objetivos pedagdgicos, o bien de
la misién y la vision, tal como figura en el sitio web de Ceibal, lo que habilitaria a promover niveles de
reflexion abstracta sobre los propoésitos de IE que promueve Ceibal a nivel de los centros y las aulas
ajustando la velocidad entre los directivos y los docentes de aula, asi como la pertenencia institucional.

De lo anterior se desprende que el trabajo sobre la comunicacion institucional de los objetivos y
finalidades de Plan Ceibal es un asunto que imprimiria movimiento sinérgico en los procesos de
transformacion educativa, en la construccion de sentido epistémico sobre la inclusién de las TIC con
intencionalidad pedagdgica, en los procesos de reflexion sobre la practica y orientaria las estrategias para
aprender sobre el uso de las TIC para utilizarlas con fines pedagégicos. Del mismo modo, aportarian a
sostener los modelos de IE mixtos e inherentes que consolidan sentimientos de pertenencia institucional.

¢Qué aspectos de la organizacion y del funcionamiento de los centros consideran que estan
afectados? ¢ Qué cambios introduce, a su juicio, el Plan Ceibal en esos aspectos? ¢Como valoran esos
cambios?
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En linea con la respuesta que encontramos para la pregunta anterior, aqui las docentes ponen el
acento en el hacer, por lo tanto, en cuanto al centro no destacan grandes cambios asociados a la
incorporacion de Ceibal.

La gran mayoria asocia los cambios a la presencia de dispositivos, en especial a la incorporacion de
salas de videoconferencia. En cuanto a la gestion, todas mencionan la plataforma GURI que facilita la
comunicacion con la inspeccion, la direccion del centro y la sistematizacion de informacion. En este mismo
sentido, todas destacaron la presencia de las figuras de las MAC y las dinamizadoras, solo una, S_M7,
comenta que la experiencia con “la Gltima MAC” no fue buena.

Por lo demas, algunas hacen alusion a cierto nivel de desdibujamiento de las fronteras de las aulas,
dado que como hay problemas de conectividad en algun sal6n hace falta trasladarse a otra zona del edificio
para completar una actividad, o bien porque es necesario inventar nuevos espacios cuando se desarrollan
tareas grupales para facilitar la interaccion. Por esta razon, la tarea se puede trasladar al patio o el corredor
sin que resulte una perturbacion importante para el trabajo de otros grupos.

También, alguna hace alusion a que los estudiantes comparten actividades en laptop en el recreo,
con lo que en el espacio de tiempo destinado tradicionalmente a la descarga motora emergen
transformaciones en los despliegues de los cuerpos y los intereses recreativos.

Sin embargo, los IC con mayores niveles de analisis y una mirada mas global analizan los efectos
en las estructuras a partir de la flexibilidad que representa abandonar la idea de que se requiere silencio
para aprender. En linea con Terigi (2013), colocan el centro en la dimensién cultural de la institucion que
conlleva ajustes en los edificios y en los vinculos, los roles y las expectativas. Al mismo tiempo que
reconocen que el cambio cultural se procesa a ritmos diferentes de los de la tecnologia se posicionan como
directivos que orientan y promueven estrategias para visibilizar y reflexionar sobre el proceso de
transformacion que implica acompasar los propositos institucionales con el tiempo histérico signado por la
revolucion tecnoldgica en comunicacion.

Esto se documenta con claridad en los discursos del presidente de Ceibal de los dltimos cuatro afios
que abarca el estudio (2012-2016) en los que se ve una clara intencionalidad de poner de relieve la figura
del docente para procesar la transformacién educativa. En concordancia, el presidente del CODICEN al

momento de presentar la conferencia de Fullan en 2012 consigna que:

El conjunto de maestros y profesionales de la educacion pueden ser constructores de
politicas como participantes activos de las transformaciones que se involucran en el proceso y
evolucion de los estudiantes, no como funcionarios de un sistema, si no, como actores
transformadores desde la profesion de las realidades de las personas, las familias y los territorios
(conferencia Fullan, 2014, 01:33.35 — 04:22.70)

¢Qué aspectos de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula observan que estan
afectados por los procesos de IE que impulsa el Plan Ceibal? ;Qué cambios introduce a su juicio el
Plan Ceibal en esos aspectos? ; Cdmo valoran esos cambios?

Las docentes observan que a partir de la inclusion de los dispositivos TIC ha cambiado la conducta
en el salén de clase, las tareas que se proponen implican el trabajo en grupo colaborativo, por lo tanto, la
conversacién antes sancionada ahora es un requisito para el desarrollo de la actividad. En cuanto al clima

social del aula y las interacciones en el tridngulo interactivo (Coll et al., 2008) indican que puede ocurrir
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que los estudiantes compartan los dispositivos, lo que ingresa actitudes colaborativas y solidarias entre ellos
que fomenta la disposicion a aprender del compafiero y de auxiliarse entre ellos.

El tipo de actividades vinculadas con las TIC son la incorporacion de mdsica para la construccion
del ambiente, recursos de aula expandida para trabajar diversos contenidos, videoconferencias con grupos
de otros centros, busqueda de informacion, trabajo en plataformas PAM y CREA vy las evaluaciones en
linea.

Por otra parte, Ceibal en inglés es un proyecto que implica una innovacion en varias dimensiones.
En lo que respecta al aula, implica integrar videoconferencias para el desarrollo de clases con un profesor
remoto, lo que es un dispositivo disruptivo en sentido Foucaultiano, con el modelo mono-docente instituido
y respecto de los contenidos, que incorpora el aprendizaje de una lengua extranjera que hasta el momento
no formaba parte del curriculo escolar en Uruguay.

Integrando la mirada de los informantes claves, apoyados en lo que se desprende de los documentos
y lo que comentamos en las respuestas anteriores, vemos que la posicién de los docentes ante la IE no es
estatica sino que se resignifica en relacion con algunos factores como los procesos de formacion en servicio
para el uso con sentido de TIC, la flexibilizacion del modelo top down a uno mixto, asunto que tiene lugar
con posterioridad al logro del objetivo de conectividad universal y el incremento de instancias de
intercambio y difusion de buenas practicas promovidos por medio de la Feria Ceibal editadas en
coordinacion entre CEIP y Ceibal, las revistas Puente editada por DTEC y Pensar fuera de la caja Editada
por Ceibal.

Como resultado de estas respuestas y con una perspectiva macro identificamos tres momentos en el
proceso de apropiacion de las TIC:

1) Alfabetizacion digital. Momento de predominancia logistica en la instalacion del parque

tecnoldgico. Se escribe el primer proyecto pedagogico, surgen las MAC y las dinamizadoras
Ceibal que inauguran el modelo de formacion en servicio y que cumplen con una funcion
transversal entre la docencia directa y la comision politica.

2) Uso de TIC con sentido pedagdgico. Se consolida el DTEC que pasa a cumplir la funcion de
transversalizar el nivel de la docencia directa con el de los directivos. Se concreta la asociacion
con la RGA y comienzan a implementarse propuestas de formacién instrumental y con
componentes pedagdgicos.

3) Inicio del momento de apropiacién de TIC. Naturalizacion de précticas, procedimientos y
cédigos lingisticos propios de escenarios educativos con inclusién de TIC. Continda el modelo
de formacion en servicio, incrementan las propuestas de formacion pedagégica promovidas por
el DTEC y por la gerencia de formacion de Ceibal (ver Figura 16).

Figura 20

Momentos de apropiacién TIC en los docentes de CEIP
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Resta aclarar que la valoracion que cada docente muestra sobre los cambios que Ceibal representa
en las aulas difiere segun la postura con la que se configuran ante los aprendizajes, que implica la inclusion
de TIC a la préctica de ensefianza y segln el grado de alfabetizacion y dominio que ostentan sobre los
recursos TIC. Este asunto lo profundizamos en las respuestas que a continuacién presentamos con el
objetivo 2.

Por Gltimo, en la Figura 17 sistematizamos en una linea de tiempo los eventos que inciden en la
reconfiguracion del perfil docente y la transformacion del modelo de IE segln lo que surge de la
triangulacion de las fuentes.
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Figura 21

Linea del tiempo Ceibal 2007 — 2016. Eventos que inciden en la definicion del perfil docente y el pasaje al modelo mixto de innovacién educativa.
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5.3. Objetivo 2

Analizar el impacto de las experiencias de aprendizaje mas significativas para los docentes de la
muestra asociadas a la incorporacion y uso de las TIC, sobre la visién que tienen de si mismos como
aprendices y como profesionales.

Para ofrecer respuestas a este objetivo vamos a mostrar ejemplos tipicos de las integrantes de la
muestra y, al final, presentaremos los grupos de rasgos con los que identificamos cinco configuraciones de
la IdA que construimos a partir del analisis de los componentes que destacan en sus narraciones.

¢ Cuales son las experiencias de aprendizaje mas significativas para los docentes de la muestra,
asociadas a la implementacion del Plan Ceibal? ¢ Cudles son los componentes mas sobresalientes de
esas experiencias de aprendizaje?

Para responder esta pregunta primero sefialamos dos aspectos generales. En primer lugar, dejamos
en claro que todas las integrantes de la muestra han alcanzado un nivel de alfabetizacion instrumental en
TIC suficiente como para manejar con autonomia la plataforma GURI. La mayoria también maneja con
criterio pedagogico las plataformas PAM y CREA y la evaluacion en linea. Es importante destacar que nos
habiamos planteado la posibilidad de encontrar docentes que se negaran a la inclusion de TIC a la practica,
pero ello no ocurrio. Por lo tanto, en nuestro estudio no se cumple la prediccion que plantea Rogers (1983)
sobre la presencia de un 16% de poblacion rezagada en escenarios de innovacion tecnoldgica. Otro asunto
es valorar el grado de apropiacion sobre la innovacion o la identificacion de posturas oposicionistas a un
modelo de innovacion.

En segundo lugar, sefialamos que no todas las integrantes de la muestra contestan ajustadamente a
la pregunta sobre el aprendizaje significativo con Ceibal. Algunas derivan rapidamente a comentar los
aprendizajes de sus estudiantes o bien pasan a describir actividades de ensefianza. Lo interpretamos como
un dato que muestra, por una parte, que la reflexion sobre si mismas como aprendices estd subsumida al
desempefio de la practica profesional como enseflante y, por otra, pensamos que muestra la falta de
naturalizacion sobre la competencia de reflexion tomandose a si misma como foco y en particular sobre la
reflexion de si mismas como aprendices.

De las que si responden efectivamente, en un extremo ubicamos a S_ M6, quien al mencionar los
aprendizajes significativos se enfatiza en la dimensién instrumental, por ejemplo, alcanzar el nivel de
manejo de GURI para ella representa un logro significativo, al que se agrega la adquisicion de habilidades
para bajar y subir contenidos, organizar documentos en carpetas, etc. Pero lo mas relevante es la
significacion que le otorga a la participacion de la MAC, a quien le asigna el rol de otros significativo real
(Campos de Miranda, 2016) y especifico que le permite contrastar los SAR sobre si misma con la entrega
de AdR positivos para la satisfaccion de los motivos y el logro de los objetivos con lo que experimenta
emociones positivas de autorreconocimiento que derivan en SdR de aprendiz competente sobre el uso con
sentido pedagogico de TIC. La caracteristica mas sobresaliente de esas actividades es la dependencia de la
presencia de la MAC como soporte para realizar esos aprendizajes.

En otro extremo ubicamos a E M9y E_ M4, quienes ademads de tener un manejo instrumental sobre
los recursos TIC indagan y prueban las herramientas que ofrece Ceibal en apps, plataformas, REA y

también las que encuentran en otros portales de recursos educativos. Se muestran emocionadas y
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entusiasmadas cuando hablan de los aprendizajes sobre los recursos TIC, con los que, ademas, pueden
pensar la dimension pedagogica de los procesos de ensefianza con TIC. Por ejemplo, la primera menciona
una plataforma de matematicas y la otra el programa de Ceibal en inglés. La caracteristica mas relevante
de esos procesos es la actitud proactiva para indagar sobre las potencialidades de los recursos TIC en
actividades donde alinean los motivos y objetivos para satisfacer la necesidad de aprender sobre las
herramientas TIC para su uso pedagogico. De base, cuentan con SdRs que les permiten posicionarse como
aprendices competentes construidos en trayectorias de participacion social (Dreier, 2008) y
particularmente de aprendices y profesionales articulando ecoldgicamente otras identidades (Aldana,
2019) con lo que se configuran subjetivamente como aprendices competentes a lo largo y ancho de la vida.

En otra direccion, S M3 destaca los aprendizajes epistémicos sobre los instrumentales, con lo que
la construccion de sentido se relaciona fuertemente con las caracteristicas de la actividad. Por ejemplo, ha
encontrado en la actividad de evaluacion en linea multiplicidad de planos de aprendizaje. Descontando el
aprendizaje instrumental basico, valoriza los fundamentos que acomparian cada actividad de evaluacion
con lo que amplia su concepcion pedagogica pasando de una concepcion disciplinar a una convergente.
Ademas, se apropia de una concepcion epistémica sobre las actividades de evaluacion como instrumentos
que aportan informacion sobre los procesos de los estudiantes y sobre la practica docente. Las reflexiones
que dan lugar a esos aprendizajes tienen su origen en las reflexiones compartidas en el colectivo de centro.
Al analizar su trayectoria personal de participacion profesional pone de relieve las condiciones y
caracteristicas del contexto de practica para condicionar sus propios aprendizajes. Considera que ha logrado
aprendizajes con Ceibal para incorporar a la practica los recursos TIC, porque el centro en el que esta inserta
atiende a una poblacion con necesidades basicas satisfechas, de lo contrario estaria abocada como lo estuvo
en el pasado a los problemas emergentes de la insatisfaccion de esas necesidades. A partir de sus
apreciaciones nos preguntamos sobre la conveniencia de incorporar al modelo el componente del entorno
sociocultural de aprendizaje para agregar explicitamente en la reflexion sobre si mismo como aprendiz esta
variable, ademas de las condiciones concretas de la actividad situada. En especial, se manifiesta si se trata
de reflexionar sobre los aprendizajes enmarcados en el desempeiio de la practica profesional.

En un contexto opuesto, donde las necesidades bésicas no estan satisfechas y, ademas, alguno de los
estudiantes presenta pautas de conductas desajustadas, D_M1 también muestra la importancia del entorno
de aprendizaje. Ella da cuenta de un sentimiento de malestar con la practica docente y el colectivo de centro,
pero rescata el espacio de dialogo y aprendizaje que encuentra en el trabajo con el MAC, quien la acompafia
en el aprendizaje instrumental y, por tanto, lo ubica como otro significativo. Sobre todo, lo ubica como co-
pensor que acompafia la reflexion sobre la practica, a partir de lo que coconstruye y recoconstruye SdR
sobre si misma como aprendiz. Por otra parte, de su experiencia subjetiva en la practica sefiala el valor de
la incorporacién de otros formatos, como audio y video, que le ampliaron la percepcion sobre las
competencias de sus estudiantes. De su experiencia subjetiva de aprendizaje sefiala la observacion sobre
las posibilidades que brinda incluir otros formatos a las actividades para favorecer otros aprendizajes.
Ademas, identifica que el componente del entorno negativo la perturba.

En un plano diferente, E M8 otorga relevancia al aprendizaje que le representd preparar la
presentacion de una actividad de aula para exponerla en la Feria Ceibal. Destaca las caracteristicas de la

actividad implicadas en la necesidad de aprender a estructurar un discurso técnico fundamentado, con el
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propdsito de ser comunicado a los colegas. En su discurso, aparecen la conjuncion entre motivos y objetivos,
mientras que la emocion que acompana la actividad remite a sensacion de esfuerzo. Asimismo, comenta
que en ocasiones tiene que pedir ayuda a personas proximas, como algin familiar, para que la asistan a
solventar dificultades de manejo instrumental de TIC. En ella el SdR sobre si misma es que aprende con
esfuerzo.

En otra direccion, D M5 destaca la voluntad por superarse a si misma en la adquisicion de
habilidades TIC, que le significan elaborar la frustraciéon de reconocerse como quien no sabe y debe
disponerse a aprender algo que previamente le representa un gran esfuerzo. También en ella los motivos y
objetivos convergen. Para realizar esos aprendizajes tiene que recurrir a la voluntad intencionada para
elaborar los temores que le genera no alcanzar los objetivos de donde se desprende que los SdR sobre si
misma como aprendiz en el uso con sentido pedagogico de las TIC son negativos.

Por 1ltimo, mencionamos a S M7 y D M2 como las participantes de la muestra que en lugar de
hablar de sus aprendizajes narran experiencias de ensefianza. S M7, por su parte, reflexiona que la
experiencia de participacion en contextos de educacion formal del &mbito privado que recuerda de forma
idealizada donde se desempefiaba como docente de Logo43, le opera como obstaculo para aceptar el
contexto actual que le representa aprender las logicas de Linux. Por tanto, en su caso su trayectoria de
participacion profesional opera como obstaculo epistemofilico (Pampliega de Quiroga, 1985) para
enfrentarse a los aprendizajes sobre las TIC que promueve Ceibal. Por su parte, D_M2 permanece apegada
a los argumentos del gremio y los docentes sobre la critica al modelo top down, por lo tanto, sus aprendizajes
se limitaron a lo imprescindible seglin los requerimientos de las autoridades. Por ejemplo, indica que le
resulta mas comodo estudiar o recurrir a un libro fisico que a buscar informacion en la web. Con gran
facilidad pasa a hablar sobre los aprendizajes de sus estudiantes en lugar de los propios.

Nos preguntamos si en ella su trayectoria personal de participacion social como gremialista opera
como un factor que rigidiza su disposicion a aprender, o bien su resistencia a los aprendizajes que no surgen
de su propio interés son el motivo que la mantiene aprendiendo lo estrictamente necesario.

En qué se asemejan y en qué se diferencian esas experiencias de otras igualmente
significativas de su trayectoria personal de participacion social?

Para facilitar la relacion entre esta respuesta y la anterior comentaremos los mismos ejemplos tipicos
que ya presentamos y lo haremos en el mismo orden.

En el caso de S M6, la diferencia radica en las caracteristicas de la actividad que se visualizan en
la metodologia de ensefianza y aprendizaje que despliega la MAC. Las referencias que hace a otras
situaciones de aprendizaje en su trayectoria personal de participacion social son dos, por un lado,
situaciones asociadas con la lectura y repeticion de contenidos y, por otro, situaciones dialégicas con una
colega-amiga. Con Ceibal, es la primera vez que tiene la experiencia de formacion en servicio con apoyo
personalizado que conlleva la aportacion de AdR positivos atribuido por otro significativo real y especifico
a partir de lo que construye SdR sobre si misma como alguien creativa, valiente (porque se arriesga a probar

propuestas innovadoras) y competente para aprender a utilizar las TIC con sentido pedagdgico.

43 Lenguaje informatico que se empleo para la ensefianza de computacion en los afios 80 y 90 promovido
por Seymour Papert.
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Por otra parte, E M9 y E M4 mas que identificar diferencias lo significativo para ellas es que
confirman la percepcion de si mismas como aprendices competentes. A partir de las situaciones de
aprendizaje con Ceibal resignifican aprendizajes previos, sus propias competencias para aprender y en
especial reconocen y recoconstruyen la percepcion sobre si mismas como aprendices competentes, con lo
que muestran altos grados de apropiacion de sus conocimientos y competencias. Ellas no ponen la novedad
en la forma, en todo caso la novedad es el autorreconocimiento sobre si mismas surgido desde su propia
reflexion sobre si mismas.

En cuantoa S_M3, pensamos que la diferencia radica en el valor vital y potenciador que le significan
los aprendizajes que estd procesando con Ceibal. Si bien su experiencia tiene un alto componente disciplinar
especifico, como es el caso de la evaluacién en linea, esta le permite expandir sus competencias
profesionales, experimentar sentimientos de alegria y sensacion de nutricion profesional. Todo lo contrario
sucedio6 con el aprendizaje adquirido en el centro de contexto critico donde se enfrento a la situacion de
intentar trabajar con estudiantes que no tenian las necesidades basicas satisfechas. Fue una experiencia de
impotencia y desborde de sentido que la enfrent6 con la desidealizacion de la profesion. Por lo tanto, en su
trayectoria personal de participacion profesional Ceibal, en el contexto del centro al que pertenece al
momento del estudio, representa la experiencia subjetiva de resignificacion vital de su Identidad
Profesional (en adelante, IdP) y pone de relieve un nuevo componente, el de del entorno sociocultural de
aprendizaje.

D M1 en sentido opuesto proviene de experiencias de ejercicio profesional enriquecedoras y muy
valoradas, pero al momento de la ES se encuentra en un centro de contexto critico enfrentada a los
aprendizajes desvitalizantes, al igual que en otro momento experimenté S M3. Lo interesante en su caso
es que aquello que valora de la experiencia idealizada, es decir, la reflexion sobre la practica para aprender,
no puede desplegarlo en el centro con el colectivo de pares, a lo sumo lo realiza con el MAC. En la situacion
de ES, logra tomar distancia de la sobreimplicacion y desplegar niveles de analisis sobre si misma en la
practica y sobre la practica misma. En consecuencia, queda claro que si el contexto es propicio despliega
la reflexion sobre si y sobre la practica, si no es asi queda adherida a la circunstancia que determina la
experiencia, en el orden de la anécdota que no permite abstraccion reflexiva. En consecuencia, su situacion
también nos hace sentido sobre la pertinencia de incorporar el componente de entorno sociocultural de
aprendizaje para pensar los procesos de aprendizaje vinculados con la trayectoria de participacion
profesional y el desemperio de la practica profesional.

En tanto en la experiencia que M8 comenta como significativa, la novedad remite a un aspecto de
la practica profesional. En primer lugar, el de reflexionar sobre la practica y, en segundo lugar, componer
un discurso comunicable y fundamentado para el intercambio con colegas. Si bien el énfasis se encuentra
en el primero, desde nuestro punto de vista la novedad radica en el motivo y el objetivo que sostiene la
actividad: la intencidon de comunicar cumpliendo unos canones particulares en un evento ptblico como la
Feria Ceibal. Es novedoso porque esta actividad conlleva aprender a construir un discurso cientifico sobre
la practica disciplinar para ser compartido con los colegas. En su relato, el punto comun con aprendizajes
previos radica en el esfuerzo que le implica aprender a construir ese discurso y el instrumento para
exponerlo y comunicarlo. Esta novedad est4 en relaciéon con el desempeiio de la practica profesional y por

consiguiente con su trayectoria de participacion profesional.
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D_MS5 pone en marcha procesos similares a los que siempre ha utilizado para aprender: el esfuerzo
y la voluntad. La diferencia es fruto de los procesos de elaboracion interpsicologicos que la habilitan a
hacerse cargo de lo que no sabe. Como consecuencia, ha incorporado la pregunta como recurso para
encontrar las ayudas para aprender.

Por 1ltimo, en el caso de S M7 es bastante claro que la diferencia en negativo es el entorno
sociocultural de la practica al que compara con su experiencia previa e idealizada en el ambito de la
educacion privada.

Como ya lo sefialamos, D_M2 no hace referencia a sus aprendizajes, ella pasa a comentar lo que
aprenden y cémo los estudiantes de su grupo-clase.

.Como y en qué sentido las experiencias asociadas a la implementacion del Plan Ceibal han
modificado la representacion de si mismos como aprendices y como profesionales?

La penetrabilidad de Ceibal en las practicas educativas y en la reconfiguracion de la IdP esta mediada
por el contexto de la practica. En ella, el colectivo de centro, las caracteristicas socioecondémicas de los
estudiantes y sus familias y la trayectoria personal de participacion social, como aprendiz y como
profesional, marcan las condiciones de posibilidad para cada docente. Por lo tanto, los aspectos
significativos son diferentes segun cada cual.

En algunos casos, la implementacion de Ceibal ampli6 la percepcion de aprendiz competente sobre
nuevas areas del conocimiento y a la adquisicion de competencias nuevas vinculadas con los entornos
digitales para la ensefianza y el aprendizaje, en otros provoco el reconocimiento valioso de aprendizajes
previos.

Algunas analizaron el valor positivo de experiencias pasadas como un obstaculo ante las nuevas
circunstancias. También estan las que tienen naturalizada la competencia de reflexionar sobre si misma en
tanto aprendiz y en tanto profesional, por lo que significan su proceso de aprendiz como una competencia
que han profundizado con la experiencia independientemente de Ceibal, pero reconocen que las TIC
amplifican sus posibilidades. Al mismo tiempo, otras no sin esfuerzo reconocen sus limitaciones y se
disponen a aprender buscando ayuda.

En general, todas pueden hablar de las actividades concretas, de las formas y estrategias para el
desarrollo de practicas educativas con TIC, pero son pocas las que pueden dar profundidad a la reflexion
pedagogica e incluso a los aspectos de la practica que reconfiguran el perfil docente. Seguramente, como
efecto del modelo fop down prima el ajuste en las formas por sobre el ajuste en las construcciones tedricas.

Por ultimo, consideramos que las circunstancias en las que algunas de los entrevistadas
reconstruyeron SAR sobre si mismas como fruto de la participacion en la ES pensamos que también puede
incluirse como un efecto de Ceibal, dado que la actividad esta provocada por su experiencia subjetiva de
participacion como docente en el contexto de Ceibal.

A qué aspectos de la organizacién y funcionamiento del centro y de los procesos de ensefianza
y aprendizaje remiten esas experiencias de aprendizaje?

En el nivel de la organizacién y funcionamiento del centro sobresale la incorporacién de la
plataforma GURI a la gestion que implica agilizar la comunicacion de ida y vuelta con las familias,

inaugurar nuevos entornos para la asesoria y comunicacién con la inspeccién y con la direccion del centro.
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El accesoy la gestion de la ficha personal del estudiante también es una novedad que facilita la accesibilidad
para consultar informacidn, asi como para nuevos aportes.

Por otra parte, la incorporaciéon de nuevos formatos a la vida del centro como, por ejemplo, el
programa Ceibal en inglés implica ademas de gestionar los equipos de videoconferencia la disrupcion con
el modelo mono-docente. La presencia de MAC y dinamizadoras también son una novedad en la vida del
centro ya que incorporan la formacion personalizada en servicio como algo constante. Y en algunos centros,
la visita periddica de los técnicos que reparan las laptops también introduce nuevos actores que modifican
la dindmica.

En cuanto a los aspectos de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se modifican por la
implementacidn de Ceibal, el primero se vincula al objetivo de la politica publica del acceso TIC, puesto
que la informacion en diferentes formatos y entornos esta generalizada para todos los estudiantes y todos
los centros del pais. Por lo tanto, uno de los aspectos basicos que se modifican es la busqueda de
informacion. En el contexto TIC de accesibilidad a la conectividad, introduce un componente al curriculo
que es el de trabajar la procedencia de los contenidos y los criterios de seleccién para identificar qué
informacion es veraz y cudl es pertinente segun qué actividad. En el mismo sentido, identificar los debates
sobre un tema o problema esta siendo un componente que se integra con naturalidad desdibujando la
construccion positivista del conocimiento como algo verdadero y permanente.

En consistencia, otro aspecto que se ha modificado en el aula es el clima. De un ambiente que
privilegiaba el silencio para todas las actividades, la concentracién en la palabra del docente y la
memorizacion y repeticion como instrumentos privilegiados para la adquisicion del conocimiento, se pasa
a un clima flexible que permite la conversacion entre pares sobre la actividad, el trabajo en equipos
colaborativos y tareas diferenciadas por intereses y segun los procesos singulares de aprendizaje, asi como
el debate y la indagacion como procesos de construccion del conocimiento.

En cuanto al rol docente, observamos la emergencia de caracteristicas de tutor y orientador que
entrega ayudas ajustadas a las necesidades particulares, organiza la actividad colectiva y conserva la
responsabilidad de orientar las actividades en base al curriculo. Siguiendo a Terigi (2013) pensamos que
estos movimientos transformadores en la practica tendran efectos de innovacion en el curriculo y las
transformaciones de la gestion de los centros que se inscribirdn en movimientos de IE mixtos y es de esperar
gue pase con mayor prontitud en los centros donde se promueve el modelo de innovacion inherente.

Los rasgos en la IdA

Tal como lo anunciamos al principio, en adelante presentamos los cinco grupos de rasgos que
construimos a partir del estudio y que nombramos como: entusiasta, motivada, suscriptora, descontenta y
reivindicativa.

Es menester dedicar unas lineas a comentar que al trabajar con las narrativas de las integrantes de la
muestra vemos que los tres grupos de rasgos que definimos con el analisis de las ECS siguen teniendo
valor, pero encontramos necesario diferenciar dos agrupaciones mas: la motivada y la reivindicativa.
Aclaramos que no se tratan de fases evolutivas en el aprendizaje de las TIC si no de caracteristicas que se
configuran en las docentes en base a sus experiencias subjetivas en trayectorias de aprendiz y profesional.

Respecto de lo que analizamos sobre la actividad y los componentes que consideramos del modelo

de IdA, la actividad, las emociones y los motivos y objetivos, en general, encontramos que en mayor o
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menor medida la permanencia de Ceibal, asi como el pasaje del modelo top down al mixto, favorecié la
conjuncién entre los motivos y los objetivos, en la generalidad de los casos con diferentes grados segun los
rasgos. Con respecto a las emaociones en las actividades concretas, examinamos diferencias también segln
el grupo de rasgos, aspecto en el que nos apoyamos para nombrarlos. Ademas, observamos que en la fase
de implementacion pedagdgica en la que se encuentra Ceibal al momento de recoger los datos, la referencia
de la mayoria de las integrantes de la muestra a las actividades es rica en narracion y/o en reflexion, con
menor grado en la reivindicativa.

Por otra parte, en algunas ES observamos que la narracion sobre la actividad deviene en reflexién
transcontextual, por efecto de procesos reflexivos que se activan al intentar explicar la experiencia subjetiva
enmarcéandola en la trayectoria personal de participacién social.

En relacion con lo que encontramos en el nivel trans contextual al analizar los componentes del
modelo de IdA del tipo de actividad vemos que la construccién de sentido sobre la percepcién que cada
una tiene de si misma como aprendiz y de cdmo se proyecta o no al futuro cobra sentido en base a las
condiciones concretas de las trayectorias e historizaciones singulares como aprendices en las condiciones
concretas de los contextos particulares de practica. Ademas, esta construccion tifie la que tienen de si
mismas como profesionales.

Por otra parte, encontramos que independientemente de la pertenencia al grupo de rasgos, la
situacion de entrevista en algunas movilizé nuevas reflexiones sobre si como aprendiz y/o sobre la préactica,
las que fueron situaciones promotoras de aprendizaje sobre si mismas como aprendices. Ello ocurri6 en el
transcurso de las entrevistasde S_M1,S M3y S _M7. Asuvez, en algunas vemos que es habitual el analisis
y la reflexion sistematica tanto sobre si como aprendiz, como sobre si como profesional, es el caso de
E M9, E M4,D M1lyD_M5.

A continuacion, presentamos la descripcion de los cinco grupos segin las modalidades y los
componentes del modelo de IdA que tuvimos en cuenta y que sistematizamos en la Tabla 13. A partir de
ahora, identificamos las integrantes de la muestra con la inicial M y el nimero asignado originariamente.
Abandonamos las letras D, S y E porque dejamos de utilizar la referencia a las tres agrupaciones de rasgos
iniciales.

Entusiasta

Identificamos con entusiasta a las docentes que se muestran emocionadas positivamente ante las
posibilidades que brinda Ceibal como recurso pedagégico, disfrutan de aprender nuevas formas de mediar
la relacién pedagdgica y promueven a otros para hacerlo. En este grupo ubicamos a M4 y M9.

Al momento de recoger los datos, estas docentes han logrado el nivel de manejo experto instrumental
especifico de los recursos TIC. Lo han hecho por iniciativa propia, de forma autonoma, tomando los
elementos que valoraron positivamente de los cursos de Ceibal y buscando en la web cursos y tutoriales.
Aprenden de la préactica, prueban, evallan, ajustan las estrategias y vuelven a probar. La reflexion sobre la
préctica forma parte intrinseca de su desempefio profesional.

Muestran capacidad para aprender de forma individual y colectiva, asi como de ensefiar a sus
colegas. Pueden hacerlo en diferentes contextos y entornos, ya sea presencial, a distancia o0 mixto.

Son docentes que han naturalizado el uso de las TIC en el aula, manejan de forma experta las

plataformas PAM, CREA y GURI. Ademas, se vinculan fluidamente con las familias por medios digitales.
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En cuanto a la reflexion sobre si mismas como aprendices, muestran que conocen sus estrategias de
aprendizaje tanto como las facilidades y dificultades que les presentan diferentes entornos y contextos de
aprendizaje, a la vez, son capaces de reflexionar y construir nuevos sentidos segln las nuevas experiencias,
ya sean en contextos y entornos conocidos o nuevos.

La ES se constituy6 de por si en espacio de intercambio y reflexién en el que coconstruyeron y
recoconstruyeron sentidos sobre si mismas como aprendices a raiz de las preguntas y el diadlogo que la
situacion promovio.

En ellas, prima la autopercepcion sobre el deseo y el placer que les ha generado aprender a lo largo
de la vida. También se reconocen como curiosas, tienden a investigar de forma natural, lo que las posiciona
como profesionales proactivas sobre propuestas y recursos para la ensefianza, en la construccién de
contextos de aprendizaje compartido y pueden participar de la construccidn de entornos colaborativos.

En sus posturas, priman los agenciamientos de modulaciones subjetivas que las muestran como
docentes innovadoras capaces de articular de forma flexible y creativa con los modos subjetivantes y son
generadoras de movimientos instituyentes en sus colectivos.

Motivadas

En este grupo ubicamos a M3 y M8, quienes, como el nombre lo sugiere, muestran motivacién por
el uso y las posibilidades que brindan los recursos de Ceibal a las practicas de ensefianza, pero su discurso
esta cargado de lugares comunes y politicamente correctos. En ellas, la configuracion del entorno incide en
la posicion que adoptan, siempre que algo de lo propio conviva bien con aquello. Se trata de docentes que
se disponen a aprender sobre Ceibal condicionadas por su practica en un centro en el que el colectivo o la
direccion, o ambos, apoyan y promueven el desarrollo de Ceibal.

Los procesos de aprendizajes los realizan a partir de contextos y redes oficiales, luego avanzan con
algo de autonomia. Al momento de la entrevista, han logrado buen nivel de apropiacion instrumental y de
manejo de recursos especificos. Cuando hablan de las experiencias de aprendizaje con y sobre TIC las
asocian a emociones positivas.

A pesar de tener un discurso politicamente correcto, ellas se sorprenden tanto por lo que significan
los aprendizajes adquiridos como por su capacidad para aprender.

En el tiempo que lleva Ceibal, en sus aulas la laptop ha pasado a ser un recurso natural empleado
tanto para actividades programadas como en situaciones emergentes. Ademas, son expertas en el manejo
de los recursos para la gestién administrativa, lo que incluye la comunicacion con las familias por medio
de la plataforma GURI familia. Por otro lado, tienen un manejo avanzado de las plataformas PAM y CREA.

Tienen claro que para desarrollar esos aprendizajes han realizado esfuerzos personales y en algunos
momentos han tenido que recurrir a otros que, segun ellas, sabian mas. Estos otros, en general son colegas
mas expertos, docentes de Ceibal, MAC y dinamizadora o, en alguna ocasion, un familiar que consideran
tiene mejor manejo TIC. Por tanto, ellas aprenden con otros, pero no estan en posicioén de acompafar a
otros colegas.

La percepcidn sobre si mismas como aprendices es un tdpico poco desarrollado, mas bien el
ecosistema que Ceibal ha promovido les ha dado la ocasién de pensar, no solo en los procesos de ensefianza
sino en sus propios procesos de aprendizaje. En ese nivel, tienen claro que las actividades que las motivan

incluyen el intercambio con otros, ya sea para hacer como para reflexionar sobre lo hecho.
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Estan empezando a reconocer y entender el tipo de emocién que les movilizan las diferentes
actividades de aprendizaje. Lo que observamos es que las valoraciones que circulan en el entorno respecto
de los aprendizajes influyen de forma importante en su posicion ante el mismo.

Puestas en situacion de entrevista a pensar sobre sus procesos de aprendizaje con Ceibal y a lo largo
de la vida, plantean que su forma de aprender ha cambiado, pero no aportan mucha informacion, mas bien
es una respuesta que pareceria espera satisfacer al entrevistador. La entrevista en si misma no promueve
resignificaciones sobre las percepciones sobre si misma como aprendiz.

Se ubican en una postura que sostiene la tension entre los modos subjetivantes de la institucion
educativa y las modulaciones subjetivas con predominancia de los primeros.

Suscriptora

Este grupo de docentes esta integrado por M6 y M7, quienes responden de forma ajustada a los
modos de subjetivacion del entorno de trabajo. Son buenas funcionarias, por tanto, para los aprendizajes
que les requiere Ceibal dependen de los apoyos que se les presenten en los contextos y redes oficiales y
necesitan de ese soporte para aprender y apropiarse de los nuevos recursos. Esta actitud no depende de sus
aprendizajes previos sobre TIC, sino de su postura ante las demandas institucionales sobre su desempefio
profesional. Luego de que incorporan los nuevos recursos son capaces de indagar en otros territorios
vinculados. Al momento de la entrevista, estan haciendo el proceso de apropiacién instrumental, general y
especifico para incorporar los recursos de Ceibal.

En sus aulas, las laptops estan naturalizadas en base a propuestas planificadas, pero si necesitan
utilizarlas por una situacién emergente lo hacen con plasticidad. Han incorporado con dificultad el manejo
de la plataforma GURI, la que utilizan para cumplir satisfactoriamente con los requerimientos
institucionales, como, por ejemplo, la comunicacién con las familias.

El resto de las plataformas, CREA y PAM, M7 las ha incorporado. En el caso de M6, ha incorporado
el uso de apps especificas desarrolladas para Nivel Inicial y el uso de la sala de videoconferencia.

Tienen la percepcion clara de que dependen de apoyos como los que ofrecen las MAC y las
dinamizadoras, antes de salir a indagar por su cuenta.

Sobre la percepcion que tienen sobre si como aprendices a lo largo de su vida, muestran algan nivel
de consciencia sobre que los entornos de aprendizaje las han determinado en la eleccién de los contenidos
y en las estrategias con las que procesaban los aprendizajes, y que sus formaciones profesionales han estado
vinculadas con la oferta validada en el contexto, las que en ocasiones se articulé con algun interés personal.

En la entrevista, cuando les preguntamos por su forma de aprender rapidamente pasan a narrar
situaciones concretas de aprendizaje que, con la misma rapidez, ligan a la narracion de actividades de
ensefianza con los estudiantes. Es decir, que muestran cierto desconocimiento y, por tanto, ausencia de
reflexion sobre las estrategias que utilizan para aprender.

En el mismo nivel de narracién, M7 comenta con sorpresa y alegria que esta aprendiendo inglés por
inmersién. Asimismo, en algiin momento de la entrevista reflexiona sobre su dificultad para aprender a
manejar los recursos de Ceibal y construye una nueva explicacion: “No sé, capaz porque me senti muy
sola”. En cambio, M6 comenta los aprendizajes que esta haciendo con la MAC y se preocupa por nuestra

opinién.
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La postura en la que las ubicamos es concordante con los modos subjetivantes de la institucion
educativa.

Descontenta

Como su nombre lo indica, se trata de un grupo de docentes en las que predomina el sentimiento de
descontento, son M1y M5. Ellas se disponen a aprender sobre Ceibal en contextos y redes oficiales, si bien
ambas se muestran flexibles para transitar distintos entornos de aprendizaje.

Al momento de la entrevista, estan en proceso de aprender a utilizar los recursos y herramientas de
Ceibal, incluso tienen alguna dificultad en el manejo de la plataforma GURI, con momentos de molesta
frustracion a pesar de lo cual cumplen con utilizarla para comunicarse con las familias a través de GURI
familia. También estan aprendiendo a manejarse con las plataformas PAM y CREA.

Para procesar esos aprendizajes, necesitan del apoyo de las figuras de MAC o dinamizadora. Utilizan
las laptops en el aula en base a actividades planificadas con baja frecuencia. Se empefian en superar las
resistencias que claramente estan asociadas con emociones de malestar y enojo. En este grupo, el malestar
tiene su origen en malas experiencias con colectivos de centro. A pesar del malestar, ambas disfrutan
aprendiendo, mas si se trata de algo que les interesa. Los entornos TIC no les resultan un obstaculo en si
mismos. Son conscientes de que el malestar esté relacionado con las malas experiencias con los colectivos
de centro (presente o pasado) y que esa es la razén de su poca disposicidn a aprender sobre Ceibal, pero no
Ceibal mismo. Los logros de aprendizajes sobre Ceibal las sorprenden positivamente.

Ademas, ambas en algin momento de la entrevista reflexionan sobre lo que les pasa con Ceibal y
hacen una revisién de sentidos, no solo en tanto aprendiz sino también en tanto profesionales, analizando
su trayectoria personal de actividad.

Ellas sostienen la tension entre los modos subjetivantes y las modulaciones subjetivas, pero se
frustran por tener que trabajar con un colectivo de pares poco reflexivo. Son el grupo mas vulnerable al
contexto de practica que las conecta con sentimientos de malestar, enojo y bronca que contienen
importantes niveles de angustia, lo que les impide disponerse positivamente ante Ceibal.

Por consecuencia, sus configuraciones subjetivas sobre la posicion de aprendiz respecto de Ceibal
responden en gran medida a los sentidos de reconocimiento sobre si mismas como profesional y la relacion
con sus colegas anteriores y actuales mas que con la experiencia subjetiva sobre el aprendizaje con Ceibal.
En ellas es donde vemos con mayor claridad la incidencia del componente de las otras identidades en la

configuracion como aprendices de Ceibal.
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Reivindicativa

Este grupo esté integrado por una sola de las integrantes de la muestra, M2. Pensamos que los rasgos
que ella presenta son lo suficientemente diferente del resto como para describirlos particularmente. Como
su nombre lo indica, se trata de rasgos que muestran una posicién de reivindicacion ante la inclusion de
TIC al aula.

Los rasgos que definen este posicionamiento implican que la docente aprende sobre los recursos y
herramientas de Ceibal en contextos oficiales, pero solo aquello que considera indispensable para su
trabajo. Incluso, realiza gestiones para justificar su desacuerdo con alguna plataforma o apps. De todas
formas, en contra de su voluntad, igualmente se encuentra en un nivel inicial respecto de los aprendizajes,
tanto instrumentales como especificos. Significa que maneja con dificultad la plataforma GURI, PAM y
CREA, sobre las que estd empezando a ver de qué se tratan cuando planifica actividades con la MAC, quien
las lleva adelante en el contexto del aula. Como es de esperar la frecuencia de esas actividades son de baja
a excepcional.

En consistencia con lo dicho, la mediacion con las familias por medio de GURI familia se utiliza
para cumplir con las prerrogativas institucionales. Por consecuencia, para procesar aprendizajes
relacionados con Ceibal depende de que otro la apoye, por ejemplo, la MAC, o de que se lo exijan
institucionalmente. Hay que acotar que esto Ultimo la conecta con emociones negativas, de enojo y
oposicion.

La reflexion sobre la percepcién que tiene sobre si como aprendiz es escasa con tendencia a la
ausencia. Apenas hay algunas referencias a su condicion de estudiante de grado con relacidn al contexto de
actividad, dominado por el formato libro de papel y el aprendizaje mecanico de aspectos instrumentales
basicos de los entornos digitales como digitalizar textos, cortar, pegar y el uso de buscadores.

Se ubica en una postura concordante con los discursos del gremio de los primeros afios de Ceibal,
predominantemente reactiva y rigida. Muestra una configuracion subjetiva concordante con los modos
subjetivantes de los discursos gremiales.

Es viable destacar que la situacidn de entrevista de por si no propicid lineas transversales de sentido
sobre si misma como aprendiz.

Para concluir, en la Tabla 19 organizamos sisteméaticamente las configuraciones de rasgos en base

a las modalidades del modelo de IdA seguln los resultados del analisis que hemos comentado.

Gabriela Baiiuls, noviembre 2020 143



Tabla 19

Grupo de rasgos de postura ante aprendizajes y apropiacién de TIC con sentido pedagdgico organizada en base a las modalidades del modelo de IdA

Modalidad de  Rasgo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
aprendiz M4 M3 M6 M1 M2
M9 M8 M7 M5
Modalidad Postura Entusiasta Motivada y Suscriptora Descontenta Reivindicativa TIC
sobre Ceibal politicamente
correcta
Valoracion ideolégica Positiva Positiva Positiva Positiva Positiva
Ecosistema, contexto y Ecosistema Contextos y Contextos oficiales mdxima Contextos y entornos Contextos oficiales
entornos de aprendizaje entornos oficiales  implicacién oficiales. en grado minimo
Aprendizaje instrumental Logrado En proceso En proceso En proceso Inicial
(logrado, en proceso,
inicial, sin aprendizaje)
Aprendizaje especifico Logrado y en En proceso y En proceso y desarrollo En proceso, superando  Iniciado con poca

(logrado, en proceso, desarrollo asociado a  desarrollo asociado a emociones resistencias y voluntad
inicial, sin aprendizaje) emociones positivas  asociado a positivas de sorpresa y emociones asociadas
y de entusiasmo emociones sentimiento de carencia con el malestar, enojo
positiva y sorpresa

Gestion administrativa con ~ Manejo experto con  Manejo experto Manejo con dificultad, con ~ Manejo con dificultad, Manejo con

TIC (manejo experto, con sentido critico el fin de cumplir asociado a frustraciéon  dificultad, para

dificultad, sin manejo) satisfactoriamente cumplir los
minimos

Manejo de plataformas de Manejo experto de Manejo avanzado  Manejo medio de Ceibal Manejo inicial de Manejo preinicial

Ceibal y/o REA. Ceibal y REA de Ceibal Ceibal de Ceibal

(experto, avanzado, medio e

inicial)

Actividad de aula Naturalizada. En sus  Naturalizada y Naturalizada con frecuencia  Frecuencia regulada Actividad

(naturalizada, actividades aulas las laptops actividades regulada, y/o actividades con tendencia a la excepcional,

emergentes, una vez a la estan siempre a emergentes emergentes evitacion planificada con

semana, mas de una vez por
semana, excepcional)

disposicion

asistencia de Mac

Gabriela Bafiuls, noviembre 2020

144



Comunicacién con la Natural y apoyaala  Natural Natural, por orden de Natural, por orden de Por orden de
familia por plataforma familia en el manejo superiores superiores superiores
(natural, por orden de de los recursos
superiores, nunca)
Modalidad Estrategias de aprendizaje Auténomo y Auténomo y Dependencia total Dependencia relativa Dependencia total
sobres si como  (auténomo, dependencia colaborativo dependencia y/o total
aprendiz de relativa, dependencia total) relativa
Ceibal Aprendizaje con otros Aprende con otros, Aprende con otros  Necesitan del apoyo de Acepta apoyos y en Dependencia
apoya a otros y otros ocasiones puede sola
busca méas
Modalidad Reflexion transversal sobre  Desarrollada Incipiente en Incipiente en desarrollo Desarrollada Incipiente
sobres si como  contextos y entornos de desarrollo
aprendiz aprendizaje (desarrollada,
incipiente, ausente)
Reflexion transversal sobre  Desarrollada Desarrollada Desarrollada Desarrollada Incipiente
tipo de actividad
(desarrollada, incipiente,
ausente)
Reflexion transversal sobre  Desarrollada Inicial en Inicial en desarrollo Desarrollada Ausente
las emociones desarrollo
(desarrollada, incipiente,
ausente)
Reflexion sobre la Desarrollada Inicial en Inicial en desarrollo Desarrollada Ausente
construccion de sentidos desarrollo
sobre si como aprendiz
(desarrollada, incipiente,
ausente)
Sentidos coconstruidos en M4 —si M3 - si M6 — no M1 —si M2 - no
la entrevista MO- si M8 - si M7- si M5 - si

Gabriela Bafiuls, noviembre 2020

145



5.4. Objetivo 3

Analizar la relacion entre las experiencias de aprendizaje y las consideraciones epistemoldgicas de los
docentes de la muestra ante las finalidades, objetivos y los procesos de IE que impulsa el Plan Ceibal en los centros
educativos y en las aulas, con la postura de las CdP y las CdPA con las que ellos se identifican.

¢Cuales son las posturas de las CdP y las CdPA con las que se identifican los docentes de la muestra
ante las finalidades, objetivos y los procesos de IE que impulsa el Plan Ceibal, de acuerdo con la
documentacién por ellas elaborada?

Los colectivos asociados a la practica docente que surgen en las entrevistas en orden de relevancia son: en
primer lugar, el colectivo de centro, luego les siguen las salas de ATD, el grupo de amigas-colegas, los espacios
de trabajo en la web-red y, en Gltimo lugar, el gremio.

De todos ellos los que pueden asociarse con la definicion de CdP o CdPA son los colectivos de centro que,
en general, concuerdan con las caracteristicas de CdP. Solo una de las docentes comenta caracteristicas de la
CdPA cuando se refiere a la dindmica del colectivo de centro, es el caso de M9, asunto que se relativiza con los
discursos de M6 y M3 que perteneciendo al mismo centro no son tan claras al respecto, puesto que ellas se
concentran en los aprendizajes que estan procesando personalmente.

En general, las integrantes de la muestra identifican al colectivo de centro como el espacio en el que
debaten algunos asuntos sobre la educacién, entre los cuales se encuentra Ceibal. La modalidad y frecuencia de
esas instancias varian desde un encuentro semanal hasta encuentros regulados por la convocatoria de ATD a salas
docentes.

Las salas docentes son instancias de trabajo instituidas en el sistema, si bien la frecuencia varia segun el
programa, nosotros tomamos la referencia de la frecuencia establecida en el de educacién comin, donde
responden a las convocatorias de las ATD nacional y que suelen realizarse una o dos veces al afio. En el tiempo
que abarca nuestro estudio, 2007-2016, efectivamente se convocaron con esa frecuencia. Pero también puede
ocurrir que las salas estén integradas como instancia de trabajo sistematica en la propuesta de centro. Para ser mas
especificos, tenemos que aclarar que nosotros encontramos documentacion solo de las instancias de ATD, no asi
de las salas por centro. De manera que contamos con documentos que responden a la posicién negociada de los
docentes con alcance nacional. Hecha la aclaracién, comentamos que en los documentos constatamos que en los
primeros afios de implementacion del Plan Ceibal la ATD se pronuncid en contra de la modalidad top down, pero
manifestando su apoyo al componente de inclusion social de la politica publica, por lo que vemos concordancia
entre las percepciones singulares de las participantes del estudio con la ATD.

En los documentos distinguimos dos lineas argumentales:

1. Se trata sobre la politica econémica, donde el debate se concentra en cuéles son los rubros que deben
considerarse para medir si el estado alcanza la meta propuesta de lograr invertir el 4.5%%** del PBI en la educacion.

El reclamo de los docentes en este aspecto se concentraba en mejorar las condiciones laborales, la implementacion
del Plan Ceibal y los montos que ello significaba les hizo mirarlo con recelo dado que considerar el gasto de

Ceibal mermaba las expectativas de mejora laboral especialmente en el aumento salarial.

44 Al 20186, la inversion del PBI en educacidn alcanza el 4,76%, incluyendo la inversion en TIC.
https://datosmacro.expansion.com/estado/gasto/educacion/uruguay
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2. Esta segunda linea se basa en el componente pedagdgico, que articula la critica al modelo top down.
Desde el primer momento se reclamé tiempo para formular la propuesta pedagdgica para el uso de las TIC y se
solicit6 la implementacion de instancias de formacién para instrumentar a los docentes urgidos por la necesidad
de incluir las TIC a sus practicas. Hay que mencionar ademas que de forma reiterada se demand6 al gobierno que
reconozca a los docentes como los expertos en educacion, a quienes se deberia haber consultado sobre la decision
de vehiculizar por medio del sistema la ejecucion de la politica publica que se prevé generara transformaciones
en el mismo sistema.

De esas argumentaciones se derivan las posturas consecuentes en las que exigen que el uso de las
plataformas y los diferentes recursos TIC no se incluyan como factores en la evaluacion del desempefio

profesional. Ello se documenta en el informe de ATD nacional de 2015 cuando se propone que:

- En la evaluacidn de los docentes no debe tenerse en cuenta el uso de plataformas, ya que el

mismo no es obligatorio.

- El docente tiene a su alcance varias Plataformas (CREA, PAM, EDU, Biblioteca Ceibal y
DOMO™) educativas gratuitas, que puede elegir trabajar, 0 no, con ellas, y cudles de ellas seleccione.

(Informe ATD nacional, 2015b, p. 27)

De forma particular reivindican que la inclusidn de la formacion en lengua extranjera mantenga el modelo
de clase presencial y que la ejecucién del programa de Ceibal en inglés sea opcional. En el mismo sentido, se
pronuncian especificamente sobre el uso de la plataforma CREA y mas adelante en el tiempo lo haran sobre la
plataforma para planificar.

También reclaman que se generalicen y reconozcan salarialmente las salas docentes, al menos en el grado
que se reconocen en los centros asociados a la RGA, un total de 16 horas anuales (cuatro salas de cuatro horas a
realizarse anualmente).

Por otra parte, encontramos que dos de las integrantes de la muestra consideran como colectivos de
referencia a espacios de intercambio colaborativo en la web-red. En estos, no hay una toma de posicidn explicita
con relacion a los objetivos de Ceibal, pero la experiencia que se desarrolla con ellos da cuenta de que su intencion
es la de construir entornos de intercambio sobre la inclusion de las TIC a las practicas pedag6gicas. Por lo tanto,
inferimos una posicidn favorable a innovaciones que incorporen las TIC en la referencia a esos entornos.

El gremio AdeMU asumié una postura de apoyo critico a la implementacion de Ceibal, pero eso no esta
documentado. Es una postura que se difunde por la prensa sin apoyo de documentos oficiales. En una de las ES
surgen comentarios positivos sobre el gremio, es una docente que se declara militante y en otras dos ES
encontramos referencias negativas, mientras que en las seis restantes ni siquiera hay referencias, de donde
inferimos que para las integrantes de la muestra intencional de nuestro estudio el gremio no es un colectivo
relevante.

¢Cual es la postura documentada del colectivo del centro en que se desempefia cada integrante de la
muestra, sobre las finalidades y objetivos del Plan Ceibal y sobre los procesos de IE que busca impulsar?

No hay postura documentada de los colectivos de centro respecto de Ceibal porque no hay tradicién de que

ello ocurra. Los colectivos de centro, mayoritariamente, trabajan en base a acuerdos implicitos dominados por las

45 Domo es una plataforma multijugador, alojada en el Portal Ceibal. https://valijas.ceibal.edu.uy/recurso/81
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I6gicas practicas, los instituidos y los modos subjetivantes. Las ATD no se sefialaron como un organismo que
posicionara al colectivo de centro, si no como mecanismo de consulta para posicionar la postura de los docentes
en el consejo del CEIP con alcance nacional. Sin embargo, es la referencia inmediata a nivel personal. Al respecto,
ademas tenemos que aclarar que no indagamos si en el centro se conservan las actas de ATD y tampoco
solicitamos a la direccion de los centros informacion ni documentacion sobre instancias de trabajo del colectivo.

En los discursos de las integrantes de la muestra la referencia es a la sala docente. De esta manera, el
colectivo del centro puede referirse al mismo tiempo como sala, pero siempre que asi sea se esta haciendo
referencia al espacio de reflexion sobre asuntos vinculados a la practica profesional, independientemente de si la
instancia responde o no a una convocatoria de ATD.

¢En qué aspectos o componentes de las finalidades y objetivos del Plan Ceibal se detectan
coincidencias, discrepancias y/o singularidades entre la postura del docente y la de las CdP, las CdPA y/o
el colectivo del centro en el que desarrolla la docencia?

Todas las docentes y los colectivos a los que pertenecen comparten la postura de la ATD por lo que se
asumen los aspectos mencionados en las respuestas anteriores.

Ahora bien, tenemos que decir que para contestar esta pregunta con mas profundidad tendriamos que haber
recopilado documentos especificos que nos permitieran inducir la postura de los colectivos de centro con solidez.
Podria tratarse de las planificaciones o proyectos de los directores de centro, o bien entrevistas especificas a la
direccion de centro con foco en el funcionamiento del colectivo docente 0 ambos. Por una parte, evaluamos como
una carencia en la metodologia y, por otra, recogemos como justificacion para investigaciones especificas que
analicen esa dimension.

Otro asunto es la concordancia o discrepancia entre las posturas singulares con las posturas que adoptan
en la préactica los colectivos de centro, ya sea desde las Idgicas practicas o respaldadas en las decisiones de ATD.
A pesar de que no contamos con documentos para fundamentar las posturas de los colectivos de centro, nos parece
relevante incluir un par de consideraciones al respecto.

Segun nuestro andlisis hay una intencionalidad institucional de promover la regularidad de las salas
docentes, independiente de las convocadas por ATD, con el propésito de institucionalizar la reflexion sobre la
préctica situada (Perrenoud, 2010) para la generacion de las pedagogias de aprendizajes profundos, en particular
sobre la practica con TIC, que en el tiempo que recogimos los datos se promueve en los centros que se asocian a
la RGA en base el modelo de innovacion inherente.

Sin embargo, en algunas de las ES de docentes que pertenecen a centros asociados a la RGA se muestran
contradicciones con esa intencidn. Los ejemplos tipicos los configuran en un extremo M1y M7. La primera es
porque afirma ocupar una posicién epistémica y emocional muy diferente al colectivo de centro que, a pesar de
estar asociado a la RGA, segun su experiencia no constituye CdPA. Es justamente esa la razdn de su malestar.

En oposicién, en el caso de S_M?7 testimonia que su centro resolvié desafiliarse de la RGA, ya que no
significaba ningun beneficio. Es importante aclarar que su centro pertenece al programa de tiempo completo y,
por lo tanto, ya contaban con la frecuencia de sala docente que prevé RGA. Ademas, la inclusion de la MAC a
jornada completa no les significdé un apoyo valioso para procesar los aprendizajes para el uso de las TIC con
sentido pedagodgico. Es mas, ella cuestiona los procesos de seleccion de las MAC, con lo que insinda que el

beneficio, 0 no, de contar con una MAC depende de ese proceso y de las caracteristicas de la MAC.
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En el otro extremo, el ejemplo son las entusiastas, dado que experimentan comunidad de intereses, dialogo
con las colegas del centro, libertad para desarrollar intereses propios y en especial el reconocimiento de procesos
de acumulacion y produccién en el plano epistémico. En el caso particular del centro de E_M9, al que también
pertenecen M6 y M3, observamos que el colectivo presenta momentos de CdPA y momentos de CdP.

De todas maneras, en base al foco de nuestro estudio, lo pertinente es analizar las coincidencias o
discrepancias tomando en consideracion el relato de las experiencias subjetivas sobre el acuerdo o desacuerdo de
las perspectivas singlares con las de los colectivos de centro. Con esto presente, estamos en posicion de indicar
que, en general, encontramos sinergia en cuatro aspectos:

1) Tanto las docentes como las ATD critican el modelo top down de IE de los primeros momentos
de Ceibal.

2) Hay concordancia en el apoyo ideol6gico del componente de inclusion social.

3) EIl Plan Ceibal representa un proceso de IE que concreta en las Ferias Ceibal, espacios de
intercambio y aprendizaje valiosos que promueven sentimientos de pertenencia al colectivo
docente macro.

4) Tanto las ATD como las docentes entienden que las MAC vy las dinamizadoras son figuras
relevantes para acompafiar la incorporacion de las TIC a las practicas educativas.

En sintesis, segin lo vemos a partir de los documentos y las referencias a las ATD en las ES, en general,
la ATD opera como CdP y también recogemos indicios para considerar que en algunas ocasiones y en algunos
colectivos de centro las salas docentes convocadas a expensas de la ATD desarrollan dindmicas que las asemejan
a CdPA. Por lo tanto, valoramos que los colectivos de centro pueden componerse como CdP o CdPA segun los
asuntos a considerar y los motivos que sostienen la instancia de intercambio. De todas formas, en atencidn a las
definiciones de Wenger (2001) y Gibbons (1998) respectivamente, es menester sefialar que ni la frecuencia de las
salas, ni la definicion de sus objetivos son suficientes para configurar una CdP, ni una CdPA.

Para concluir, entendemos que las instancias de trabajo colectivo en los centros, cuando estan presentes,
tal como se refieren en este estudio, nos parece conveniente describirlas como instancias de trabajo colectivo
profesional entre docentes de un centro, con o sin frecuencia sistematica en las que se tejen redes de colaboracion
y reconocimiento mutuo que pueden constituirse para: a) vehiculizar informacion y tomar decisiones sobre
asuntos de la practica, b) reivindicar las condiciones de trabajo, c) reflexionar sobre la practica y aprender de ella.

Esta dinamica en algunas oportunidades corresponde con las definidas por Wenger (2001) para las CdP y
otras con las definidas por Gibbson (1998) para CdPA. Tienen la caracteristica de configurarse como el entorno
sociocultural que condiciona la experiencia subjetiva de aprendizaje sobre las TIC y sobre si mismas como
aprendiz, por lo que modulan las caracteristicas del desempefio profesional singular y colectivo en los procesos
de IE.

Sintesis de la segunda parte
Establecimos que el estudio se organiza en torno a tres objetivos:
1) Sobe las consideraciones epistemoldgicas de una muestra intencional de docentes uruguayos de Nivel
Inicial y Primaria ante Ceibal y los procesos de innovacion educativa relacionados.
2) Sobre las experiencias subjetivas de aprendizaje y la percepcidon que tienen de si mismos como
aprendices y como profesionales al aprender a usar las TIC con propdsitos pedagdgicos.
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3) Sobre la relacion entre las consideraciones epistemolégicas, las percepciones sobre si mismos como
aprendices con las posturas de las CdP o las CdPA con las que ellos se identifican.

Fundamentamos el enfoque del estudio cualitativo de orientacion fenomenoldgica y hermenéutica
organizado con analisis tematico de alcance exploratorio. Establecimos el campo de problema como un campo de
conocimiento complejo y holistico donde el sujeto y el contexto se coproducen constantemente.

Definimos, caracterizamos y fundamentamos la integracion de tres fuentes de informacion constituidas
con 9 participantes (seleccionados a partir de 10 entrevistas colectivas a 68 docentes), 7 informantes clave y 47
documentos. De igual manera, fundamentamos y describimos los procedimientos para la seleccion de los
participantes, los informantes clave y los documentos e instrumentos para recoger la informacion por medio de
entrevistas semiestructuradas y revision de documentos. También describimos los procedimientos de analisis que
se basaron en cuatro dimensiones: 1) implementacion del Plan Ceibal, 2) innovacion con Ceibal, 3) comunidades
de practica y 4) aprendizaje.

Establecimos los criterios y procedimientos éticos que consideramos en el estudio al amparo de la
legislacion vigente que regula la investigacion con seres humanos en Uruguay.

Luego de presentar la sintesis del andlisis a las entrevistas de las participantes segin grupo de rasgos,
organizamos los resultados segln los objetivos. Para cada uno en primer lugar presentamos la sintesis de la
percepcion de los docentes y, en segundo lugar, integramos los elementos que surgen de los informantes clave y
de los documentos que apoyan la comprension y el andlisis, ilustrados con citas y referencias.

Los resultados mas relevantes por objetivo indican que:

1) Las participantes desconocen los objetivos y finalidades pedagdgicas del Plan Ceibal de lo que son
conscientes a partir de las preguntas del estudio y ante ello se movilizan con emociones de malestar. Por otro
parte, todas conocen el objetivo de inclusion social de la politica publica indicando como fuente de informacion
la prensa.

2) Del andlisis de las experiencias subjetivas de aprendizaje y la percepcion de si mismas como aprendices
se desprende que todas las participantes reportan que la experiencia con Ceibal ha promovido pensamiento y
reflexion sobre las estrategias para aprender. Nosotros identificamos cinco agrupaciones de rasgos en la
disposicion a aprender sobre el uso de las TIC. Las describimos y nombramos como 1) entusiasta, 2) motivada,
3) suscriptora, 4) descontenta, 5) reivindicativa.

3) El examen de la relacion entre los resultados del objetivo 1y 2 con las posturas de las CdP o las CdPA
con las que se identifican las participantes arroja que las ATD corresponden con las CdP de referencia. Ademas,
la postura de estas se correlaciona con el malestar de la experiencia subjetiva que promovié el modelo de
innovacion top down del primer momento. Por otra parte, encontramos que las trayectorias de participacion
personal en CdP, en CdPA o colectivos de centro afectan la construccion de sentido sobre la experiencia subjetiva
de los aprendizajes presentes, pasados y futuros. En algunas circunstancias una buena experiencia previa puede
ser un obstaculo para procesar las diferencias del presente y, en otras, promueve innovacion. Por otra parte,
algunas refieren a nuevos entornos colaborativos para aprender y pensar sobre la practica docente en diferentes

portales de intercambio colaborativo en la web-red.
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TERCERA PARTE: DISCUSION Y CONCLUSIONES

En la Ultima parte vamos a discutir los factores mas relevantes que emergen del estudio y nos permiten
arrojar luz sobre la forma en que un grupo de docentes de CEIP se disponen ante los procesos de transformacion
e IE promovidos por Ceibal.

Dedicaremos un apartado a mostrar los aspectos mas relevantes con relacion a la disposicion a aprender
el uso de las TIC con intencionalidad pedagdgica. En otro apartado, discutiremos la incidencia de los modelos
de IE en esos procesos de aprendizaje. En el final, comentamos las limitaciones del estudio y algunas lineas

futuras de investigacion.
Capitulo 6. Discusion: los docentes uruguayos de Educacion Primaria ante el Plan Ceibal

La adhesidn ética y politica al objetivo de inclusion social que justifica la creacion de Ceibal fue el factor
que facilit6 el pasaje de una postura critica al modelo top down de IE a una postura de aceptacion a la inclusion
de TIC en los centros y las aulas. Por lo tanto, esta contribuyendo a la transformacién del modelo top down en
uno mixto con componentes de los modelos middle out e inherente. Sin embargo, la distancia entre las
conceptualizaciones de los directivos y las de los docentes de centro al respecto de los propésitos pedagdgicos
son lo suficientemente importantes como para considerar que los componentes del modelo top down contindian
operando. El grado de transversalidad que presenta la institucion en este asunto es un indicador negativo sobre el
que conviene intervenir para robustecer el pasaje al modelo mixto, lo que también reducira la diferencia en las
velocidades en que se desarrolla el proceso de transformacion institucional.

De la experiencia subjetiva de aprendizaje para el uso con sentido pedagdgico de las TIC en las docentes
de la muestra hemos visto que todas han desarrollado, como minimo, aprendizajes de alfabetizacion digital, pero
en ningun caso esos aprendizajes se relacionan de forma consciente e informada con los objetivos pedagdgicos
que la institucion y Ceibal promueven. Esta distancia también representa las velocidades a las que los distintos
niveles de la institucion se apropian del Plan Ceibal tanto en su componente tecnolégico como pedagégico.

En base a lo que analizamos estamos en condiciones de argumentar que, en todas las integrantes de la
muestra, la postura en la que se configuran como aprendices de las TIC con intencionalidad pedagdgica se explica
de forma coherente con la trayectoria personal de la experiencia subjetiva de participacion profesional y en
actividades de aprendizaje puntuales y transcontextuales que se resignifican con las actividades de aprendizaje
promovidas por Ceibal segln la historia personal, el contexto de la practica y los apoyos disponibles.

En términos generales, identificamos dos lineas de sentido.

1. La primera implica las explicaciones asociadas a las caracteristicas del entorno sociocultural de la

actividad de aprendizaje.

2. Lasegunda se configura a partir de las trayectorias de participacion de las experiencias subjetivas de

aprendizaje y en base a los entornos socioculturales de desempefio profesional.

1. En relacion con la primera, observamos que tanto en las que se disponen a aprender como las que no el
contexto es un elemento determinante, donde los factores relevantes son el colectivo de centro, la presencia de las
MAC y las caracteristicas socioculturales de los estudiantes y sus familias.

Los colectivos de centro que se caracterizan por actividades compartidas de reflexion sobre la practica

se asocian a experiencias valiosas de aprendizaje sobre la practica y sobre si mismas en la préactica.
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Cuando la valoracion de la experiencia pasada es positiva en contraste con la actual, entonces sirve para
explicar el malestar del presente, en el que Ceibal es uno de sus componentes. Pero cuando es inverso, es decir,
cuando la experiencia actual es mas positiva en contraste con las anteriores, eso es un argumento que justifica el
cambio en el SAR sobre si mismas, por ejemplo, cuando en la experiencia actual se satisface la necesidad de
aprender que en otro tiempo enmarcado por otro contexto se experimentaba como imposible.

En esas circunstancias, la emergencia de nuevas posturas se relaciona con el logro de nuevos aprendizajes
compartidos en los colectivos de centro, donde entre las colegas se entregan AdR positivos que ayudan a la
reflexién sobre si mismas y contribuyen a la configuracion de la IP comun y valiosa. Son colectivos de centro
habilitadores de nuevos aprendizajes, donde tienen lugar experiencias subjetivas de recoconstruccion y
coconstruccion de SdR. Es necesario aclarar que en esos marcos la experiencia singular se enlaza con la
configuracion de redes de sentido que generan pertenencia al colectivo. A estos procesos los reconocemos como
configuraciones subjetivas innovadoras de sentidos en la IP, que se asimilan a las que Aldana (2019)
conceptualiza como las experiencias ecoldgicas de aprendizaje, pero al nombrarlas configuraciones subjetivas
invocamos la produccidn colectiva de sentidos en la dimension sociocultural de la practica en los que definimos
como colectivos profesionales.

Asi es que pensamos que las experiencias de aprendizaje, que ocurren en colectivos profesionales que
presentan dindmicas de CdPA, que tienen efectos sobre los sentidos que se construyen, recoconstruyen y
coconstruyen sobre la practica profesional promoviendo nuevos sentidos en la IdA y sobre la IP contribuyen al
desarrollo disciplinar y, por consiguiente, a los procesos de IE.

De manera semejante, identificamos la emergencia de colectivos de colaboracion e intercambio de buenas
practicas, de reflexiones y aprendizajes en la web-red. En estos aspectos, la dinamica de la experiencia subjetiva
de aprendizaje tiene mayor peso sobre los procesos singulares, sin embargo, en tanto que son entornos de
interaccion social y profesional sobre los asuntos de la préctica pensamos que de alguna manera estan operando
también sobre los ajustes en la IP. En especial, se marcan porque las docentes los indican como entornos de
aprendizaje con otros que cumplen la particularidad de ser colegas, de donde inferimos que es interesante y
conveniente valorar su incidencia en los procesos de reconfiguracion de la IP en los contextos enriquecidos con
TIC, en las configuraciones de sentido sobre si mismas como aprendiz y en los procesos de IE.

No obstante, valoramos conveniente para referirnos a esos entornos abandonar el constructo de comunidad
y adoptar el de espacios sociales semi6ticos de afinidad caracterizado por Gee (2005). En este sentido, se propone
pensar los entornos colaborativos que se forman en los portales o diferentes sitios web como espacios,
despojandolos de las caracteristicas asociadas tradicionalmente a los grupos de pertenencia. El autor describe esos
espacios como entornos de aprendizaje en la web que no se definen por coordenadas geopoliticas, ni por la
pertenencia institucional. Si no que se definen por el trabajo colaborativo, la equidad y paridad entre los
participantes, por desarrollar aprendizajes distribuidos, espacios porosos respecto de diversos entornos semidticos,
donde se promueven conocimientos intensivos y amplios, asi como se integran conocimientos dispersos. También
se caracterizan por valorar el conocimiento tacito, y en cuanto a las formas de participacion admiten su pluralidad
y el acceso en diferentes niveles sin liderazgos fijos, antes mas bien son organizadores de la tarea. Estas
caracteristicas hacen sentido con las que las participantes identifican en esos nuevos espacios de participacion,

que en el estudio nombramos como web-red.
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Segun lo vemos, esas practicas y modalidades de participacion también incidiran en la reconfiguracion de
la institucion educativa.

2. Con respecto a la segunda linea de sentido que se centra en la construccién singular de la IdA
transcontextual, también el contexto ocupa un papel determinante, por ejemplo, en algunos de los momentos de
entrevista de M1 se observa que emergen reconocimientos sobres si mismas que refiere a su trayectoria

profesional. Los parafraseamos para generalizar los ejemplos del siguiente modo:

M1 - Lo que pasa que yo antes participaba de un colectivo que (...) Estaba acostumbrada a que
el colectivo debatia sobre cuestiones de educacién. No lo habia pensado hasta ahora, pero hablando

contigo se me aclara la idea.

Son férmulas argumentales que construyen articulaciones y lineas de sentido que dan unidad transversal a
la IdA por medio de los SdR sobre su participacion en actividades de aprendizaje.

En general, al tiempo que construyen esas explicaciones coconstruyen SdR sobre si mismas. Son
momentos en los que la ES se compone como espacio de reflexion sobre si como consecuencia de la operacién
psiquica que se promueve al tener que comunicar, mediar a través de las palabras su experiencia subjetiva para
compartirla con la investigadora. Este es un aspecto relevante que robustece lo observado en los estudios de Falsafi
(2005), Aldana (2019) y Saballa (2019) sobre el efecto de resignificacion y coconstrucion de SAR sobre si mismo,
cuando la actividad se centra en la reflexion sobre la IdA.

Las que se reconocen como aprendices competentes, tanto en el pasado como hacia el futuro (entusiastas),
por una parte, confian en sus capacidades para lograr los objetivos que se propone y, por otra, se proponen
objetivos ajustados a sus competencias. Son capaces de gestionar adecuadamente los tiempos y tareas que
implican los aprendizajes, disfrutan de los procesos de aprendizaje en los que construyen, reconstruyen y
recoconstruyen contenidos y sentidos. Se muestran seguras sobre sus competencias y deseo por aprender. La
diferencia entre las experiencias pasadas y las presentes estd relacionada a la disponibilidad de material,
informacién y la diversidad de formatos con los que apoyar los aprendizajes. Entre otros: la interlocucion a tiempo
real con los colegas, el acceso a investigadores contemporaneos, la disponibilidad y posibilidades que se pueden
desplegar con los REA.

En oposicion, las que estan conectadas con el malestar docente sitdan la carga de la explicacion en la
cualidad negativa del contexto (descontentas). Pero a poco de pensar sobre ello, reflexionan sobre su posicion en
esa situacion particular, lo que provoca un movimiento singular hacia el analisis de la implicacidn sostenida por
la presencia del investigador, quien no representa un lugar de saber sino de construccion de sentido. También en
este movimiento vemos el efecto de la situacién de la ES para promover la construccion, coconstruccion y
recoconstruccion de SdR sobre si mismas como aprendices.

Por otra parte, las que confiaban poco en sus competencias como aprendices (suscriptoras), el dispositivo
construido para la formacion en servicio con las MAC vy las dinamizadoras les brinda un acompafiamiento
personalizado a medida que les otorga ayudas ajustadas, inmediatas y pertinentes habitualmente acompafiadas
con AdR positivos para promover empoderamiento.

Las que incorporan las TIC porque cumplen con la demanda institucional encuentran novedad en la

interaccion entre colegas en la comunidad ampliada (motivadas).
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Por dltimo, la reivindicativa muestra una tendencia a la reproduccién de los modelos y argumentos del
primer momento de implementacion de Ceibal, por tanto, su trayectoria personal de participacion resulta un
obstaculo para nuevos aprendizajes.

Como lo atestiguan estas descripciones, el problema no esté en la resistencia de los docentes sino en la
configuracion de sentido institucional sobre la IE con inclusion de TIC. De ahi inferimos que promover sentido
epistémico sobre el aprendizaje para el uso pedagogico de las TIC y no solo por la inscripcion laboral desbordara
en sentimientos de pertenencia e implicacion en el proceso de transformacion educativa. Pensamos que trabajar
en este componente es de gran relevancia en el contexto de transformacion del ecosistema educativo porque tal
como lo comentan Garcia y Bées (2016) el uso pertinente de las TIC y no las TIC per se sera lo que desbordara
en transformaciones del sistema que debe continuar dando respuesta a la demanda social de educar a todos para
ser ciudadanos activos y criticos.

En la misma direccion, considerando la relevancia que los docentes le otorgan a las salas docentes,
valoramos que redefinirlas en espacios sisteméticos de formacién y reflexion compartida sobre la practica como
una funcién del desempefio profesional se sumaria sinérgicamente a los efectos de los programas de formacion
en servicio representados en la figura de la MAC. En este sentido, proponemos definirlas de forma explicita como
colectivos profesionales de docentes de centro, con frecuencia sistematica abocados a:

a) Vehiculizar informacion y tomar decisiones sobre asuntos de la practica

b) Valorar y proponer mejoras y ajustes a las condiciones de trabajo

c) Reflexionar y aprender sobre y de la practica para contribuir al desarrollo de la disciplina en la nueva
ecologia del aprendizaje que caracteriza a la sociedad de la informacién y el conocimiento.

En acuerdo con Gottlieb (2017), la compensacidn salarial del trabajo en ese ambito es un requisito para el

desempefio profesional y, por consecuencia, para el desarrollo de IE ajustadas a las necesidades de época.
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Capitulo 7. Implicaciones para el Plan Ceibal, los procesos de innovacién educativa y desarrollos futuros

Una consideracidn especial nos merece la reflexion sobre los modelos de innovacion. Hemos visto que
Ceibal inicia con el modelo top down y que progresivamente va transformandose hacia el modelo mixto, lo que
argumentamos en base a los discursos de las docentes y las percepciones de los IC sobre el ajuste entre las
expectativas y las propuestas de formacion.

Los modelos middle out se aplican con buenos resultados en escenarios de pequefias escalas. Tratandose
de la educacién formal esos modelos habitualmente surgen de los directivos o de un pequefio grupo de docentes,
quienes invitan a participar de la propuesta al colectivo del centro. Luego, enfrentan el problema de la
sostenibilidad y después el de la escalabilidad, con lo cual también en los procesos de innovacién que se inician
a partir de experiencias de pequefia escala, se observan dos velocidades que corresponden con los mismos niveles,
el de los directivos y el de la docencia directa. La diferencia radica en que en el origen los docentes son convocados
a participar del proceso. Se los convoca a ser protagonistas activos para la innovacion educativa y profesional,
teniendo un especial cuidado en la comunicacion de los propésitos y las fundamentaciones teéricas que los
sostienen, por ejemplo, la experiencia de la Escola Riera de Ribes de Sant Pere de Ribes (Gallardo, 2019); el INS
Quatre Cantons de Poblenou, Barcelona (Grau, 2019); el INS Cardener de Sant Joan de Vilatorrada (Altzet,
2019) o el INS Cal Gravat de Manresa (Barlam, 2019).

Esa invitacion, en general, prevé un primer momento de formacion y explicitacion de acuerdos basicos
sobre la intencionalidad de las practicas educativas. Ademas, implica planificar, desarrollar, evaluar y ajustar
estrategias y objetivos de las propuestas educativas enmarcadas en propdsitos acordados colectivamente. Esas
experiencias promueven el desarrollo de docentes reflexivos y la construccion de CdPA. Todo incide
favorablemente en el grado de apropiacién del proyecto pedagégico y el desarrollo de propuestas pertinentes al
contexto institucional que no son dogmas, sino proyectos en movimiento. En este marco, los directivos asumen
su posicion propositiva como lideres de procesos de innovacion, pero ocupando un rol de coconstructores de
sentidos colectivos sobre esos procesos instituyentes.

Ahora bien, como lo acabamos de sefialar, este modelo luego enfrenta dificultades cuando pretende escalar
sus principios y estrategias a nivel del sistema, porque se trata de un modelo que privilegia la dimension humana
de las practicas contextuadas, mientras que en el nivel del sistema se necesita la construccion de generalidades
transcontextuales.

Por otra parte, la experiencia que llevan adelante los Jesuitas, Proyecto Horizonte 2020 (Naranjo y Lago,
2019), representa una situacion intermedia. Basados en el modelo middle out estan escalando la experiencia a la
red de colegios jesuitas. Inician en Barcelona con la intencién de extenderla a otras partes de Espafia y el mundo.
Para ello dedican un tiempo previo a la inclusion de los docentes en los marcos epistémicos del proyecto y
desarrollan materiales tedricos especificos y manuales de formacion. Su interés no es el de construir un nuevo
macrosistema educativo, sino promover desarrollos locales, en base a una epistemologia convergente compartida.

Los proyectos como el de Educacion 360 de Barcelona y Enlace 360 de Uruguay se proponen construir
una masa critica de profesionales que adhieran a la perspectiva epistémica holistica sobre los procesos y
oportunidades de aprendizaje, con el estudiante en el centro de un proceso que conecta entornos, oportunidades e
intereses de aprendizaje. Es decir, promueve la reflexion sobre la practica que no se queda atrapada en la estructura

de la escuela.
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La RGA tiene puntos de contacto con la experiencia Proyecto Horizonte 2020 al menos en la propuesta de
escalabilidad y con la perspectiva de Educacién 360 en cuanto a la intencion de relacionar experiencias
innovadoras y espacios de reflexién. En teoria, el planteo es similar, invitar a los centros a participar del proyecto
de investigacion internacional sobre el desarrollo de nuevas pedagogias para lo cual se ofrecen instrumentos
tedricos de formacion para la construccion de cédigos, perspectivas pedagodgicas y préacticas comunes. Es un
modelo de préacticas profesionales que implica trabajo colaborativo, el desarrollo de la competencia de reflexion
profesional sobre la practica, compartirla, evaluarla y aprender de ella con el interés del estudiante como centro.
El proyecto de investigacion internacional apunta a sistematizar las formas pedagogicas que se configuran en cada
centro, de cada pais.

Por tanto, la RGA es una invitacion a generar un proyecto de centro concordante con el desarrollo de
practicas educativas, promotoras de aprendizajes profundos, gestionada en colectivos de centro que operen como
CdPA. Sin embargo, las docentes de la muestra que participan de centros asociados a la RGA no pueden dar
cuenta de su sentido. Solo mencionan algunos aspectos particulares, como la disponibilidad de MAC a tiempo
completo y de tiempo sistematico para realizar sala docente, pero no tienen claridad sobre los componentes
pedagogicos y epistemicos de los principios de la RGA. En consecuencia, nuevamente nos lleva a reflexionar
sobre los mecanismos de comunicacion institucional en CEIP y los procesos de construccion de sentido para
promover IE. Si bien nuestro estudio no se concentrd en los centros que se asociaron a la RGA la informacidn que
analizamos también sugiere que en esas experiencias el indicador del grado de transversalidad es negativo y por
consiguiente el desarrollo del modelo de IE inherente presenta problemas en su ejecucion. Sin embargo, es
necesario recordar aqui que al tiempo de recoger los datos la experiencia de la RGA tenia solo dos afios, lo que
no es un tiempo suficiente para ser categéricos en lo que estamos comentando.

En esta direccidn recuperamos la idea de que estamos siendo protagonistas de un momento histérico de
transformacion en los paradigmas que organizan la vida. Por lo tanto, es menester tener presente que los procesos
de comunicacion institucional hoy no se limitan a la vehiculizacion de informacion, sino que atravesados por el
momento historico de cambio de época tienen la responsabilidad ética y politica de cumplir un papel en esa
transformacion con la que esbozar lineas de sentido para tejer la nueva red sociocultural.

7.1. Implicaciones para la extension y ampliacién del Plan Ceibal y los procesos de innovacion educativa

en la educacién uruguaya

Es bastante claro que en el mundo los docentes y los directivos estan procesando debates pedagdgicos, de
modelos organizacionales, de reconfiguracion de un sistema cerrado (viejo) a un sistema interconectado.
Probablemente, nos encaminamos hacia consensos teéricos, de principios y procedimientos mas que de
organizacion jerarquica de contenidos curriculares.

Asumiendo que el CEIP es un ente autdnomo que pertenece al sistema de educacion pablica de Uruguay
con caracteristicas organizacionales de centralismo jerarquico y universalista y que asumié como contenidos del
curriculo el desarrollo de las competencias que identifica la RGA, consideramos necesario asesorar a CEIP en el
plano de la comunicacion institucional para ampliar el grado de transversalidad sobre el componente pedagdgico
de las iniciativas de innovacion de Ceibal y la RGA, con el fin de promover la apropiacion TIC con sentido
pedagdgico en la dimension de la docencia directa.
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Por otra parte, pensamos que debe incorporarse a la discusion el debate sobre las estructuras organizativas
con el objetivo de redisefiar las interacciones entre el sistema formal y el ecosistema educativo de este tiempo,
reconociendo el aprendizaje extendido. Ello ampliaré el éxito del encargo social sobre el sistema formal para
garantizar la generalizacion de la alfabetizacion, democratizar el conocimiento y favorecer el ascenso social
(Rivera 'y Cobo, 2018).

La experiencia de la comisién politica es un espacio de trabajo consolidado y flexible, donde se generan
aprendizajes expansivos y convergentes. Con la asociacion a la RGA se instala una orientacion, unas practicas y
cddigos comunes con los que se consolida en ese nivel una forma de trabajo préxima a las CdPA. Pero también
ahi es necesario trabajar en la aproximacion entre el nivel de la dirigencia y el de la docencia directa para promover
mayores grados de transversalidad institucional sobre los objetivos y propdsitos del componente pedagdgico.

En otra direccion, recuperamos el componente de inclusidn social de la politica publica para argumentar
desde ahi la relevancia de Ceibal como fuente de equidad.

En lo que se refiere a los programas de la regién para la inclusion de TIC a la educacion, Ceibal fue el
Unico con carécter universal y es el Gnico que queda en pie (Rivera y Cobo, 2018). Segun el PNUD (2019), las
politicas publicas que buscan la inclusidn social acortando la brecha digital fruto de los desarrollos en TIC son
uno de los mecanismos que operan para reducir las desigualdades del desarrollo humano en el siglo XXI y
combatir los mecanismos subyacentes a las desigualdades econdmicas como la de las “capacidades aumentadas”
(PNUD, 2019, p. 23). Ahora bien, esta claro que el acceso por si solo no resuelve ninguno de esos problemas.

Es el uso con sentido critico de los recursos TIC y de la informacion a la que se accede junto con el
desarrollo de las competencias para ser aprendices criticos a lo largo y ancho de la vida es lo que hace la diferencia.
Y la aproximacion entre la dirigencia y la docencia directa también es central para el propésito de inclusion social
de Ceibal.

A modo de cierre, nos interesa dejar claro que en el estudio distinguimos algunos niveles de aprendizaje
sobre los recursos TIC con sentido pedagogico:

1) El nivel instrumental asociado al de alfabetizacion.

2) El nivel pedagdgico que implica la intencionalidad de utilizar las TIC con sentido pedagdgico

3) El aprendizaje sobre si mismas como aprendices a partir de las experiencias subjetivas de aprendizaje
con Ceibal.

Este Gltimo nivel requiere de oportunidades para reflexionar sobre la participacion personal en actividades
de aprendizaje y sobre las trayectorias personales de participacién social y configuracion de la IP.

La incorporacion del modelo de IdA a las instancias de trabajo de los colectivos profesionales de centro es
un recurso especifico para promover el tercer nivel de aprendizaje, el que, a su vez, repercutira en los otros dos.

Asimismo, pensamos que extender la competencia reflexiva a la trayectoria personal de participacion
social amplificara el autoconocimiento y la reflexién sobre si, incluyendo la IP, que es condicién para desarrollar
la reflexién compartida en comunidades de pares, para aprender sobre ella, en base a la reflexién compartida.

Ambas condiciones son necesarias para aproximar las caracteristicas de los colectivos profesionales a las

dindmicas de CdPA para la IE mixta.
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7.2. Lineas futuras de investigacion

1. Indagar los efectos de incorporar reflexiones sobre la IdA y la IP en salas docentes que se
aproximen a la definicidn de colectivo profesional que proponemos.

2. Historizar los objetivos, propositos y organizacion de la ATD y las salas docentes.

3. Discriminar los objetivos, propdsitos y organizacion de las salas docentes segun los programas
para analizar la similitudes y discrepancias con la definicion de colectivos profesionales de centro
que se propone en el estudio.

4. Relevar y describir los mecanismos de comunicacion institucional sobre los objetivos y
finalidades de Ceibal en CEIP.

5. Indagar el grado de transversalidad sobre los objetivos de Ceibal en los diferentes subsistemas.

Relevar y describir los mecanismos de comunicacién institucional empleados.
7.3. Recomendaciones

1. A partir del estudio consideramos recomendable que CEIP y Ceibal tomen medidas para profundizar la
comunicacion institucional, con el propdésito de mejorar el grado de transversalidad institucional para reducir la
diferencia en las dos velocidades de implementacion de Ceibal, la de los dirigentes y la de la docencia directa.

2. Recomendar fortalecer las salas docentes incorporando los propdsitos explicitos con los que definimos
los colectivos profesionales como estrategias de centro para aprender de la practica e innovar.

3. Asesorar sobre los beneficios de conocer el modelo de IdA para desarrollar la reflexion sobre si mismo
como aprendiz y la competencia reflexiva como profesional.

4. Asesorar en los beneficios para el desarrollo del perfil profesional sobre la incorporacién del modelo de
IdA a los planes de formacion de magisterio en los Institutos Normales de Montevideo y los Institutos de
Formacion Docente del interior del pais.

5. En concordancia con los estudios recientes, recomendar a las autoridades del CODICEN establecer
contrapartidas econdmicas en el salario de los docentes como incentivo a la formacion permanente del ejercicio
de la préactica profesional responsable e innovadora.

Acciones

1. Presentacion y difusion de los resultados del estudio a los actores involucrados.

2. Difusién de los resultados en revistas cientificas.

3. Difusion de los resultados en medios de comunicacién social.
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Capitulo 8. Conclusiones

En este apartado a modo de cierre presentamos la sintesis de las conclusiones del estudio organizada en
tres sexiones, sobre los aspectos tedricos, sobre el componente metodolégico y por ultimo, sobre las

intervenciones.
8.1. Conclusiones en el ambito tedrico

Sentamos en el socioconstructivismo las bases de los referentes tedricos con los que entendemos la
actividad de aprendizaje (Bruner, 1981, 2003; Vygotsky, 1979, 1996; Fullan, 2012; Col y Falsafi, 2010, 2011,
entre otros).

En la revision sistematizada de estudios con foco en la perspectiva del docente identificamos seis ejes: 1)
tipo de actividades y buenas practicas; 2) fases en la inclusion de TIC; 3) transformaciones institucionales y del
rol docente, MAC y practicas colaborativas; 4) planes y programas de formacion docente de grado y formacién
en servicio; 5) perspectiva de género y 6) el docente como aprendiz.

En base al analisis, en particular de los ejes 1y 6, identificamos que hay un vacio sobre como los docentes
estan aprendiendo a utilizar las TIC para incorporarlas a la practica pedagégica. La discusion teérica y la
reformulacion sobre el modelo de IdA (Falsafi, 2011, Coll y Falsafi, 2010) son un aporte para trabajar ese vacio.
En ese marco, profundizamos aspectos conceptuales sobre la modalidad transversal y sobre la experiencia
subjetiva con los aportes sobre trayectoria personal de participacion social (Dreier, 2008) y el concepto de
configuracion subjetiva (Fernandez, 2002). Nos esforzamos en integrar los constructos de trayectoria personal de
participacién profesional y como aprendiz. Estos se derivan del de trayectoria personal de participacion social
(Dreier, 2003, 2008 y 2009) con el de configuraciones subjetivas que proceden de las modulaciones subjetivas y
los modos subjetivantes (Fernandez, 2002). Con ello aportamos entradas complementarias a la comprensién de
las experiencias subjetivas como aprendiz de los docentes para entender la construccidn, reconstruccién y
coconstruccion de sentidos sobre si mismos como aprendices (Falsafi, 2010, 2011).

En la misma direccion, con el propdsito de analizar la incidencia del contexto de la practica profesional en
los centros, incluimos instrumentalmente la distincién entre CdP (Wenger, 2001), CdAP (Gibbson, 1998) a las
que luego en el analisis incorporamos la de colectivos de centro y la de los espacios sociales semidticos de afinidad
(Gee, 2005). Los colectivos de centro mencionan aquellos grupos de docentes que, si bien se desempefian en un
mismo centro no cumplen ni con las caracteristicas de CdP ni con las de CdPA. Los espacios sociales semidticos
de afinidad corresponden con los espacios de trabajo y reflexion para el aprendizaje y la practica docentes en la
web. Son entornos novedosos a los que ponen en valor tanto las participantes como los IC.

Por otra parte, valoramos positivamente la inclusién de los conceptos instituido, instituyente y
transversalidad para analizar la dimension institucional y los modelos de IE en el desarrollo del Plan Ceibal.

8.2. Conclusiones sobre la metodologia

La estrategia metodolégica definida para el estudio fue adecuada para dar respuesta a las preguntas de
investigacion. Si bien nuestro interés principal fue definido por las experiencias de las participantes, no obstante,

valoramos como una debilidad no haber recopilado documentos sobre las planificaciones y los objetivos definidos
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en los centros. En este sentido, nos hubieran aportado elementos para valorar con mayor profundidad la incidencia
de los colectivos de centro en las experiencias subjetivas de las participantes.

Por otra parte, destacamos el aporte de Molina (2006, 2008) sobre la estrategia de entrevistas colectivas
para fuentes de memoria, puesto que nos ayudo a recoger la diversidad de perspectivas y opiniones sin pretension
de lograr acuerdos o construir una version verdadera en los colectivos de centro donde realizamos las ECS.

Los resultados mas relevantes por objetivo indican que:

1) Las participantes desconocen los objetivos y finalidades pedagégicas del Plan Ceibal de lo que son
conscientes a partir de las preguntas que les formulamos en la ES. En esas circunstancias se movilizan emociones
de malestar que se justifican en el modelo top down de IE con el que inicié Ceibal. Sin embargo, los IC y los
documentos reflejan la existencia de objetivos pedagdgicos definidos institucionalmente a partir de 2008. Por otro
parte, todas conocen y apoyan el objetivo de inclusion social de la politica pablica indicando como fuente de
informacién la prensa. Eso fue un facilitador para superar el malestar promovido por el modelo top down.

2) Del andlisis de las experiencias subjetivas de aprendizaje y la percepcion de si mismas como aprendices
identificamos cinco agrupaciones de rasgos en la disposicion a aprender sobre el uso de las TIC. Las describimos
y nombramos como 1) entusiasta, 2) motivada, 3) suscriptora, 4) descontenta y 5) reivindicativa. También
constatamos que cuando la actividad se centra en la reflexion sobre si misma como aprendiz se construyen,
reconstruyen, coconstruyen y/o recoconstruyen SdR sobre si mismo como aprendiz.

3) El examen de la relacion entre los resultados del objetivo 1y 2 con las posturas de las CdP o las CdPA
con las que se identifican las participantes arroja que las ATD corresponden con las CdP de referencia. La postura
de estas correlaciona con el malestar de la experiencia subjetiva que promovié el modelo de innovacién top down
del primer momento. Por otra parte, encontramos que las trayectorias de participacion personal en CdP, en CdPA
o0 colectivos de centro afectan la construccion de sentido sobre la experiencia subjetiva de los aprendizajes
presentes, pasados y futuros. En algunas circunstancias una buena experiencia previa puede ser un obstaculo para
procesar las diferencias del presente y, en otras, promueve innovacion.

Por otra parte, algunas de las participantes ponen en valor espacios de intercambio colaborativo en la web

que asimilamos a la caracterizacion que Gee (2005) propone como espacio social semiético de afinidad.

8.3. Conclusiones en el ambito de la intervencion

Los resultados del estudio arrojan argumentos para proponer dos &mbitos de intervencion.

1) El &mbito de la practica profesional de los docentes de Ceibal.

Aqui la intervencién debera estar orientada a difundir y promover espacios de reflexién sobre la practica
profesional y en especial sobre el modelo de IdA. El estudio ofrece evidencias para recomendar la incorporacion
de espacios de reflexion compartida y sistematica a la préactica docente para promover la construccion,
reconstruccion, recoconstruccion y coconstrucion de sentidos sobre si mismo como aprendiz, en general, sobre el
uso con sentido pedagdgico de las TIC, en particular, y en lo que respecta al desarrollo profesional, competencia
indispensable en la SI.

Proponemos implementar seminarios y talleres de reflexion con los colectivos de centro y en los programas
de formacion inicial, que al mismo tiempo difundan el constructo de IdA y se constituyan en estrategias de
investigacién-accion que aporten a su desarrollo.

2) El &mbito institucional.
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En este ambito hay que decir que, si bien no se trata de un estudio representativo, dado que los resultados
indican un abrumador desconocimiento de los objetivos de Ceibal por parte de las participantes, resulta evidente
la necesidad de recomendar a las autoridades analizar y redefinir las estrategias de comunicacion institucional. En
este sentido, se trataria especificamente de los objetivos pedagégicos del Plan Ceibal, asi como de los postulados
de la RGA y el modelo inherente de IE. Ello favorecera los procesos de trasformacion institucional necesarios

para ajustar los propdsitos y objetivos de la institucion educativa a las necesidades de los contextos actuales.
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9(1)13-34
https://revistas.ort.edu.uy/cuadernos-de-
investigacion-educativa/article/view/2818
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https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/89845/file/6377
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/79240
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/80129/file/1590
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/73059/file/535
https://revistas.ort.edu.uy/cuadernos-de-investigacion-educativa/article/view/2858
https://revistas.ort.edu.uy/cuadernos-de-investigacion-educativa/article/view/2858
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/85159/file/6049
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/86650/file/4514
https://revistas.ort.edu.uy/cuadernos-de-investigacion-educativa/article/view/2818
https://revistas.ort.edu.uy/cuadernos-de-investigacion-educativa/article/view/2818

https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/85817

Alvarez Chappore, C. (2012) Buenas practicas docentes
de educacidn primaria que integran las XO en la
ensefianza de los contenidos curriculares (Tesis de
maestria, Universidad ORT Uruguay). Recuperado de
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/73061/file/537

Planes y
programas de
formacion docente
de grado
Formacién en
servicio

Ver6 de la Llana, F. (2015) El Plan CEIBAL y la
ensefianza de las ciencias, ¢una relacion simbiotica?
Estudio del uso didactico de las portatiles CEIBAL
(Tesis de maestria, Universidad ORT Uruguay).
Recuperado de
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/81838/file/2061
Lépez Filardo, M, G. (2014) Una mirada al uso didactico
de las XO. Percepciones y actitudes del profesorado de
Historia en Educacion Secundaria (Tesis de maestria,
Universidad ORT Uruguay). Recuperado de
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/79237/file/1237

Perspectiva de
género

Kelly Ruy Lépez, P. (2015) Una mirada de género al
Plan CEIBAL en Educacion Primaria

Avrticulacion de los conceptos educacién, géneroy TIC
(Tesis de maestria, Universidad ORT Uruguay).
Recuperado de
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/81821/file/2053
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https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/85817
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/73061/file/537
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/81838/file/2061
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/79237/file/1237
https://bibliotecas.ort.edu.uy/bibid/81821/file/2053

UDE

Ejes Tesis

Articulos/ Cuadernos de educacién

Revistas

Capitulo
de libro

Informe de
investigacion

Tipo de actividades
Buenas practicas

Barbosa, L. (2012) Origen y evolucion del Plan Conectividad educativa de informatica basica
para el aprendizaje en linea. (Ceibal). Estudio exploratorio del modelo educativo subyacente
(2007 - 2011) Cuadernos de educacion. Facultad de Ciencias de la educacion, Universidad de
la empresa UDE, Uruguay Recuperado de https://es.slideshare.net/udeadmin/cuaderno-de-
eduacin-02-barboza-origen-y-evolucin-del-plan-conectividad-educativa-de-informtica-bsica-
para-el-aprendizaje-en-Inea-ceibal?from_action=save

Fases en la inclusion
de TIC

Transformaciones
institucionales y del
rol docente

MAC

Practicas
colaborativas

Planes y programas de
formacioén docente de

grado

Formacion en servicio
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https://es.slideshare.net/udeadmin/cuaderno-de-eduacin-02-barboza-origen-y-evolucin-del-plan-conectividad-educativa-de-informtica-bsica-para-el-aprendizaje-en-lnea-ceibal?from_action=save
https://es.slideshare.net/udeadmin/cuaderno-de-eduacin-02-barboza-origen-y-evolucin-del-plan-conectividad-educativa-de-informtica-bsica-para-el-aprendizaje-en-lnea-ceibal?from_action=save

ucCcu

Ejes Tesis Articul Revistas Capitulo de libro Informe de
0S investigacion
Zorrilla, V. (2015). El Pérez Gomar
Tipo de triangulo pedagoégico Brescia, G. (2013).
actividades redimensionado. En El plan CEIBAL
Buenas Universidad ORT del Uruguay:
practicas Uruguay, Instituto de discursos docentes
educacion (Ed.), y factores que
Educacion y tecnologia inciden en su
en el Uruguay. Una proceso de
mirada desde la apropiacion y
investigacion (pp. 119- sostenibilidad.
154). Montevideo: Autor. REXE. Revista de
Recuperado de Estudios y
http://ie.ort.edu.uy/public Experiencias en
aciones Educacion, 12(23),
15-33. Revisado en
https://www.redaly
c.org.
Fases en la Zorrilla, V. (2015). El Pérez Gomar
inclusion de triangulo pedagoégico Brescia, G. (2013).
TIC redimensionado. En El plan CEIBAL
Universidad ORT del Uruguay:

Uruguay, Instituto de
educacion (Ed.),
Educacion y tecnologia
en el Uruguay. Una
mirada desde la
investigacion (pp. 119-

154). Montevideo: Autor.

Recuperado de
http://ie.ort.edu.uy/public

aciones

discursos docentes
y factores que
inciden en su
proceso de
apropiacion y
sostenibilidad.
REXE. Revista de
Estudios y
Experiencias en
Educacion, 12(23),
15-33. Revisado en
https://www.redaly
c.org.
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http://ie.ort.edu.uy/publicaciones
http://ie.ort.edu.uy/publicaciones
https://www.redalyc.org/
https://www.redalyc.org/
http://ie.ort.edu.uy/publicaciones
http://ie.ort.edu.uy/publicaciones
https://www.redalyc.org/
https://www.redalyc.org/

Transformaci
ones
institucionales
y del rol
docente

MAC
Practicas
colaborativas

GIMENEZ GIUBBANI, A.
(2016). EL PAPEL DE LA
GESTION DE CENTROS
EDUCATIVOS EN UN
MODELO DE
APRENDIZAJE BASADO
EN

COMPETENCIAS. Péaginas
De Educacion, 9(1), 1-24.
https://doi.org/10.22235/pe.v9
i1.1164

Pérez Gomar
Brescia, G. (2013).
El plan CEIBAL
del Uruguay:
discursos docentes
y factores que
inciden en su
proceso de
apropiacion y
sostenibilidad.
REXE. Revista de
Estudios y
Experiencias en
Educacion, 12(23),
15-33. Revisado en
https://www.redaly

€.org.

Planesy
programas de
formacion
docente de
grado
Formacion en
servicio

Gonzalez Lopez Ledesma, A.,
Ferrante, L. y Muniz, S.
(2018). La primera EdTech
Winter School: Aportes
metodoldgicos para una
inclusion digital con sentido
pedagodgico

ascendente. Paginas De
Educacion, 11(1), 83-92.
https://doi.org/10.22235/pe.v1
1i1.1555

Calvo, G. y Camargo Abello,
M. (2015). Hacer escuela en la
formacidn de docentes
noveles. Paginas De
Educacién, 8(1), 73-91.
https://doi.org/10.22235/pe.v8
i1.496

de Armas Bollazzi, S. M. (2011). Resefia, La
investigacion en el aula. Manual del docente investigador,
por Marta Ascano. Montevideo: Grupo Magro, 2011. 176
Paginas De Educacién, 4(1), 193-195. Recuperado de
https://revistas.ucu.edu.uy/index.php/paginasdeeducacion/

article/view/641
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https://www.redalyc.org/
https://www.redalyc.org/
https://doi.org/10.22235/pe.v8i1.496
https://doi.org/10.22235/pe.v8i1.496
https://revistas.ucu.edu.uy/index.php/paginasdeeducacion/article/view/641
https://revistas.ucu.edu.uy/index.php/paginasdeeducacion/article/view/641

Achard, 1. (2015). Los
desafios de la profesion
docente en el mundo actual.
Seminario Internacional.
Montevideo, 15 al 17 octubre
de 2014. Auditorio de la Torre
de las Telecomunicaciones de
ANTEL. Paginas De
Educacién, 7(2), 323-328.
https://doi.org/10.22235/pe.v7
i2.512

Vezub, L. F. (2015). Hacia
una pedagogia del desarrollo
profesional docente. Modelos
de formacién continua 'y
necesidades formativas de los
profesores. Paginas De
Educacién, 6(1), 97-124.
https://doi.org/10.22235/pe.v6
i1.535
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https://doi.org/10.22235/pe.v6i1.535
https://doi.org/10.22235/pe.v6i1.535

UdelaR

Ejes Tesis Avrticulos Revistas  Capitulo de libro Informe de
investigacion
Tipo de
actividades
Buenas
practicas
Fasesenla  Frade Pandolfi, V. (2017) Interaccién y roles en las Bafiuls, G. (2015).
inclusion de clases de Ceibal en inglés : estudio de una Subjetividad
TIC propuesta educativa que busca ser innovadora [en educativa en la
linea] (Tesis de maestria, Universidad de la sociedad de la
Republica Oriental del Uruguay, FHCE) informacion. En G.
Recuperado de Bafiuls (Coord.),
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/bitstream/2 Educaciény
0.500.12008/9335/1/Frade%2c%20Virginia.pdf psicologia en el siglo
Rodriguez Maristan, C. (2014) El vinculo educativo XXI (pp. 45-73).
en el marco del Plan Ceibal: estudio de caso [en Montevideo:
linea] (Tesis de maestria, Universidad de la Ediciones
Republica Oriental del Uruguay, Facultad de Universitarias.
Psicologia) Recuperado de Recuperado de
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.5 https://hdl.handle.net/
00.12008/17298 20.500.12008/18208
ANGERIZ, E. (2012) Construccion de sentidos en
torno a la computadora portatil XO en el marco del
Plan Ceibal: percepciones y experiencias
emergentes del discurso de algunos de sus actores.
(Tesis de maestria, Universidad de la Republica
Oriental del Uruguay, Facultad de Psicologia).
Recuperado de
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.5
00.12008/2654
Transforma  Rodriguez Maristan, C. (2014) El vinculo educativo  Ungerfeld, R., Morén, S. (2016) La Dawyt, E. (2018) La
ciones en el marco del Plan Ceibal: estudio de caso [en formacion docente y la generacion de emergencia de una
instituciona  linea] (Tesis de maestria, Universidad de la conocimientos”. InterCambios. Dilemas y institucionalidad

Republica Oriental del Uruguay, Facultad de transiciones de la Educacion Superior [en

universitaria para
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https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/bitstream/20.500.12008/9335/1/Frade%2c%20Virginia.pdf
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/bitstream/20.500.12008/9335/1/Frade%2c%20Virginia.pdf
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/17298
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/17298
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/2654
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/2654
https://hdl.handle.net/20.500.12008/18208
https://hdl.handle.net/20.500.12008/18208

lesy del rol  Psicologia) Recuperado de linea]. 2016 v. 3, n.2 pp.56-66 Recuperado formacidn docente.
docente https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.5 de Cambios,
MAC 00.12008/17298 https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/hand permanencias y
Practicas Bafiuls, Gabriela. (2011) Una laptop por nifio / 16/20.500.12008/10885 luchas" [en linea].
colaborativ. OLPC en el espacio aulico: inclusion de la Larrouqué, D. La implementacién del plan Montevideo. UdelaR.
as conectividad a las practicas educativas. Procesos de  ceibal: coaliciones de causa y nueva CSE, 2018
subjetivacidn en docentes y estudiantes, estudio de  gerencia publica en Uruguay. Revista Bafiuls, G. (2015).
caso: escuela 268, 6° afio, turno simple; Ciudad de  Uruguaya de Ciencia Politica [en linea] Subjetividad
la Costa, 2009. (Tesis de maestria, Universidad de 2013, v.22, n.1, pp.37-58. Recuperado de educativa en la
la Republica, Facultad de psicologia) Recuperado https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/bitst sociedad de la
de ream/20.500.12008/7015/1/RUCP_Larrouqu informacion. En G.
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.5 e 2013v.22n.1.pdf Bafiuls (Coord.),
00.12008/4689 Educaciony
psicologia en el siglo
XXI (pp. 45-73).
Montevideo:
Ediciones
Universitarias.
Recuperado de
https://hdl.handle.net/
20.500.12008/18208
Planes y
programas
de
formacion
docente de
grado
Formacion
en servicio
Perspectiva  Nufiez, A. Las representaciones sobre éxito
de género académico entre estudiantes de carreras docentes:

una lectura clave de género [en linea] Tesis de
maestria. Universidad de la Republica (Uruguay).
Comisidn Sectorial de Ensefianza, 2018
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https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/17298
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/17298
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/4689
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/4689
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/10885
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/handle/20.500.12008/10885
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/bitstream/20.500.12008/7015/1/RUCP_Larrouque_2013v.22n.1.pdf
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/bitstream/20.500.12008/7015/1/RUCP_Larrouque_2013v.22n.1.pdf
https://www.colibri.udelar.edu.uy/jspui/bitstream/20.500.12008/7015/1/RUCP_Larrouque_2013v.22n.1.pdf
https://hdl.handle.net/20.500.12008/18208
https://hdl.handle.net/20.500.12008/18208

Fundacion Ceibal

Ejes Tesis

Articulos

Revistas

Capitulo de libro

Informe de investigacion

Tipo de
actividades
Buenas
practicas

Cobo, C y Docecetti, S. (2018).
Data literacy: usos,
percepciones y necesidades de

los Maestros de Apoyo Ceibal.

111 Congreso Latinoamericano
de medicion y evaluacién
educacional - colmee 2018.

INEEd. Montevideo. Uruguay.

Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/259

Garcia, J. My Béez, M.
(2016). Educacion y
tecnologias en perspectiva. 10
afios de Flacso Uruguay.
Flacso Uruguay: Uruguay.
Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/249

Cabo, C., y Doccetti, S.
(2017). Alfabetizacion de
datos: estudio exploratorio
sobre el caso de los maestros
de apoyo de Ceibal.
Montevideo, Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/211

Fases en la
inclusion
de TIC

Fundacion Ceibal (2018,
julio). Ciudadania digital y
habilidades para el siglo XXI.
+ Aprendizajes. 1(1)
Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/251

Garcia, J. My Béez, M.
(2016). Educacion y
tecnologias en perspectiva. 10
afios de Flacso Uruguay.
Flacso Uruguay: Uruguay.
Recuperado de
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https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/259
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/259
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/259
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/251
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/251
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/251

https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/249

Transform Garcia, J. M y Béaez, M. Fundacion Ceibal. (2019, Cobo, C., y Doccetti, S.
aciones (2016). Educacién y setiembre). Uso de datos y (2017). Alfabetismo en el uso
institucion tecnologias en perspectiva. 10 nuevas evaluaciones. + de datos: Estudio exploratorio
ales y del afios de Flacso Uruguay. Aprendizajes (2) 3. sobre el caso de las Maestras
rol docente Flacso Uruguay: Uruguay. Recuperado de de Apoyo Ceibal (MAC).
MAC Recuperado de https://digital.fundacionceibal. Recuperado de
Practicas https://digital.fundacionceibal.  edu.uy/jspui/handle/12345678 https://digital.fundacionceibal.
colaborativ edu.uy/jspui/handle/12345678  9/286 edu.uy/jspui/handle/12345678
as 9/249 9/211
Planes y Garcia, J. M y Baez, M. Cabo, C. (2018). Aprendizaje
programas (2016). Educacion y Fundacion Ceibal. (2019, y TIC, nuevos alfabetismos y
de tecnologias en perspectiva. 10 setiembre). Uso de datos y destrezas. En: Cobo, C;
formacion afios de Flacso Uruguay. nuevas evaluaciones. + Cortesi, S; Brossi, L; Doccetti,
docente de Flacso Uruguay: Uruguay. Aprendizajes (2) 3. S; Lombana, A; Remolina, N;
grado Recuperado de Recuperado de Winocur, R, y Zucchetti, A.
Formacion https://digital.fundacionceibal.  https://digital.fundacionceibal. ~ (Eds.). JGvenes,
en servicio edu.uy/jspui/handle/12345678  edu.uy/jspui/handle/12345678 transformacion digital y
9/249 9/286 formas de inclusion en

América Latina. (pp 85 - 147).

Montevideo, Uruguay:

Penguin Random House.

Recuperado en

https://digital.fundacionceibal.

edu.uy/jspui/handle/12345678

9/259
El docente  Gottlieb, C. (2017). Fundacion Ceibal (2018, Informe Wang, Q., Chen, B.,
como Explorando la capacitacién julio). Ciudadania digital y Fan, Y.y Zhang, G. (2018).
aprendiz para usar la tecnologia habilidades para el siglo XXI. MOOC:s as an alternative for

Aprendizaje mejorado en una
escuela uruguaya de maestros
de primaria. MA Aprendizaje,
Tecnologia y Educacion.

+ Aprendizajes. 1(1)
Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.

teacher professional

development: Examining
learner persistence in one
Chinese MOOC. Beijing,
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https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/286
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/286
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/286
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/286
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/286
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/286
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/259
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/259
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/259
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/251

Universidad de Nottingham.
Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/226

edu.uy/jspui/handle/12345678
9/251

Garcia, J. M y Béaez, M.
(2016). Educacién y
tecnologias en perspectiva. 10
afios de Flacso Uruguay.
Flacso Uruguay: Uruguay.
Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/249

Silva, J; Miranda, P; Gisbert,
M; Morales, J; Onetto, A.
(2016). Indicadores para
evaluar la competencia digital
docente en la formacion inicial
en el contexto chileno—
uruguayo. RELATEC. Revista
Latinoamericana de
Tecnologia Educativa. Vol.
15(3), Madrid, Espafia.
Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/182

China: Peking University.
Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/242

Cobo, C., y Doccetti, S.
(2017). Alfabetismo en el uso
de datos: Estudio exploratorio
sobre el caso de las Maestras
de Apoyo Ceibal (MAC).
Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/211

Park, J.; Tan, M. (Coord.)
(2016). Diversos enfoques para
desarrollar e implementar
capacitacion en TIC para
docentes basada en
competencias: un estudio de
caso. Unesco, Bangkok, Paris,
Francia. Recuperado de
https://digital.fundacionceibal.
edu.uy/jspui/handle/12345678
9/195
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https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/226
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/226
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/226
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/251
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/251
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/249
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/182
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/182
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/182
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/242
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/242
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/242
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/211
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/195
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/195
https://digital.fundacionceibal.edu.uy/jspui/handle/123456789/195

Anexo 2. Identidad de Aprendiz, Tesis y Planes de Investigacion al 2019

Tesis presentadas - 2019

Afio Autor Nucleo Titulo

1 2011 Dra. Leili Falsafi Revision tedrica y construccion del modelo Learner identity: A sociocultural approach to how people
Director: Dr. César Coll- recognize and construct themselves as learners
Universitat de Barcelona

2 2016 Dra. Antonia Valdés Experiencias claves de aprendizaje (ECA) Las experiencias clave de aprendizaje y la reconstruccion de
Director: Dr. César Coll- la identidad de aprendiz
Universitat de Barcelona

3 Dra. Vanesa Campos de Etapas vitales de 17 a 55 y mas. Learner Identity: Os outros significativos na construcdo da
Miranda Otros significativos (OS) identidade de aprendiz
Director: Dr. César Coll-
Universitat de Barcelona

4 2018 Dra. Milka Pereira Estudiantes universitarios. El impacto de las experiencias de aprendizaje mediadas por
Director: Dr. César Coll- Experiencias de aprendizaje con TIC y la las tecnologias digitales de la informacién y la
Universitat de Barcelona reconstruccion de la IdA (TIC-1dA) comunicacion en la construccion de la identidad de aprendiz

5 2019 Dr. Rubén Abello Estudiantes universitarios, actos de Reconstruccion de la identidad de aprendiz, integracion
Director: Dr. Ignasi Vila reconocimiento y sentidos de reconocimiento académico-social y su relacion con la permanencia en
Mendiburu — Universitat (AdR y SdR) reconstruccion de la IdA, abandono  estudiantes de la Universidad de Concepcién, Campus Los
de Girona 0 permanencia. Angeles, Chile

6 2019 Dra. Deydi Saballa Estudiantes de primaria Los actos y el sentido de reconocimiento en la construccion
Dr. César Coll- Universitat Actos de reconocimiento (AdR) de la identidad de aprendiz
de Barcelona

7 2019 Dra. Monica Aldana Reconstruccion de la IdA cambio de nivel La identidad de aprendiz en la transicion de etapas

Dr. César Coll- Universitat

de Barcelona

educativo

educativas: el paso entre bachillerato y la educacién superior

Planes de investigacion en curso al 2019

Afio Autor Nucleo Titulo
1 2015- Lauralazaro Contenidos y actos discursivos morales y La dimensién moral en los procesos de construccién de la
2016 Director/a: Dr. Moises moralizantes en las interacciones educativas Identidad de Aprendiz

Esteban-Guitart -
Universitat de Girona

situadas en educacion formal.
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2 2017 Mariana Lago
Director: Dr. César Coll-
Universitat de Barcelona

Estudiantes del ultimo afio de la ESO. Patrones
discursivos

Los discursos sobre el aprendizaje y ser un aprendiz en la
construccion de la identidad de aprendiz

3 2017- Jaime Fauré
2018 Director: Dr. César Coll-
Universitat de Barcelona

Reconstruccion de la IdA en el cambio de etapas
vitales de estudiante a profesional

La recoconstruccion de experiencias subjetivas de
aprendizaje durante el Gltimo afio de formacién de futuros
profesores

4 2018- Catalina Lizama
2019 Director: Dr. César Coll -
Universitat de Barcelona
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Estudiantes universitarios primera generacion.
Actos de reconocimiento

La identidad de aprendiz y la adaptacion social y académica
de estudiantes de primera generacion

El modelo educativo de la Facultad de Economia y
Negocios de la Universidad de Chile
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Anexo 3. Pautas para entrevistas

Como se indica en el estudio, las pautas para las entrevistas son preguntas guia que nos aseguran recabar
informacién en los aspectos que nos interesa, al mismo tiempo que, habilita la emergencia de otros, segin la

experiencia subjetiva del entrevistado.
3.1 Pauta para entrevista semiestructurada colectiva

¢Qué saben y que piensan de la finalidad y objetivos que el Plan Ceibal ha establecido en documentos
oficiales y los procesos de transformacion e innovacion que pretende inducir o generar en los centros y en las
aulas?

¢Qué consideraciones les merece el modo en que ha desembarcado el Plan Ceibal en los centros
educativos? ;Qué consideraciones le merece las condiciones en las que se ha implementado; ¢los aciertos, los
errores y los cambios que generara?

¢Cudles han sido las posiciones que adopt6 el colectivo de docentes del centro respecto a las finalidades,
objetivos y procesos de transformacion e innovacién que el Plan Ceibal induce o genera en el centro y/o en el
aula?

¢Cudles han sido los posicionamientos de otros colectivos vinculados a la practica profesional? ¢Cuéles
son esos colectivos?

¢ Cudles son los aspectos de la organizacion y funcionamiento del centro y de las practicas del aula que se
han visto afectados por los procesos de transformacidn e innovacién educativa que impulsa el Plan Ceibal?

¢Qué han aprendido desde que se desarrolla el Plan Ceibal?
3.2 Pauta para entrevista semiestructurada a informantes clave

¢Qué saben y que piensan de la finalidad y objetivos que el plan Ceibal ha establecido en documentos
oficiales y los procesos de transformacion e innovacion que pretende inducir o generar en los centros y en las
aulas?

¢ Qué consideraciones les merece el modo en que se ha implementado el plan Ceibal, las condiciones, los
aciertos, los errores?

¢Cudles han sido las posiciones que ha adoptado los docentes respecto a las finalidades, objetivos y
procesos de transformacion e innovacion que el plan Ceibal pretende inducir o generar en los centros y en las
aulas?

¢Cudles han sido los posicionamientos de otros colectivos vinculados con la practica docente? ¢ Cuales son

esos colectivos?
3.3. Pauta para entrevista semiestructurada a integrantes de la muestra

Preguntas estimadas para el bloque de objetivos 1
¢Qué piensa de la finalidad y objetivos del Plan Ceibal?
¢Ha cambiado en su forma de pensar la educacion desde que se lleva a delante el Plan Ceibal? ¢En qué

aspectos?
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¢Qué ha cambiado en el aula respecto a la relacién con los estudiantes y con los contenidos? (A qué
atribuye los cambios?

¢Qué ha cambiado en el centro? ;A qué atribuye los cambios?

Preguntas estimadas para el bloque de objetivos 2

¢Para qué usa la laptop?

¢Qué ha aprendido con Ceibal? ;Qué le motivo a realizar esos aprendizajes?

¢Coémo han sido las experiencias de aprendizaje que ha realizado en el marco del Plan Ceibal?

Por favor, relate una experiencia significativa de aprendizaje con Ceibal.

¢Los aprendizajes realizados con Ceibal han cambiado su forma de aprender? ¢En qué sentido y por qué?

Preguntas estimadas para el bloque de objetivos 3

¢Sus colegas del centro qué piensan al respecto de la finalidad y objetivos del Plan Ceibal? ;Se siente
identificado con algun grupo de colegas en particular? ¢Por qué? ;Qué piensan ellos sobe la finalidad y objetivos

del Plan Ceibal? ;Qué nivel de formalidad tiene ese 0 esos grupos?
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Anexo 4. Instrumentos para Atlas.ti
4.1. Manual de cédigos para tablas v1

(Este manual sirve de referencia para las tablas de codificacion de entrevistas a informantes clave y para
la codificacién a los documentos)

Este manual est4 disefiado para codificar con el programa Atlas-Ti, las entrevistas semiestructuradas
realizadas a los integrantes de la muestra intencional del estudio de caso cualitativo: “Los docentes ante procesos
de transformacién e innovacién educativa. Un estudio sobre la identidad de aprendiz de docentes uruguayos de
educacidn Inicial y primaria en el marco del Plan CEIBAL” que se realiza enmarcado en el programa de doctorado
de la Universidad de Barcelona — DIPE; dirigido por el Dr. César Coll.

Se organiza en cuatro temas, los que a su vez se subdividen en categorias y subcategorias, segun el caso,
de donde resulta la lista de cédigos a aplicar. EI mismo se construye en base a los objetivos de la investigacion.

Con el propésito de robustecer los resultado