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Preambulo

La investigacion que aqui se reporta narra un proyecto de investigacion con el cual
buscamos comprender como un grupo de profesores de secundaria incorporaron
distintos usos de tecnologias digitales en sus practicas de ensefianza. El disefio del
estudio incluye dos aspectos: primero, la organizacion de un grupo de trabajo y el
desarrollo de un taller de formacion docente integrado por docentes, investigadores y
estudiantes de posgrado; el segundo, la recopilacion de datos y el analisis de los
materiales resultantes de las sesiones de trabajo, visitas a las escuelas y entrevistas con
los profesores participantes.

El texto ofrece una visién que puede ser de interés para investigadores, tomadores
de decisiones, disefiadores curriculares, profesores y estudiantes de educacion superior.
Igualmente, promueve una perspectiva particular sobre la formacion de docentes que
puede resultar atil para distintos niveles escolares y diversas modalidades educativas.
En el centro de nuestro trabajo esta la idea de que las actividades constituyen el
contexto principal del aprendizaje y que las personas se apropian de significados,
acciones, usos de artefactos culturales, representaciones y discursos complejos
mediante la participacion con otros en situaciones sociales. Proporciona miradas sobre
como organizar oportunidades de aprendizaje y elabora diferentes opciones analiticas
para comprender los procesos de trabajo, de aprendizaje y construccion de
conocimientos.

Los aciertos y las lecciones en este documento pueden ser sugerentes para disefiar
programas de formacion docente, promover una version compleja de la alfabetizacion,
favorecer practicas analiticas y criticas, asi como propiciar distintas formas de
colaboracién. También plantea el uso de materiales impresos y digitales diversos,
multiples opciones tecnoldgicas y distintas formas de trabajo y formatos de
participacion. El libro, aunque situado en la educacion secundaria, contienen
propuestas para la formacion de docentesy el uso de las tecnologias digitales en el aula
que pueden ser adaptados y redisefiados la educacion en general.



Capitulo 1

La apropiacion de las tecnologias y la transformacion de
practicas docentes

En un taller de formacion docente, Anita ayudaba a su colega Francisca a buscar
informacion en internet. Anita es una maestra de Historia en una secundaria
publica en el Estado de México y durante varios afos disefi0 actividades de
aprendizaje para sus alumnos en esa materia, utilizando diversas tecnologias
digitales. Para Francisca, también profesora de secundaria publica, la
computadora y su conexion a internet eran recursos poco conocidos: no contaba
con una computadora personal ni conectividad en su hogar. Trabajaron juntas
en el taller y estaban preparando un breve documento como parte de las
actividades que se desarrollaban alli. Mientras buscaba informacién sobre una
noticia reciente, Francisca habia guardado varias imagenes y textos de una
pagina web y, para no perder su fuente, apunté en su cuaderno la direccién de
cada pagina consultada. Al ver eso, la profesora Anita se las pidi6é y Francisca
le mostro la hoja escrita. Anita sabia que con la direccion electronica copiada
en formato digital podian acceder nuevamente a la informacion. Por ello, Anita
le indico a Francisca copiar la direccion directamente en el procesador de textos
y le explicé que tenerla de forma electrénica en el documento que elaboraban
facilitaria volver a acceder mas tarde a la misma informacion que les era util.
Anita le dijo a Francisca “dele clic” al tiempo que mostraba como copiar la
direccién, pegarla en una pagina de Word y moverse en el entorno digital.

La politica educativa actual en México, como en muchas otras partes del mundo, exige
a los maestros que usen cada vez mas diversas tecnologias digitales en sus aulas. Sin
embargo, incorporar estas tecnologias a la ensefianza es un proceso complejo que
abarca la redefinicion de las relaciones en el aula, la reinterpretacion del curriculo y la
expansion de la nocion de alfabetizacion académica mas alla de los textos escritos. Para
que los maestros usen las tecnologias de forma novedosa es necesario facilitar
oportunidades que les permitan incursionar en lo nuevo, tomar riesgos en un entorno
seguro y construir nuevos parametros acerca de que es el trabajo académico, la
interaccion en el aula, el curriculo y la evaluacion. La docencia se construye con
“racimos de practicas” (Schatzki, 2010), es decir, con la articulacion de multiples
acciones, objetos, tradiciones, conocimientos, normas y usos de lenguaje.

Durante mas de una década, los investigadores educativos han mostrado diversos
datos que, por un lado, registran la presencia de diversos dispositivos y la conectividad
en las escuelas, pero por otro, lo poco que las usan (Bigum, Lankshear et al., 1997,
Cuban, 2000; McFarlane, 2001; Jara-Valdivida, 2008). Algunas explicaciones
comunes de esta situacion son que los maestros no usan la tecnologia en su trabajo
docente porque no han recibido la capacitacién para hacerlo, que sus escuelas no
proporcionan el software especializado necesario para sus asignaturas académicas, o



porgue sienten que no estan lo suficientemente familiarizados con la tecnologia digital
para ensefiar a los jovenes como usarla cuando sus estudiantes probablemente ya lo
saben (Leu et al., 1998).

La llegada de las computadoras (portatiles y de escritorio), la conexion a internet,
los proyectores y los dispositivos mdviles en las aulas de México tienen una historia
particular que nos ayuda a comprender como y por qué los maestros usan (0 no usan)
estas tecnologias, es decir, por qué hacen lo que hacen (Geertz, 1983). Promovidas por
las agencias internacionales y los encargados de formular politicas nacionales como el
nuevo “deber ser” educativo, los dispositivos y el internet se impulsan como el motor
del crecimiento econémico y la prosperidad; su introduccion a la educacion formal
constituye una parte de las estrategias para el desarrollo. Se argumenta que en el mundo
globalizado se requieren ciudadanos capaces de producir y comprender el
“conocimiento”, acceder a la informacién y tener una participacion social plena y
ventajosa. Esto ha traido como consecuencia el desarrollo de varios programas para
distribuir computadoras e internet en las escuelas.

Sin embargo, a pesar de las grandes inversiones en equipos y en dispositivos
digitales, se ha pensado poco en qué hacer con ellos una vez que estan alli. Pareceria
que las autoridades tienden a no entender de qué se trata lo digital y se invierten pocos
recursos en la formacién docente, por ejemplo, Guerrero (2011) informé que la
Secretaria de Educacion Publica (SEP) gasté menos de quinientos pesos por maestro
en desarrollo profesional en todas las areas académicas. La premisa parece ser que los
maestros haran una transicion natural para usar estos artefactos; de hecho, una razén
generalizada sobre lo deseable de usar computadoras en la ensefianza es porque les
permitird hacer lo que siempre han hecho, solo que de manera mas eficiente. Es decir,
facilitar la transmision de informacion a sus alumnos sin plantear el uso de la tecnologia
para desarrollar y construir formas de ensefianza mas alla de las tradicionales (Gomez,
2005, 2006; Solis, 2009).

Como resultado, los maestros en México se preguntan qué hacer con las
computadoras de escritorio, las computadoras portatiles y las tabletas que se les
proporcionan. Una de las opciones que se ha documentado es usarlos para explicar
conceptos a sus estudiantes y reemplazar el pizarrén con coloridas presentaciones de
PowerPoint (Guerrero, 2011). Otro es buscar ejercicios y otros materiales educativos
en internet y mostrarlos a los estudiantes, pidiéndoles que trabajen individualmente o
en pares para completar tareas especificas en una pantalla (Guerrero, 2011). Menos
comunes son aquellos profesores que se apropian de practicas para la creacion y
comunicacion de formatos digitales, la recopilacion, la evaluacion, la organizacion y
el uso informacion, el disefio de textos y despliegues multimodales originales, la
participacion en distintos tipos de redes, la colaboracidn con otros de manera sostenida
en actividades de interés comun y el aprendizaje independiente, caracteristicas de lo
que se ha denominado “cultura digital” (Ferreiro, 2010; Lankshear y Knobel, 2008 y
2011).

Junto con lo anterior, un desafio que enfrentan los maestros cuando incorporan
tecnologias en su trabajo docente es su reposicionamiento con respecto a los



estudiantes. En algunas partes del mundo hay jovenes que son tecnoldgicamente
sofisticados en comparacion con sus maestros, esta situacion coloca a los docentes en
una posicion interesante en relacion con sus estudiantes porque, si bien es posible que
sus estudiantes estén mas familiarizados con los dispositivos y practicas tecnologicas,
también es muy probable que aprendan a usar ciertas tecnologias digitales juntos,
creando oportunidades para colaborar, intercambiar conocimientos y saberes técnicos,
y participar de forma conjunta en el descubrimiento de como utilizar las computadoras
con fines académicos.

Para muchos maestros, esto a menudo implica aprender a usar la computadora, pero
esto es solo una parte de lo que necesitan aprender. Lankshear y Knobel distinguen
entre los docentes que ven en el uso de la tecnologia el “dominio de las ideas” e insisten
en que “la evaluacion de la informacion y andlisis inteligente de los que proporcionan
listas de habilidades y tecnicas especificas se consideran necesarias para ‘la
alfabetizacion digital” (2008: 2). La distincion entre un enfoque en el pensamiento
analitico y un enfoque en las habilidades técnicas es importante. Nuestra preferencia
es la primera, centrada en el dominio de las ideas y los procesos analiticos, a lo que
también afiadimos que la ensefianza con tecnologia implica redefinir las relaciones en
el aula, reinterpretar el curriculo y ampliar la nocion de alfabetizacion académica méas
alla de los textos escritos.

Este libro explora cuéles son algunas de las condiciones necesarias para que los
profesores aprendan a usar las tecnologias digitales en su trabajo. La breve narracion
al inicio da cuenta de la colaboracion, la movilizacion de conocimientos, la
contextualizacion, el uso de las tecnologias en un evento situado dentro de un taller de
formacion entre docentes de educacion secundaria y los miembros del Laboratorio de
Educacién, Tecnologia y Sociedad (LETS). Se observa el uso de distintas tecnologias
para escribir y registrar la manera en que una maestra guia a la otra y el papel de los
intereses compartidos en la contextualizacion de momentos de aprendizaje. Nuestra
premisa central es que incorporar tecnologias a la ensefianza es un proceso complejo
que incluye la redefinicion de las relaciones entre los que aprenden y los que ensefian,
del curriculo y los contenidos escolares y de la alfabetizacion académica mas alla de
los textos escritos.

Partiendo de un marco tedrico basado en una perspectiva de las practicas sociales,
narramos nuestra experiencia de colaboracion entre profesores e investigadores en la
cual compartimos conocimientos sobre como usar las computadoras para fines
académicos y participamos en el disefio conjunto de actividades académicas para el
aula. En el presente trabajo, mostramos que los docentes, para utilizar las tecnologias
digitales, necesitan participar en momentos de transicion que les permitan incursionar
en lo nuevo, tomar riesgos en un entorno seguro y construir nuevas versiones de lo que
cuenta como trabajo académico, la interaccion en el aula, el curriculo y la evaluacion.

El enfoque de las practicas sociales inserta el uso de las tecnologias en un marco
mas amplio conformado por complejas relaciones, usos tecnoldgicos y actividades
orientadas a propositos e intereses hasta cierto punto compartidos (Barton y Hamilton,
1998; Barton, Hamilton e Ivanich, 2000; Barton, 2012). En este caso, se puede decir
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gue los maestros con quienes trabajamos en el taller estaban aprendiendo a hacer algo
que ya estaban haciendo (Lave, 2011); es decir, aprendian a ensefiar contenidos que ya
conocian utilizando herramientas con las que podian o no estar familiarizados, por
medio de enfoques pedagogicos que podian o no haber intentado usar antes. La mayoria
de ellos trabajaba con rutinas establecidas, practicas, conocimientos y know-how
(Guerrero, 2011), y ahora las autoridades educativas y politicas les han requerido
incluir un conjunto de herramientas potencialmente poderosas y nuevos procesos en su
repertorio docente. En este contexto, los profesores deben aprender a ensefiar con
tecnologia mientras ya estan ensefiando. Asi, las demandas institucionales actuales
ponen a los docentes en una situacion de “desempefio antes de competencia” (Cazden,
1997: 303); es decir, se espera que usen las tecnologias en su ensefianza antes de que
tengan fluidez en cémo hacerlo, o antes de determinar lo que podrian significar éstas
para sus propésitos de ensefianza.

En el taller, nuestro enfoque de trabajo consistid en establecer propuestas
desafiantes para promover el aprendizaje y usar las tecnologias digitales de manera
efectiva en sus contextos de ensefianza, pero lo suficientemente familiares como para
que se sintieran comodos tratando de hacerlo (Moll, 1990). Por lo tanto, nuestra funcion
fue brindar asistencia guiada a través de los desafios que enfrentaron en una relacion
de colaboracién, en lugar de una relacion experto-novato. Nuestro objetivo fue
contribuir a su comprension de las practicas digitales a través de la participacion con
sus colegas y con los alumnos.

En México, las practicas de ensefianza dominantes estdn impregnadas de una
pedagogia tradicional que tiene sus raices historicas en una vision de aprendizaje
centrada en la acumulacién de informacion. Desde esta perspectiva, la ensefianza
requiere un control estricto de los procedimientos, contenidos y secuencias derivadas
de la fragmentacion del contenido, la desintegracion del conocimiento y la evaluacion
del aprendizaje. A pesar de las criticas recibidas y el desfase en las condiciones
historicas que vivimos en la actualidad, el modelo conductista ha proporcionado un
marco conceptual para la escolarizacién en esta tradicidon, conceptualizando el
aprendizaje como la adquisicion de conocimientos mediante la repeticion mecénica y
la recepcidn pasiva (Rogoff et al., 2003).

En cambio, las pedagogias transformativas estan basadas en nociones dinamicas de
los conceptos de aprendizaje, conocimiento, vida social y relaciones entre los
participantes. Su nocién subyacente de aprendizaje es socio-constructivista, por lo que
el aprendiz es un participante activo en el desarrollo, apropiacion y estructuracion del
conocimiento, y enfatiza la importancia de la interaccién con los demas, la mediacion
por artefactos culturales, la contextualizacion, la historicidad y las relaciones sociales
como parte del aprendizaje: no solo importa lo que se aprende sino con quién, para qué
y en qué contexto (Hernandez, 2013). Aqui, la actividad principal de los profesores se
centra en disefiar situaciones en las que los estudiantes interactien, intercambien
puntos de vista, experimenten con ideas nuevas Yy participen en actividades
culturalmente valoradas. Esto implica que los profesores posibiliten contextos donde
las responsabilidades, la autoridad y el conocimiento sean compartidos.
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En el inicio del proyecto de investigacion, planteamos a las tecnologias de
informacion comunicaciéon y disefio (TIC-D) como entornos y herramientas que
extienden la produccién de significados culturales y sociales generados histéricamente
a través del uso de la lengua escrita. Por un lado, su uso podria transformar
potencialmente practicas comunicativas cotidianas, ya que son herramientas poderosas
que integran multiples recursos para la expresion y la representacion de significados y
conocimientos; ofrecen conectividad, y con ella, comunicacién instantanea; aumentan
el potencial de almacenaje de informacion y datos; y brindan opciones de
entretenimiento y de experiencias estéticas. Por otro lado, su uso y diseminacion
generan nuevas practicas comunicativas de lectura y escritura (Lankshear y Knobel,
2007), de representacion (Kress, 2003), de interaccidén (Knobel y Lankshear, 2014) y
nuevas formas de conocimiento (Nelson, 2006; Leander, 2007; Knobel y Lankshear,
2014).

Para transitar hacia la incorporacion de las TIC-D a la educacién formal (Kalman,
2004), el acceso a practicas que las involucren depende de la inclusion o exclusion de
estas nuevas formas de interactuar, conocer y comunicarse. La investigacion educativa
no puede ignorar la diseminacion social de las TIC-D y su impacto en la vida
comunicativa de la sociedad. Para los profesores, esto implica comprender y manejar
las formas de representacion que son cada vez mas significativas en los contextos
comunicativos, el uso de recursos graficos y su relacion con textos escritos, el disefio
de publicaciones locales y las opciones de comunicacion sincronica y asincronica
(NLG, 1996).

Una de las premisas de la insercion de la tecnologia al ambito escolar, es que
mejorara el aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, Alvaro Marchesi, presidente de
la OEI sefialé en 2009 que:

La tarea principal [...] es lograr que los alumnos mejoren sus aprendizajes con la
utilizacion de las tecnologias de la informacion. Pero ello supone configurar un nuevo
escenario en las relaciones entre los profesores, los alumnos y los contenidos de la
ensefianza, y hacerlo también en la evaluacion de todo el proceso de ensefianza y de
aprendizaje. (Marchesi, 2009: 7)
De esta manera se promueve la idea de que el mejoramiento de los aprendizajes
también requiere nuevas formas de ensefianza, asi como practicas docentes alejadas de
acciones que privilegian la transmisiéon y la repeticion de contenidos académicos
fragmentados, en un contexto de relaciones jerarquicas controladas por el docente y
centradas en €l (Cook-Gumperz, 1986; Luke, 2000; Rogoff et al., 2003; Davidson,
2011; Hernandez, Rendon y Kalman, 2016). Marchesi se propone que la formacion de
los profesores debe permitir que se “incorporen las TIC de manera natural” (2009, p.
7), sin embargo, la literatura internacional ha revelado, una y otra vez, que el
desplazamiento hacia pedagogias transformativas no es natural. En la mayoria de los
casos, las didacticas que promueven la idea de un aprendiz activo en el desarrollo,
apropiacion 'y organizacion del conocimiento, requiere de una profunda
reconceptualizacion del aprendizaje, del quehacer docente y del sentido de la escuela
(Cope y Kalantzis, 2000; Warschauer, 2002; Knobel y Lankshear, 2014).
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La teoria socio-constructivista resalta la importancia de la interaccion con otros
como una parte inherente al aprendizaje. Desde esta perspectiva, el papel central del
maestro no es supervisar ejercicios, cuestionarios o lecturas en voz alta, mas bien se
trata de disefiar situaciones en las cuales los alumnos interactuen, intercambien nuevos
puntos de vista, experimenten con nuevas ideas y metodologias y participen en
actividades sociales y culturales valoradas en un ambito donde se comparte la
responsabilidad, la autoridad y el conocimiento. La contextualizacién del contenido
curricular en el mundo del alumno y de alguna manera desde su experiencia, es clave
para comprender conceptos, establecer relaciones y articular ideas; de hecho, Simon
(1992), considera que es uno de los aspectos mas importantes de lo que se estudia y se
aprende.

Soltar cuando menos una parte del control histéricamente asignado al maestro es un
desplazamiento fundamental que suele ser muy dificil para muchos docentes (Dreier,
1999; Sutherland, Robertson y John, 2009; Lave, 2011). Sin embargo, cuando lo logran
se dan cuenta que la nueva distribucion de la autoridad y responsabilidad crea
oportunidades para renovar las actividades en el aula de maneras antes insospechadas
(Kalman y Guerrero, 2013; Kalman y Renddn, 2014). Mantenemos que: para que los
maestros logren la transicion de practicas docentes tradicionales a practicas
transformadoras, deben entender las caracteristicas y las conceptualizaciones que
sostienen las propuestas pedagdgicas nuevas y comprender el alcance de los usos
potenciales de la representacion multimodal, de la conectividad y de los ambientes
digitales, a partir de sus propiedades posibilitadoras (affordances) y los planos de
analisis del uso de las TIC-D que expresan las posibilidades que brindan las tecnologias
en situaciones educativas especificas (McFarlane, 2001; Sutherland et al., 2004).

Establecido lo anterior, iniciamos nuestro estudio y nuestro trabajo con los
profesores suponiendo que:

1. Los profesores necesitan construir conocimientos acerca de los affordances que
ofrecen las tecnologias digitales y la conectividad como entornos sociales y
como herramientas integradoras poderosas, para articularlos con el
conocimiento disciplinario de su asignatura y su forma de ensefiar. Este proceso
puede provocar transformaciones en el disefio de situaciones de aprendizaje, en
las formas de interaccion en el aula y en la evaluacion de sus alumnos.

2. Es necesario construir una transicion de las pedagogias “tradicionales” a las
“transformativas” para incorporar el uso de las TIC en la practica docente
(Bigum et al., 1997; Cuban, 2000; McFarlane, 2001).

3. Lapresencia de otros y la colaboracién son claves para la construccion de estos
conocimientos y practicas.

Sin embargo, la experiencia de este proyecto mostré que acercarse a las dimensiones
conceptuales, a las nuevas practicas digitales, a los procedimientos técnicos
relacionados con tales précticas, a las herramientas especificas y a distintos modos de
representacion es una parte medular de lo que un profesor necesita conocer y saber
hacer, pero que este conocimiento no basta para que un profesor transforme su practica
e incorpore las tecnologias al aula. El trabajo con los profesores nos obligé a
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profundizar nuestra construccion de lo que los maestros tendrian que conocer, como
llegarian a conocerlo y para qué. Esto nos llevo a enfocarnos en el analisis de la
dimension epistemoldgica del problema y a la conceptualizacién del aprendizaje que
revele lo que implica la transformacién en la forma de relacionarse con los alumnos,
con el conocimiento y con el trabajo. En pocas palabras, nos interesé indagar lo
que sabian los maestros y como llegaron a saberlo (Hernandez, 2013).

Al inicio del proyecto nos planteamos dos grandes objetivos:

1. Estudiar los procesos que ocurren cuando se transita de una comprension
grafocéntrica (centrada en la escritura) a una digital en la incorporacion
paulatina del uso de TIC-D en el contexto de propuestas pedagdgicas
especificas.

2. Comprender el papel del uso colaborativo de las TIC-D en la construccién de
distintas précticas docentes.

Para lograr este fin, partimos de las siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢Que entienden los profesores sobre los alcances y affordances (propiedades
posibilitadoras) de las TIC-D para usarlas dentro de las aulas?

2. Dentro de una dimension didactica, ¢qué papel juega el conocimiento que
tienen los profesores sobre los alcances de las TIC-D en su apropiacion de los
procesos de uso?

3. ¢Cual es el aporte de la interaccidn con otros para la apropiacion de propuestas
pedagdgicas en el uso de las TIC-D en el aula?

Durante las sesiones de trabajo tratamos de construir, en conjunto con los
profesores, formas de reflexionar, imaginar y disefiar situaciones didacticas con el uso
de practicas digitales, de tal manera que en este proceso se atendiera a las
caracteristicas, necesidades y problematicas especificas de los docentes. Partimos de
una conceptualizacién de practica social basada en Scribner y Cole, quienes entienden
la practica como “maneras de uso de tecnologias y conocimientos para realizar tareas
reiteradas, regulares y socialmente desarrolladas” (1981: 236). A esta
conceptualizacion Barton y Hamilton (1998) agregaron la nocion de las dimensiones
invisibles de las practicas sociales (las ideas, las creencias y las valoraciones) como
factores presentes en las formas de participar en eventos especificos.

En este proceso forjamos una metodologia de trabajo a partir de la nocion de
acompafiamiento, que fue construida alrededor de cinco aspectos interrelacionados. El
primero de ellos es la continuidad de las acciones desarrolladas entre: los maestros
participantes y el LETS; entre los docentes con sus pares; y entre los maestros con sus
estudiantes. De esta forma se construyeron actividades interrelacionadas y se promovio
la comunicacion permanente entre los participantes.

La colaboracion es un segundo aspecto clave que se entiende aqui como un
compromiso en la realizacién de las actividades (Lave y Wenger, 1991), a través del
apoyo mutuo en donde la participacion guiada y la apropiacion participativa (Rogoff,
1995) son procesos inseparables en la construccion de los diferentes usos de las
tecnologias digitales para el aula.
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El tercero se refiri6 a la realizacion de practicas colectivas de reflexion
fundamentadas en el dialogo, lo cual implic6 momentos en donde se pusieron sobre la
mesa las palabras propias empleadas en la discusion de la experiencia docente para
resaltar expectativas, ideas y creencias.

El cuarto aspecto fue la construccion colectiva, referida a la imaginacion de posibles
actividades, productos culturales y procesos relacionados con la ensefianza con
entornos digitales.

Finalmente, se promovi6 el desarrollo de una mirada analitica de los maestros sobre
su propio trabajo, a través de la documentacion las actividades con tecnologias que
disefiaban y llevaban a cabo en el aula.

EL TRABAJO CON LOS PROFESORES

El taller con profesores consistio en el disefio de sesiones de trabajo presenciales
divididas en lo que Ilamamos Semana de Instalacion (SI) y Reuniones de Seguimiento
(RS). El trabajo en estas sesiones se fundamentd en dos premisas, por un lado, que la
incorporacion de las tecnologias al aula rebasa el aspecto operativo y requiere
comprender sus affordances mediante oportunidades para socializar y participar con
otros en contextos de usos situados; por otro lado, que los cambios en la practica
docente son el resultado de un analisis de los supuestos que sostienen a la ensefianza.

Para disefiar la SI creamos una serie de actividades de formacion en las cuales los
profesores tendrian que producir un objeto digital multimodal (por ejemplo, un mapa
o una infografia). La organizacion de las sesiones de trabajo implicO seleccionar
contenidos tematicos, disefiar materiales de apoyo por sesién, seleccionar herramientas
digitales, explorar y seleccionar entornos digitales (por ejemplo, Facebook o Twitter),
elaborar tutoriales para el uso de herramientas digitales y abrir un blog en linea para
los profesores. La Sl se constituyo por seis sesiones de trabajo con veintiun profesores
de las asignaturas de Historia, Espafiol, Geografia, y los responsables del aula de
medios de cinco escuelas secundarias publicas. En cada una de las sesiones, se les
solicitdé hacer uso de diversas herramientas de forma colaborativa, para que las
exploraran en el contexto de una produccién digital, intercambiaran ideas y
procedimientos y reflexionaran sobre el proceso de idear, crear y elaborar un objeto
informativo. También se fomentaron diversas formas de interaccion entre ellos, tanto
en intercambio cara a cara como la comunicacion a distancia.

Posterior a la Sl se efectuaron Reuniones de Seguimiento (RS) en los meses de
septiembre, octubre, noviembre, enero y febrero. Cada RS se constituyo de una sesion
de trabajo de seis horas, en las que los profesores exploraron herramientas digitales,
principalmente “software libre”, el cual podia encontrarse comunmente instalado en
dispositivos fijos, incluso en los de los cibercafés, asi como software gratuito en linea
y distintas aplicaciones para favorecer la comunicacion. Utilizamos también
herramientas que los estudiantes pudieran usar y propiciamos con ellas ciertos usos,
como seleccionar y analizar informacion, establecer comunicacion con los demas y
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desarrollar actividades que incluyeron el disefio de objetos culturales como carteles,
videos o0 mapas animados.

En esta etapa continuamos con sesiones centradas en la produccion multimodal
ademas de promover que los profesores disefiaran actividades similares para sus aulas.
Los profesores reportaron el trabajo que realizaban con sus alumnos y, a partir de sus
participaciones, examinamos algunas de sus premisas y procedimientos, orientamos la
revision y evaluacion de las producciones de sus alumnos y discutimos diferentes
formas de disefiar y organizar actividades de aprendizaje. Asimismo, buscamos ampliar
su conocimiento de herramientas digitales para el disefio, la comunicacion, la busqueda
de informacién y la colaboracion, por ejemplo: videos y bookmarks; programas como
Word, PowerPoint o Google Maps; buscadores de informacion (Google y Duck Duck);
servicios de correo electronico (Gmail); redes de comunicacion como Twitter y
Facebook. Se propicid que los maestros colaboraran entre si para el disefio de
actividades de aprendizaje en entornos digitales con sus alumnos, entendiendo que se
trataba de un proceso de incorporacion del uso de tecnologias de manera paulatina
dentro de su préactica docente. Para varios de ellos era novedoso este uso de las TIC y,
en algunos casos, estaban incursionando por primera vez como usuarios.

Este periodo se complemento con visitas a las escuelas, observando el trabajo en el
aula de algunos de los profesores participantes. Hubo un total de diecisiete visitas a
seis escuelas, en las que se recabaron quince videograbaciones de diez profesores, asi
como cuatro encargados del aula de medios, en sesiones con el uso de alguna
herramienta tecnologica (veintiocho horas-clase observadas).

Entre cada RS se inst0 a los profesores a que disefiaran propuestas educativas para
Ilevarlas a cabo con sus alumnos. No se sesion6 en el mes de marzo (por vacaciones),
por lo que hubo un acompafiamiento utilizando la herramienta Hangouts en Gmail, que
incorpora videoconferencia (intercambio de voz e imagen), chat y videograbacion
(mediante YouTube en tiempo real). Se organizd a los profesores en equipos y se
realizaron reuniones, al menos una, semanalmente con una hora de duracion por cada
equipo de trabajo conformado.

Otra de las acciones desarrolladas fue la promocidn, entre los profesores, del uso de
las redes sociales como un medio de comunicacion entre ellos y con el grupo LETS;
particularmente como un espacio de trabajo colaborativo y un entorno para que se
comunicaran con sus alumnos. Aunque todos tuvieron la oportunidad de participar y
usar los diferentes medios, solo algunos fueron usuarios activos con participaciones
continuas, sobre todo en Facebook. De esta manera, el trabajo finalizé con dieciocho,
de veintian, profesores que completaron todo el proceso descrito: nueve maestros de
Espariol, tres de Historia, tres de Geografia y tres de Red Escolar.

CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION

El acompafiamiento a los profesores durante diez meses nos devel6 multiples
situaciones en las que los profesores, tras sus intentos de usar las tecnologias y poner
en marcha las actividades que construimos con ellos para sus alumnos, ofrecieron
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respuestas que al principio eran incomprensibles para nosotros. Por ejemplo, ¢por qué
una maestra utilizaba continuamente la tecnologia en su vida cotidiana fuera de la
escuela, pero solicitaba todos los trabajos a sus alumnos en un cuaderno, con lapiz y
papel?, ¢por qué una maestra se tardo el afio escolar completo para proponer a sus
alumnos que hicieran una infografia digital cuando ella habia elaborado una al inicio
del taller?, ¢por qué una maestra, después de producir videos con sus alumnos decide
que la Unica forma de evaluar su trabajo es por medio de un examen en forma de
cuestionario donde los alumnos debian escribir los procedimientos técnicos para hacer
un video?, ¢por qué una maestra solo permitio a los “mejores’ alumnos hacer proyectos
digitales y a los demas les llevd hojas impresas para iluminar?

Nuestra necesidad de entender y explicar lo anterior nos obligd a profundizar en
nuestra conceptualizacion del reto al que se enfrentaban los profesores al intentar
comprender los alcances de la cultura digital, entendida como las formas de relacion,
representacion, participacion e interaccion potencializadas por el uso de dispositivos
digitales y la conectividad a internet (Jenkins, 2009; Lankshear, 2003; Lankshear y
Knobel, 2011, Gee 2005). Una de nuestras premisas medulares en el proceso de ensefiar
con tecnologias digitales fue que este desafio rebasaba lo meramente operativo y, por
el contrario, el énfasis esta en el proceso de convivir y conversar con los profesores, de
ver y conocer su trabajo en los talleres y en su aula y de analizar detenidamente los
datos recogidos durante las sesiones de trabajo y en las visitas a sus escuelas; sin
embargo, nos dimos cuenta que las preguntas de investigacion originales que nos
sirvieron para dar inicio a nuestro estudio y nuestras conceptualizaciones tedricas no
nos permitian explicar y comprender lo que observdbamos. Nos preocupaba entender,
parafraseando a Geertz (1983), por qué hacian lo que hacian e identificar que factores
confluian para que se arriesgaran a desarrollar propuestas mas alld de lo realizado
rutinariamente en su trabajo docente (Livingstone, 2012) —contribuyendo a la
continuidad de la pedagogia tradicional, lo que Lankshear and Knobel (2011: 214)
[laman en inglés business as usual teaching (mas de lo mismo)—.

Al revisar dos de las preguntas de investigacion estipuladas en el protocolo original,
identificamos que una de nuestras premisas, implicita pero presente, fue que los
affordances eran una caracteristica inherente a la tecnologia (Guerrero, 2011). Es
decir, aunque aceptabamos una vision del aprendizaje constructivista y situada,
atribuiamos ciertas propiedades a la capacidad técnica de los dispositivos digitales. En
este sentido, nuestros planteamientos originales no eran ingenuos, aun asi, a la luz del
tiempo y la experiencia con los profesores vemos una visién estatica en las siguientes
preguntas: ¢Qué entienden los profesores sobre los alcances y affordances de las TIC-
D para usarlas dentro de las aulas? y ¢qué papel juega el conocimiento de los
profesores sobre los alcances de las TIC-D en su apropiacion de los procesos de uso?

Decidimos que era necesario acercarnos a una conceptualizacion de las tecnologias
Y su uso en situaciones educativas que, de alguna manera, nos permitiera comprender
algunas relaciones entre ellas y los actores, sus circunstancias y sus actividades (Wright
and Parchoma, 2011).
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Ante la evidencia empirica que acumulamos a lo largo del proyecto y nuestros
andlisis iniciales, identificamos que los profesores resignificaban y redisefiaban los
usos de lo digital en el contexto de sus aulas. Esto implica que, aun cuando habian
realizado actividades en las sesiones de trabajo del LETS, habian discutido su légicay
propdsito, las habian analizado en relacién del curriculo y anticipado las posibles
respuestas de sus alumnos, en el momento de hacerse cargo, tomar las decisiones acerca
de los materiales y las acciones a realizar y por fin llevarlas a la practica en el espacio
de sus clases y sus escuelas, o que nos reportaban mostraba claramente que
modificaban las propuestas en el aula de manera sustancial. Los cambios incluian, en
algunos casos, pequefias adaptaciones en el momento, como reagrupamientos de los
alumnos (en equipos en lugar de pares, por ejemplo) o la asignacion de alguna parte de
la actividad como tarea si no se lograba terminar a tiempo.

Si bien la transformacién de lo planeado a lo vivido no es una idea nueva, y de
hecho, era una respuesta que esperabamos, hubo otro tipo de modificaciones cuya
direccién nos asombraba. Algunos de los caminos elegidos fueron francamente
inesperados e impredecibles para nosotros. El anélisis de las actividades observadas en
el aula y aquellas que reportaron los propios docentes en las sesiones de trabajo nos
reveld que, para los profesores, construir y captar las posibilidades de creacion,
colaboracién, produccién y conocimiento distribuido —que brinda pero no garantiza
el entorno digital— es una tarea inmensa que implica desarmar y rearticular multiples
conocimientos y saberes docentes, disciplinarios, culturales y tecnoldgicos.

Dejamos intacta la pregunta: ¢ Cual es el aporte de la interaccion con otros para la
apropiacion de propuestas pedagogicas en el uso de las TIC-D en el aula? porque
veiamos constantemente, en los datos, las huellas de la interaccion con otros en las
acciones de los maestros. Reformulamos las otras dos preguntas para enfocarnos en
cémo los profesores transitaban hacia la incorporacion de las tecnologias digitales a su
practica y como vinculaban distintos factores como lo material, lo simbdlico, la
actividad y sus relaciones, en lugar de centrarnos exclusivamente en su entendimiento
sobre los alcances de la tecnologia o el papel que jugaban sus conocimientos sobre la
tecnologia en el trabajo didactico.

Buscamos comprender como los profesores formaban conexiones con el mundo,
como se vinculaban con los objetos materiales y simbdélicos y como se extendian o
replanteaban estas conexiones (Cole, 1986). Es decir, desplazamos nuestra atencién de
lo que permiten potencialmente la computadora y la conectividad (por ejemplo,
representaciones dindmicas, comunicacion instantanea a distancia o la ubicacion y
organizacién de informacion) y los usos que los profesores hacian de estas propiedades
posibilitadoras, a enfocarnos sobre las acciones de los docentes, a la luz de las
relaciones que establecian entre la actividad, sus propositos, los artefactos que
utilizaban para realizarlas, los limites y los alcances institucionales (Lave, 2011).
También buscamos entender las interacciones entre los actores, los materiales, la
computadora, el internet, el curriculo y las expectativas institucionales (Clarke, 2008).
En otras palabras, en lugar de ver estos factores como elementos que contextualizan a
la actividad, tratamos de comprender cdmo se relacionan para constituir y construir la
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actividad. Empezamos a poner mas atencion a lo que nos resultaba un tanto
inexplicable y tratamos de comprender lo que nos parecia contradictorio e incoherente
y a ver los esfuerzos de los docentes como trayectorias errantes (De Certeau 1988:
viii) en las que los maestros articulaban factores como el discurso oficial, el contexto
institucional, su formacién profesional, las tradiciones didacticas, y sus creencias
acerca de la escuela, la tecnologia digital, la educacion y sus alumnos (Kalman,
2013b).

Nos intereso conocer no sélo lo que los maestros sabian y podian hacer para ensefiar
con la tecnologia sino como llegaron a saberlo. Por ello, nos planteamos preguntas
acerca de los procesos, contextos, conceptualizaciones, artefactos y relaciones que
intervienen en la practica docente (Hernandez, 2013). Desde estas consideraciones,
reconceptualizamos la nocion de affordances en los términos de Kress (2000a),
desplazando nuestro foco de atencion de la computadora como tal y nos centramos en
la potencialidad de los distintos modos de representacion y expresion humana para la
construccion de significados que facilitan las tecnologias. Para ello, retomamos su
conceptualizacién sobre los alcances de las diferentes formas de expresion: “los modos
semidticos tienen diferentes potenciales, de tal manera que posibilitan distintas formas
de expresion humanay participacion en el mundo y mediante esta participacion
diferenciada promueven distintos aspectos del desarrollo: corporal, cognitivo,
afectivo” (Kress, 2000: 153a).

Reformulamos nuestro interés en los affordances con una nueva pregunta: ¢Como
articulan los profesores las propiedades posibilitadoras y expresivas en el disefio de
actividades para el aula? Ademas, para dar cuenta de la complejidad del trabajo de
disefio que hacen los profesores, nos preguntamos ¢De qué manera vincularon los
maestros la actividad, los artefactos, los propdsitos y las condiciones institucionales al
incorporar el uso de la tecnologia digital a su practica docente?

Estas preguntas orientaron nuestro andlisis y con ellas buscabamos entender los
multiples y heterogéneos factores que los profesores ponian en juego en la
computadora, las formas de expresion que facilitaba, cbmo los docentes articulaban las
tecnologias, los artefactos y su complejidad contextual en el disefio de situaciones
didacticas. Aqui aparecen como componentes centrales las conexiones y los vinculos
entre un elemento y otro. Con ello buscamos examinar las relaciones que los profesores
establecieron, fortalecieron o reformularon al trabajar en su contexto institucional con
la tecnologia, los diversos objetos y las tradiciones didacticas. Especulamos que las
acciones y las palabras de los maestros en un momento determinado reflejaban lo que
pensaban acerca de la tecnologia, la ensefianza, sus alumnos y el aprendizaje (Barton
y Hamilton 1998). En el contexto de realizar las distintas actividades en el LETS, en el
aula o en su vida diaria, los profesores también daban sentido al giro digital de la
escuela, su inclusion en propuestas didacticas, su impacto en las situaciones de
aprendizaje, sus implicaciones para la evaluacion y sus consecuencias institucionales.

Retomando los lineamientos socioculturales de la actividad y el aprendizaje,
buscamos dirigir nuestro andlisis hacia la comprension de las relaciones entre la
participacion en actividades, la aportacion de los otros actores presentes y la
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configuraciéon de las actividades como wuna articulacion de mdltiples
elementos (Gauvain, 2005; Mulcahy, 2012). Nuestra premisa aqui fue que toda
actividad social es situada (Lave y Wenger, 1991) y por ello, nuestro
analisis tendria que centrarse en como se constituyen mutuamente los profesores, la
actividad, las tecnologias, las normas institucionales y los arreglos materiales que
intervienen (Schatzki, 2002). Aunque desde el inicio del proyecto nos alejamos de una
version comun o usual de la incorporacion de las TIC-D en el aula, fundamentada para
proporcionar a los profesores informacion e instrucciones acerca de su operacion y
algunas posibilidades de uso, buscamos complejizar y comprender de manera
especifica como los profesores construian el sentido de las tecnologias y lo vinculaban
con su practica. En palabras de Lave y Wenger, “La generalidad se asocia con
representaciones abstractas y con la descontextualizacion. Pero las representaciones
abstractas no tienen sentido al menos que se hagan especificas en una situacion dada”
(1991: 33). Para dar sentido a nuestros datos, 1o que observamos y nuestra convivencia
con los maestros, profundizamos en lo situado de sus circunstancias y lo especifico de
su actuacion.

LA PRACTICA DOCENTE COMO ARTICULACION
DE ACCIONES Y RELACIONES

Los profesores participantes expresaron interés y compromiso con la demanda
institucional para incorporar las tecnologias en sus aulas. Consideraban que la inclusion
de las tecnologias era importante porque algunos de sus alumnos ya sabian usarlas y a
otros les interesaba mucho. Reconocian que incorporarlas en la escuela era una manera
de acercarse a los estudiantes y a las practicas juveniles, aunque a los maestros les
preocupaba mucho introducir al aula un artefacto que requiere procedimientos y formas
de hacer que los estudiantes posiblemente manejaban con mayor soltura que ellos. Por
lo mismo, creian que la incorporacion de las tecnologias “podria mejorar los
aprendizajes” porque a los alumnos les gusta emplearlas, porque responden a
representaciones visuales y porque permite encontrar y usar mucha informacion.

De los veintiun maestros del grupo, cuatro tenian poca experiencia con el uso de la
computadora (por ejemplo, no tenian cuenta de correo electrdnico), pero aun asi
Ilevaban a sus alumnos al aula de medios a “investigar” y recibian algunas de las tareas
de sus alumnos realizadas en la computadora en forma impresa. Los otros maestros
usaban la tecnologia en su trabajo para transmitir videos, hacer tareas de administracion
escolar, o crear presentaciones para dar sus clases. Algunos buscaban ejercicios en linea
o utilizaban programas como Clic para generarlos. Es decir, al inicio del proyecto los
maestros veian a latecnologia como una herramienta destinada para ellos y para
conseguir informacion sobre un tema, pero no consideraban al alumno como el usuario
principal ni conocian como aprovechar sus opciones de disefio como un catalizador de
aprendizaje y construccion de conocimiento.

Desde su perspectiva, el texto escrito era el medio de expresion preferente en sus
clases pero sin atender el proceso de la produccion escrita mas alla de la correccion y
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la prescripcion normativa. En los casos en que consideraban la inclusion de alguna
imagen u otro objeto grafico, éste tenia un papel mas decorativo que sustancial. Sélo
la maestra Anita (quien inicio su trabajo en el LETS en 2009) reconocia y aprovechaba
el potencial del disefio y la actividad como un aspecto significativo para la construccion
de conocimiento y pedia a los alumnos que elaboraran mapas, lineas de tiempo, videos
y otros objetos digitales.

Con la excepcion de esta maestra, aprender a usar las herramientas, los entornos y
las formas de comunicacion digitales con fines educativos, significo para los profesores
reconsiderar también diversas practicas escolares. Es decir, el tipo de actividades que
promoviamos implicaba también cuestionar algunas de las “formas de hacer y decir”
mas arraigadas en la escuela, por ejemplo: exposicion del tema, reproduccion de
informacion, evaluaciones “objetivas” con examenes, la solicitud de tareas individuales
con respuestas unicas, el planteamiento de preguntas con respuestas conocidas, entre
otras. En cambio, buscabamos explorar con ellos las posibilidades que estas tecnologias
ofrecian para representar significados, desplegar conocimientos, disefiar objetos
culturales, promover procesos de construccion, revisar y reelaborar productos,
organizar y analizar informacion y establecer y mantener relaciones con otros como
parte de su participacion en actividades y situaciones socialmente valoradas. Por esta
razon, nunca promovimos usos aislados de la computadora ni ensefiamos
procedimientos ajenos al contexto de una actividad vinculada con su programa de
estudio, su grado escolar y su situacién institucional concreta, real y cotidiana.

En este contexto, las actividades que los profesores lograron disefiar fueron el
resultado del uso y re-uso de recursos materiales y simbolicos, la interaccidn con otros
maestros, sus estudiantes, sus autoridades y otros (por ejemplo, con sus hijos o con el
equipo de LETS) y las relaciones que establecieron entre un elemento y otro (Cole,
1986; Lave 2011; Kress, 2000b). Durante las sesiones de trabajo, las visitas a las
escuelas y las entrevistas, pudimos observar y comentar con los docentes algunas de
sus vinculaciones con la tecnologia, sus alumnos, las tradiciones pedagdgicas y
disciplinarias, y como articulaban todos estos elementos en lo que decidian hacer en
sus clases. Estos elementos impactaban en sus decisiones de manera diferenciada por
la presencia que tenian, por la importancia que los mismos docentes les daban y por la
direccion que uno u otro le daba a sus acciones. En este sentido, las actividades son
producto del esfuerzo de los profesores para articular y conjugar los multiples y
heterogéneos elementos y conciliar, de alguna manera, los factores contextuales
contradictorios presentes en un momento dado.

A continuacion presentamos una actividad (la realizacion de un video) con el fin de
ilustrar cbmo los modos de participacién y las vinculaciones se articulan para formar
una configuracion particular. Este ejemplo se retomara en las conclusiones para
contrastarlo con una actividad similar que realizé otra de las participantes, la maestra
Lucia. Los datos que aqui se presentan son fragmentos de transcripciones de las
reuniones presenciales y virtuales, de las observaciones en aula, de los cuestionarios
que realizamos con los profesores y de las radiografias (ver mas adelante su
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conceptualizacion) elaboradas por ellos. En cada caso se incluye un cédigo para
identificar la fuente correspondiente.

Cadigo Fuente

SI Semana de Instalacion*
RS Reunion de Seguimiento™
NC Nota de Campo*

HO Hangouts*

CO Cuestionario*

RX Radiografia

EF Entrevista Final

VE Visita a escuela**

* En estos casos el cédigo precede al nimero de sesion. Asi, SI3 significa Semana

de Instalacion 3.

** En este caso se utiliza la fecha de visita, asi por ejemplo VE0302 significa Visita
a Escuela 3 de febrero.

EL VIDEO Y EL EXAMEN

Siguiendo el programa de estudios de Espafiol del Primer grado de secundaria, la
maestra Hilda pidi6 a sus alumnos que retomaran un trabajo que hicieron para las
materias de Biologia o de Geografia (los alumnos podrian elegir con cuél trabajar) y lo
convirtieran en una monografia en video. Inici0 esta actividad escribiendo una
definicion de monografia en el pizarrén y solicitd a los alumnos que consultaran en sus
libros de texto informacion al respecto, lo comentaran o agregaran elementos.

Les pidi6 crear un video utilizando la herramienta Windows Movie Maker con cinco
diapositivas basadas en las ideas principales de un reporte de otra asignatura. Hilda
planed el desarrollo de esta actividad en cinco clases:

Planeacion de la maestra Hilda

Sesion Espacio

Desarrollo de las sesiones. Comentarios de la maestra en cursivas

1 Aula de medios

La maestra de aula de medios revis6 informacion que llevaron en su
USB como producto de la primera tarea. Ademas explico:

e COmo hacer archivos con extension JPG

e Como manejar los colores

e COmo manipular iméagenes

2 Sal6n de clase

La maestra Hilda explico:
¢ Los tipos de monografia
¢ Las modificaciones que le tenian que hacer a sus diapositivas,
las imégenes y a los textos
o Laelaboracion de la bibliografia
Dej6 de tarea buscar musica y crear dispositivas.

3 Aula de medios

Los alumnos:
e Trabajaron en PowerPoint.
e Descargaron musica
e Trabajaron con la informacién (resumir, seleccionar)
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4 Salon de clase ¢ Retomaron los tipos de monografia y la bibliografia.

Hice un cuestionario sobre monografia [vimos] cémo va la
bibliografia, como hay que poner este, las fichas bibliograficas
las volvi a retomar por titulo, por autor, por tema; hicieron
unas en su cuaderno.

5y 6 | Aulade medios ¢ Elaboraron un video.

La siguiente sesidn bajaron y complementaron su video.

¢ Se elimind la exhibicidn de los trabajos.

No terminaron porque nosotros teniamos programados una sesion
para el video y una sesién para observarlos pero no, fueron dos
sesiones para el video.

Hilda contemplé cinco sesiones para el desarrollo de esta actividad, en una de ellas
conto con la asistencia de la profesora de aula de medios de su escuela, quien la apoyd
en la explicacion de asuntos técnicos al trabajar con imagenes. El resto de las sesiones
corrieron a cargo de la maestra Hilda quien inicié explicando qué es una monografia,
luego abordd cuestiones formales del trabajo (ajuste de imégenes y texto de la
dispositivas), en seguida trabajo con la seleccion y manejo de la informacién, y por
Gltimo trabajaron la produccion del video.

La propuesta de trabajo de la profesora ilustra los elementos que
considera importantes en la elaboracion de este producto: el nimero de diapositivas, el
formato de las imagenes, el resumen de la informacion, el uso de bibliografia y la
inclusidn de imagenes y sonidos. Estas monografias surgieron a partir de la idea de
trabajar con un producto previamente elaborado por sus alumnos en Biologia o
Geografia sobre diversos temas como obesidad, placas tectdnicas o noviazgo. Las
monografias realizadas en video contenian diversos elementos como mapas con la
localizacion de las placas tectonicas del mundo, graficas con informacion estadistica,
recomendaciones, definiciones, asi como la inclusién de las fuentes de informacion,
por mencionar algunos.

Esta actividad fue evaluada a través de un examen escrito que buscaba validar
conocimientos de sus alumnos sobre como se elabora una monografia en papel y una
en computadora, haciendo énfasis en el formato utilizado: un video.

15052 Hilda: el dia de antier le hice examen al 1° A
(..

15062 entonces en la pregunta 9 les dije ¢cuales son los pasos para elaborar una monografia
escrita que vayas a entregar impresa?

15063 les digo pongan atencion porque la 10 es ;cdmo elaborar una monografia en video?

15064 (REFIERE UN DIALOGO CON UN ALUMNO) ah si ¢y quiere los pasos
detalladamente como guardar c6mo?

15065 le digo no exactamente pero si la guardé en tal formato
15066 la guardé en tal memoria o de esta manera

15067 ahsi

15068 eso fue en 1° A

15069 Hilda: el dia de ayer hice en 1° B les digo la misma pregunta
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15070 digo ¢como hacer una monografia escrita 0 impresa? Y ;cémo van a hacer una
monografia en video? ¢cudles son los pasos?

15071 (REFIERE A UN COMENTARIO DE UN ALUMNO) pero no hicimos monografia

15072 eso no lo vimos

15073 le digo ah ¢no lo vimos?

15074 hicimos un video pero no hicimos monografia

15075 le digo ah entonces ahi ya nos perdimos

15076 vy si se me hizo asi como en el 1° A no me dijeron nada sobre eso

15077 y en el 1° B asi como que-

15078 digo entonces la maestra de espafiol se los llevé a pachanguear a hacer videos a red

Fuente: RS 3
La maestra comentd que algunas preguntas planteadas en el examen apelan a los pasos
para elaborar una monografia (15062) lo que sugiere que, para Hilda, la realizacion de
un trabajo como éste es equivalente a transitar por una serie de pasos técnicos que los
alumnos deben poder declarar de manera correcta, especificando qué hicieron 'y como
lo hicieron, por lo que enfoca su atencion en el procedimiento técnico mas que en el
proceso de elaboracion de las producciones realizadas o los conocimientos construidos
sobre la marcha. Asimismo, la evaluacion de lo que los alumnos saben hacer para crear
un producto digital se reduce a la escritura de esos pasos.

En la configuracion de esta actividad, Hilda asocia la operacion de la herramienta
Movie Maker y el conocimiento de los formatos que el programa permite manipular
con la capacidad de describirlos por escrito en un examen (15063). Lo que parece tener
un peso particular aqui es la equivalencia de la evidencia del aprendizaje con el
conocimiento declarativo de los contenidos y los procedimientos, asi como la tradicién
didactica e institucional de calificar (mas que evaluar) los aprendizajes mediante una
prueba escrita. Hilda expresa en diferentes momentos esta preocupacion por cumplir
con las lineas institucionales de manera estricta. Por ejemplo, en un cuestionario sobre
las actividades realizadas durante el mes de octubre, reporté que sus alumnos
“realizaron un mapa mental sobre mitos y leyendas y un cuadro de diferencias entre
cada uno” y sefiald “Me preocupa que mi tema no coincide con la busqueda de
informacion sino que se refiere a la representacion de informacion”. ES posible apreciar
que le inquietaba que no estaba cumpliendo cabalmente con el mandato del curriculo
que estipula que los alumnos deben buscar informacion pero no menciona que la deben
representar.

Hilda realiz6 el mismo examen con varios grupos y encontré una situacion
inesperada con uno de ellos, pues sus alumnos no entendieron que el video que
realizaron correspondia a un formato visual de la monografia que hicieron para la otra
asignatura. En su narracion, refiere que algunos de sus alumnos no identificaron que
trabajaron el género de la monografia pero si recordaban haber realizado un video.
Hilda se mostr6 desconcertada cuando menciond que “se perdieron” en el tema, y
menciona de forma ironica lo que asume que un grupo de sus alumnos percibid: “la
maestra de espafiol se los llevo a pachanguear” (15075-15078).
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Este fragmento dibuja nuevamente la preocupacién y el compromiso de Hilda con
la institucion escolar mediante una interpretacion del programa de estudio como un
temario que se debe seguir al pie de la letra y su preocupacion por cubrirlo a cabalidad.
De manera similar, recalca la prevalencia del conocimiento declarativo acerca de los
procedimientos sobre los contenidos. Es decir, solicito a sus alumnos que repitieran los
pasos que siguieron, pero no les solicitd ningun tipo de reflexion o construccion propia
acerca del contenido de sus trabajos o las decisiones que tomaron para realizarlo (15063
a 15065). En este examen, el procedimiento para elaborar la monografia resultd de
mayor importancia frente a los elementos contenidos en los propios trabajos como las
formas de representacion, la tematica, la organizacion del contenido o las maneras de
citar la informacion e incluso la definicién de una monografia.

El ejemplo anterior muestra, por lo menos en parte, algunas de las ideas que Hilda
tiene al trabajar con tecnologia:

e Essecundaria a la escritura.

e Se reduce a una serie de pasos técnicos como guardar informacion, realizar
diapositivas o bajar imagenes.

o Las acciones que sobresalen del manejo de la informacion son investigar,
resumir, sacar ideas principales.

e Los pasos a seguir para realizar un objeto cultural (en este caso el video) se
traducen a un contenido que el alumno debe ser capaz de declarar y repetir.

Esto sugiere que la vision de Hilda de “investigar” y “usar la tecnologia” es mas
bien un asunto de procedimientos, y sugiere que recorrer los pasos conduce a la
realizacién de un buen trabajo. Insinla que la maestra se enfoca en el producto
terminado y sélo considera importante el camino técnico para llegar a su elaboracion
sin considerar otros aspectos de la construccion del conocimiento, como la exploracion
de ideas, las conexiones entre conceptos y datos, la relacion entre la experiencia y el
aprendizaje o la toma de decisiones en el proceso de elaboracion. Parece que busca
verificar los pasos que ella supone necesarios para elaborar una monografia en video y
que asume que los alumnos los transitaron para realizar su trabajo. Privilegia la
definicion del procedimiento e invisibiliza lo que los estudiantes hicieron (y
experimentaron) al enfrentar la realizacion del video y los elementos contenidos en los
propios trabajos.

Este ejemplo ilustra también como la maestra Hilda articula sus nociones didacticas,
el contenido curricular de su materia, el uso de la computadora e internet y las
sugerencias de LETS mediante ciertas vinculaciones, algunas més fuertes e intensas
que otras. De hecho, la actividad (“hacer un video™) resultante es un “racimo de
practicas” provenientes de diversos espacios y tiempos, origenes y entendimientos
(Schatzki, 2010): la elaboracion inicial de la monografia arraigada en el curriculo, el
uso de la tecnologia para elaborar un producto cultural sugerido en el taller, el examen
como medida de evaluacién propuesto desde la didactica tradicional, entre otros. Su
conexién con la instituciéon escolar (mediante su interpretacién del programa de
estudio) junto con su construccion de la tarea docente como administrador de los
contenidos y temaéticas, es un lazo robusto y sélido, cimentado en su asociacion con
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una didactica transmisora. Sin embargo, también tienen presencia otras conexiones —
con lo que los alumnos hacen y preguntan, con los affordances de la tecnologia y con
su relacion naciente con LETS— que se expresan también en su narrativa de los
eventos.

En la seccion Transformaciones en la practica del capitulo 3 se analiza una actividad
de video realizada por otra maestra, Lucia. Se evidencia que, a pesar de que las dos
maestras utilizaron la misma herramienta, las actividades que resultaron fueron muy
distintas. Proporciona evidencia importante que nos permite sostener que las
herramientas no determinan la practica docente; mas bien, la practica docente,
entendida como una articulacion de materialidades, acciones, creencias, condiciones
normativas y discursos, le da forma a lo que se puede hacer con las herramientas
tecnoldgicas y definen sus alcances situados. La comparacion de los dos casos se
retomara en las conclusiones en la seccion Sobre las configuraciones y las
herramientas.
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Capitulo 2
Metodologia: decisiones e inventiva analitica

El trabajo que realizamos con los profesores se basé en nuestra nocion de
acompafiamiento como un concepto medular para trabajar con los docentes y como
guia para el disefio de actividades de formacion. Entendimos la introduccion de
tecnologias en las escuelas como una oportunidad para que, en colaboracién,
profesores, investigadores y alumnos de posgrado imaginaramos, disefiaramos y
pusiéramos en marcha diversas actividades de aprendizaje con el empleo de diferentes
modos de representacion; ademas de analizar y criticar las practicas y las relaciones
educativas acostumbradas.

Nuestra premisa fue que “la relacion de los profesores con las tecnologia es una
construccion social donde varios procesos —Ilas realidades de su lugar de trabajo, su
entendimiento de las tecnologias digitales y el acceso a internet, asi como sus creencias
mas arraigadas respecto a la ensefianza y el aprendizaje— son algunos de los elementos
que se reflejan en sus practicas pedagodgicas” (Kalman, 2013b: 99). Juntos exploramos
y desarrollamos aproximaciones que colocaban a los estudiantes en el centro de las
actividades curriculares de aprendizaje vy, a la vez, buscaron articular el abordaje de
contenidos curriculares con las preocupaciones econdémicas y comunitarias en los
contextos sociales que se presentan en la actualidad (The New London Group, 1996;
Hernandez, Rendon y Kalman, 2016).

La nocion de acompafiamiento nos sirvié para construir formas de reflexionar,
imaginar y disefiar situaciones didacticas para el uso de dispositivos digitales en
conjunto con los profesores. En este proceso se atendieron las caracteristicas, las
necesidades y los problemas especificos de los docentes en un contexto colaborativo
en lugar de transmitir verticalmente las ideas, de manera jerarquica, de los expertos a
los usuarios.

Durante las sesiones con los profesores y los trabajos en equipo levantamos
maultiples registros mediante observaciones grabadas en audio y video, la recopilacion
de productos impresos y digitales, entrevistas, y pequefios cuestionarios. Para ordenar
y analizar esta informacion, tuvimos que organizar los materiales y crear
procedimientos para examinarlos. Las secciones sobre el levantamiento y
ordenamiento de los datos, el analisis de datos, y el retrato de los profesores focales
dan cuenta de este proceso.

LEVANTAMIENTO DE DATOS Y ORDENAMIENTO DE LOS REGISTROS

Para llevar a cabo el trabajo de investigacion fue necesario tomar diversos tipos de
registros. Esta coleccion de materiales tuvo un doble proposito: por un lado, se
utilizaron para dar seguimiento a las sesiones de trabajo con los profesores al disefiar
nuevas actividades; por el otro, son la materia prima para la conformacion del corpus
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de datos para el analisis sistematico y la produccién de conocimiento acerca de los
procesos de apropiacion de los profesores. El tipo de registros que se levanto es diverso.
Aungue en su mayoria esté conformado por videos y audios de las sesiones presenciales
y las visitas de los maestros, también se cuenta con notas tomadas durante las mismas
sesiones, material de registro de la actividad de los profesores en redes sociales y de
los productos hechos por sus alumnos que compartieron con el LETS. En el siguiente
cuadro se muestra el numero total de archivos de video y de audio que se tomaron
durante la Semana de Instalacion (SI), las Reuniones de Seguimiento (RS) y las visitas
a las escuelas de los maestros.

Namero de archivos de video y de audio recabados

Sesion NUmero de Total de horas grabadas
sesiones
Reuniones presenciales 13 48
Videos
Reuniones presenciales 13 59
Audios
Reuniones en linea 25 50 (aproximado)
Visitas a escuelas. Video 17 217*

*E| total de los videos asciende a esta cantidad dado los cortes que hizo la cdmara de video sobre el
tiempo total de grabado.

Los registros tomados en las sesiones a distancia con los maestros, a través de Hangouts
fueron grabados directamente en el canal de YouTube del LETS. Cada sesion tuvo su
respectivo video. Se convocé a un total de veinticinco sesiones, la respuesta vario
dependiendo del grupo de profesores, esto puede verse en el siguiente cuadro.

Inventario de registros levantados durante las sesiones a distancia en Hangouts

Equipo Numero de Maestros Maestros Disefios
sesiones totales convocados presentes

1 6 4 1 Autobiografia digital

2 5 5 3 Presentacion de PowerPoint con
Google Maps, Coémics,

3 6 5 3 Podcast, infografia, Narracion en
audio

4 5 4 4 Caricatura dinamica, Presentacion
en PowerPoint

5 3 3 1 Podcast
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Por ultimo, el vaciado de las transcripciones fue una tarea necesaria para el proceso
analitico de los datos, pues la codificacion y division que se hizo de las participaciones
de los profesores al momento de transcribir los materiales audiovisuales ayudo6 a dar
una perspectiva analitica minuciosa que de otra forma no se hubiera conseguido. Por
ello, esta preparacion es considerada la Gltima etapa del proceso de ordenamiento de
registros.

CUESTIONARIOS Y RADIOGRAFIAS

Con la finalidad de conocer algunos aspectos especificos acerca del trabajo que los
profesores participantes de esta investigacion habian realizado en su aula, se les solicito
gue contestaran cuestionarios breves al inicio de algunas RS, que fueron elaborados en
un formato digital, accedian a ellos en su computadora y enviaban sus respuestas a
través del correo electronico. Las respuestas a estos cuestionarios se organizaban de
manera automatica en tablas y nos permitia apreciar de manera general el sentir del
grupo sobre nuestras solicitudes y sugerencias, la situacion en su escuela y el trabajo
con sus estudiantes. A la vez, fue una manera de introducir una herramienta que muchos
de ellos desconocian: los cuestionarios electrénicos.

La Radiografia es un formato electronico que el LETS elaboro para ser completado
por los profesores con las actividades que realizaron con tecnologias con sus alumnos
a lo largo del afio en el aula. En ellas nos interesaba: saber cuales fueron los usos que
hicieron de alguna herramienta digital; indicar los contenidos curriculares que habian
abordado; explicar las motivaciones que tuvieron para utilizar cada herramienta; como
habian planificado la actividad de aprendizaje; describir ejemplos de sus alumnos.

Les pedimos que anotaran las cosas que solicitaron a sus alumnos, en qué contenido
curricular estaba anclado y si lo modelaron o si presentaron ejemplos del producto o
productos esperados. Nos interesaba particularmente que hicieran explicito por qué
eligieron cierta herramienta para abordar un contenido y que explicaran si habia alguna
correlacion entre el contenido y las posibilidades que daba la herramienta con la que lo
abordaron.

Los rubros que contenia eran el mes, el contenido curricular, una descripcion de las
actividades (qué hizo el profesor y qué hizo el alumno) y el uso que dieron a la
tecnologia. En una segunda parte, les pedimos que detallaran algunas de las actividades
enlistadas previamente y que elaboraran los aspectos de la planeacion de la actividad.
También incluimos algunas preguntas acerca de las dificultades que encontraron y
cdmo las resolvieron. A continuacion se presentan los formatos de la radiografias.
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Nomere: XXXXX
EacueLa: XXKKX
MaTsErRLs GUE BFARTE: XXX

Raomemarla 1

El primer cuadro tiene como finslidad hacer un listsdo d= actividades con herramientas digitales
que realizaron a ko largo del ano. Agui l=s pedimos que anoten gue les pidierons a sus
shuminos, para gus contenido y que modelaron ustedes. Si hay slgin mes en = que no hicieron
nada dsjen las celdas wacias. En esta radiografia nos interess particulsrmente gue hapan
sxplicito por gué elegieron X herramienta para abordar ¥ contenido, con esto queremos
deacir, si wieron slguna comrslacion entre el contenido ¥y las posibiidades gus dsba I

hesrarmienia con la que ko abordaron.

wulcanizmo y
sEmmicidad

internet y me
amtraparan fichas
hibliograficas. El motheos
de b ireestigacian fue
fue =ntendisran qus
implica que un valcan
hiaga erupddn. Una wez
e BECIEinaron sy
investigacicm les pedi
que Ricieran una
animackin sabre las
diferentes momentas de
ura volcinics @n Power
Point. Para ésta altima
parte yo tuwe que
meadelar uno para gQue
ks alumnas tuvieran
una ides sohre gué
weperaba gue hicieran.

Fele=s Cormtenido curricu lar Actividad (g hizo el Uso de tecnodogiac refadidn herramienta-
profesor y quet hizo el cantenido
alumno]
{Ejermpla) Blogue 1: Placas Les pedi a mis alumnoas ke parecit adecuado usar Power Poink
Agosto EEscRr R, que investigansn en pargue crei gue oan los efectas de

animackn los alumnes padian dar cuents
e los camponantss ¢ &l dinamismo de un
procesa de s Tierra cama es la actividad

welcdnica.

30




Rapioararls 2

L3 ==2gunda partz tiene |s finalidad de gue detallen algunas de las actividades enlistzdas
prewiaments y gue abundsn agui un poco mas sobre los aspectos de la plansacion.

Al marnento de contestar, copien y peguen los campos de ésta segunda parts par cada
asctividad que reporten.

Actividad realizada con tecnologia:

Mes: noviembre Descripcion y namacion de un paseo. Mowie maksr

Hemamienta (ppt. blog, facehoeok, video, MovieMaker, maps, chat, goneq):
Contenido curricular:la relacion entre |3 descripeion,las secuencias de accion y el didloga
Numero de clases previas antes de enfrar a Red:5

Las clases en el aula (normal) previas al frabajo en Red Escolar fueron para:

Lais) consignais) fue(ron): lineamientos para hacer el frabajo

Las tareas en casa fusron:organizar sus fotos

La actividad con tecnologia consistia en:explicar cormo deberia hacerse [a actvidad

Cion esta actividad me inferasaba que los alumnos hicieran/aprendieran-a hacsr un movie

maker

& Cuales fueron las formas de trabajo con los alumnos alredador de esta
producto?explicar como ara el frabajo y como hacer el movie maker:

Criterios de evaluacion:gus matodas ussban pars hacer &l trabajo, =i usaron video, fotos
Jmlsica, sl
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Rapioararls 3

Escribir 3 continuacion ; Jus dificuliades o imprevistos tuwviste y como las enfreniasts
(Dificultadesfacilidades insfitucionsles, d= dearrolio, eic)

Situacion iCama las enfrentaste?
¥o pedia entrar a red escolar para e regresaba a mi grupo y lo dejaba de tarea
ver un tema me daban &l dia, para investigar en internet

cuando llegaba con el grupo no
habia espacio porgue estaban otras
personas ajenas usando la red.

En una ocasidn ya estaba en red Trabajé en red coma si feera el saldn de clase.
escolar y no habia senal de internet

LA CONSTRUCCION DEL PROCESO DE ANALISIS

Uno de los retos mas grandes en el proyecto fue construir una mirada analitica comun
en el grupo de trabajo del LETS, esto para ayudar a transitar del registro a la
construccion de los datos a partir de limites metodoldgicos que surgieron de la
conjugacién entre lo que los maestros hicieron, relataron, lo que nosotros vimos en ello
y todo respaldado por la literatura pertinente. Sobre este proceso de construccion
colectiva, a partir del intercambio de perspectivas en torno a los casos particulares, la
lectura colectiva y la escritura, se extendera mas en las secciones que siguen. El proceso
analitico implic6 un conjunto de acciones que se describen en los siguientes incisos:

Transcripciones y preparacion de datos

Las sesiones de trabajo con los profesores se grabaron en video y audio y se
transcribieron y codificaron siguiendo las sugerencias de la sociolinglistica para
transcribir la oralidad segin Gumperz (1990). En el siguiente cuadro se muestran los
codigos de transcripcidn que buscan captar fendmenos orales en la interaccion.
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Cadigos de transcripcion

Hora (minutos)

Negritas volumen fuerte
Letra pequefia volumen bajo
1 Aumenta velocidad

| Disminuye velocidad

::::0 Alargamiento de sonido

Interrupcion:

Oscar: de la transcripcion podemos cambiar
Armando: mejor de la escritura

Nathalie: de la sesion || de integracion || podemos suponer que...
Elsa: || de integracion "

Oscar: se puede poner que estan haciendo=
Armando: = un trabajo en pares.

, Terminacion ascendente
. Terminacion descendente
? Terminacién ascendente

() Descripcidn de acciones
Corchetes mejor interpretacion
(inaudible) inaudible o ininteligible

Para realizar un analisis a detalle, retomamos a Gee (2005), quien propone organizar
las transcripciones de la siguiente manera: en primer lugar, se organiza el lenguaje en
lineas u oraciones, la cuales constan de un verbo conjugado y los elementos a los que
hace referencia. Esta organizacion contempl6 también los marcadores discursivos de
contraste, ejemplificacion, conjunciones, adversativos, entre otros; asi como
marcadores paralinglisticos que incluian elongaciones, silencios, traslapes y otras
acciones expresadas desde la pragmatica. El andlisis de los eventos comunicativos
implico también identificar episodios comunicativos, entendidos como un conjunto de
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interacciones que abordaban un mismo tema o asunto (Dyson, 2006). Estos episodios
se podian desarrollar de manera continua o discontinua, es decir, en algunas ocasiones
iniciaron y terminaron en una sola seccion de forma clara y delimitada; en otras, los
episodios estaban distribuidos a lo largo de multiples intervenciones (Coates, 1996).
En el siguiente ejemplo se muestra la forma en que se organizd el lenguaje en las lineas:

Transcripcion en prosa

Lorena: ¢La primera pregunta?

Lucia: Después...;cémo.. es.. la esclavitud en la actualidad? Tendriamos que remontarnos un poquito
como al pasado [porque.. 0 sea.. no es algo que ya.. ya.. que ya erradic6]... la siguiente ¢cudles son
esos derechos?

Transcripcion dividida en lineas

1. Lorena: ;La primera pregunta?

Lucia: Después...

cdmo.. es.. la esclavitud en la actualidad?

tendriamos que remontarnos un poquito como al pasado
[porque.. o sea..

no es algo que ya.. ya..

que ya se erradicd]...

la siguiente

¢cudles son esos derechos?

©CoOoNOAE WD

Como se puede ver en el ejemplo anterior, la transcripcion en lineas posibilita el
andlisis fino de los datos ya que nos permite separar las acciones que componen el
discurso, asi como identificar momentos especificos en donde iniciaban o terminaban
procesos mas amplios de la interaccion, transiciones entre diferentes aspectos que
sefialaban cambios en la comprension de las actividades, asi como el tipo de acciones
en cada acto de habla.

Uso de Excel como herramienta para el andlisis cualitativo de los datos

Uno de los retos que implico el trabajo en equipo fue la construccion compartida de la
mirada analitica, sobre todo si se toma en cuenta que la metodologia que se utilizé para
abordar los registros fue interpretativa. En este proyecto, siete personas se encargaron
de hacer un analisis mas detallado de los datos. Para construir un procedimiento que
nos permitiera sistematizar los datos de una manera comparable y compartir nuestras
apreciaciones, se decidié recurrir al uso la hoja de calculo de Excel, lo que resulto
sumamente util. Para el uso de hojas de calculo nos inspiramos en el libro de Chris
Hahn (2008) Hacer investigacion cualitativa utilizando el ordenador: Una guia
practica., y en nuestra propia iniciativa para buscar un sustituto viable de software
especializado que se pueda utilizar para analisis cualitativo.
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Excel nos permitio:

e concentrar las transcripciones codificadas de los registros de las sesiones
presenciales con el LETSy, en el proceso de decidir como configurar la hoja
de célculo, definimos los descriptores de las acciones que se insertarian en
cada participacion del profesor al cual se estuviera analizando;

e incluir notas para apuntar observaciones de interés para el analisis;

e incluir categorias intermedias que ayudaron a enmarcar las acciones
particulares en una segunda capa de analisis menos especifico a partir del
cual pudiera inferirse el proceso de apropiacién que estaba en juego.

Las categorias de este tercer y ultimo nivel de andlisis fueron denominadas como
categorias tedricas. Se tuvo que regresar a los datos una y otra vez para exponer,
discutir y comparar las diferentes interpretaciones. Para esto, la hoja de célculo facilito
el trabajo enormemente, pues permitié hacer busquedas y tablas dinamicas para
profundizar en nuestra comprension, ratificar y rectificar nuestro analisis a la luz del
dialogo.
Las herramientas de la hoja de célculo que facilitaron nuestro trabajo fueron:
1. La organizacion de los datos en tablas
2. La opcion de agrupar y desagrupar datos de acuerdo a distintos criterios
3. La posibilidad de resaltar datos de distintas maneras
4. El espacio de las tablas para colocar codigos analiticos de distintos niveles
(descriptores, actividades, teoricas)
5. La funcion de basqueda por filtros para ubicar diversos ejemplos del mismo
fenémeno
6. La creacion de tablas dinamicas para reorganizar automaticamente los datos.
Las tablas fueron organizadas conforme se describe en el siguiente cuadro:
Organizacion de hojas de calculo para un uso analitico de los datos

Titulo de la columna Contenido

Informacién general Informacion general sobre las sesiones como la fecha, el tipo de sesiones,
los grupos de trabajo, el momento de la sesion (introduccidn, trabajo en
grupos, plenaria, etc.). Esta seccion funcion6 también para afiadir
informacion adicional, segln fuera el caso, en relacion con las lineas
especificas (por ejemplo: “hemos utilizado varias camaras para filmar las
sesiones de manera que también incluye el nimero de la camara”).

Identificacién (ID) Esta columna es un espacio de trabajo, para ordenar o construir el caso de
estudio, se identific6 al profesor como el eje principal para la bisqueda en
las transcripciones y cambiar el color de sus turnos. Colocamos la primera
letra de su nombre en esta columna como una forma rapida de bisqueda
dentro de la hoja de célculo.

Numero de linea La hoja de calculo tiene un sistema de numeracion de linea automatico.
Estos nimeros son importantes para hacer referencia a la hora de trabajar
con los fragmentos especificos. Sin embargo, al copiar fragmentos de
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Titulo de la columna Contenido

datos no aparecen estos nimeros, por esta razén se tuvieron que
renumerar las lineas.

Transcripcion Los datos se transcribieron en un procesador de textos los cuales se
copiaron y pegaron en esta columna.

Descriptores Este fue el primer nivel de andlisis, se cred a partir de los datos para

(acciones) describir lo que ocurria linea por linea. Aqui, las frases cortas se funden

para crear una etiqueta como “ComentanAlumnos”: estas frases siempre
comienzan con un verbo conjugado, como una manera de sefialar una
accion especifica. Los descriptores son analizados por las inconsistencias,
repeticiones e imprecisiones. Utilizamos estas herramientas automatizadas
para corregirlos y luego para crear un glosario de términos y definiciones
con ejemplos especificos. Esto es clave para hacer colectivamente el
analisis de datos entre varios investigadores.

Actividades (categoria | Bajo estas categorias, basadas en actividades, se agruparon las acciones
intermedia) que designaban los descriptores, esto para dar significado y propdsito
contextual a un conjunto de acciones. Estas etiquetas son similares a las
anteriores, se distinguen de las otras por el uso de los verbos en forma de
gerundio para sefialar actividades en curso (Hahn, 2008).

Categoria tedrica Se construyeron con base en los datos para conceptualizar diferentes
episodios sobre procesos que los investigadores observaban e inferian en
las participaciones e interacciones entre los profesores.

Episodio Los episodios son agrupaciones tematicas de datos, similares a la idea de
capitulos. Ellos hacen posible entender la relacion entre fragmentos
discontinuos de datos.

Notas Las notas se utilizaron para hacer comentarios escritos durante el proceso
analitico como una forma de registrar ideas de interés para el grupo de
investigacion, preguntas y observaciones mas detalladas.

Construcciodn de descriptores y categorias de analisis (intermedias y tedricas)

Una vez realizada la organizacién de las transcripciones por lineas, analizamos cada
unay, alavez, construimos una serie de descriptores y categorias analiticas intermedias
para dar cuenta de las formas de participacion de los profesores y sus creencias, asi
como sus opiniones respecto de las tecnologias, las actividades desarrolladas, los
alumnos, el trabajo docente y sus instituciones escolares. Tambieén construimos las
categorias tedricas para sefialar la relacion de las dos categorias anteriores con la
conceptualizacion que estdbamos construyendo alrededor de los datos.

Dado que el proceso de construccion de los descriptores se realizd de forma
colectiva, requerimos de sesiones de discusion sobre los datos entre los miembros del
LETS, considerando que cada uno tuvo asignado los registros de al menos un profesor
para realizar el analisis correspondiente de sus interacciones (videograbadas y
transcritas). Como resultado de estas sesiones de trabajo del LETS se construyeron
ciento once descriptores acerca de los tipos de actos discursivos que subyacen a las
intervenciones de los profesores bajo analisis. Cabe sefialar que los actos de habla se
conciben en términos de las intenciones explicitas o implicitas que se pretende
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provocar en los interlocutores (Searle, 1991; 1994). Es por ello que cada descriptor
estuvo formado por un verbo en presente indicativo y en tercera persona del singular,
asi como un complemento al que se dirigia la accion. Con esta construccién gramatical
de los descriptores se pretendid dejar en claro el tipo de actos que se ponen en juego en
el tiempo presente del hablante. El andlisis incluyo tanto las expresiones linguisticas
como las acciones realizadas por los maestros.

Los descriptores generados permitieron un andlisis cualitativo por medio del cual se
desentrafiaron los procesos que a su vez fueron agrupados en categorias intermedias y
categorias tedricas. Por ejemplo, una de los descriptores que se reconocio al analizar la
Sl fue GuiaExplicaActividad. En la siguiente trascripcion se ilustra como fue utilizado
este tipo de descriptores al momento en el que dos profesoras (se utiliza la letra A para
una de ellas y M para la otra) realizaban su infografia en equipo.

Linea Transcripcion Descriptor
3343 | A: Es que nuestro tema es pobreza (revisa su GuiaExplicaActividad
cuaderno)
3344 | nuestra pregunta esta GuiaExplicaActividad
3345 | M: Si “jcoémo la pobreza?”
3346 | A: Entonces una de las causas podemos poner la GuiaExplicaActividad
extrema pobreza y la marginacion social hacen que
la familia en general carezcan de (inaudible) en su
existencia
3347 | y hacen que los nifios trabajen para mantener la GuiaExplicaActividad
economia familiar
3348 | la marginacién eso ponemos GuiaExplicaActividad
3349 M: Si ya la habia puesto por aca en algunas partes....
(escribe en el cuaderno)

Este descriptor qued6 definido de la siguiente forma:

Ejemplo de descriptor

No. Descriptor Descriptor Definicion Ejemplo
(agrupacion)

49 Guia GuiaExplicaActividad | Cuando un participante
orienta a otro en alguna | -------
caracteristica de la Z: Hay que
actividad que estan analizar ||la
realizando para lograr informacion ||
el propésito deseado. Gustavo: |Si
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mas...

Z: Para que sea
mas convincente

Ejemplo de transcripcién con tres categorias

Linea Transcripcion Descriptor Categoria intermedia Categoria
tedrica

3343 A: Es que nuestro GuiaExplicaActividad | ConstruyendoActividad | Participacion
tema es pobreza Guiada
(revisa su cuaderno)

3344 nuestra pregunta estd | GuiaExplicaActividad | ConstruyendoActividad | Participacion

Guiada

3345 M: Si “;como la
pobreza?”

3346 A: Entonces una de GuiaExplicaActividad | ConstruyendoActividad | Participacion
las causas podemos Guiada
poner la extrema
pobrezay la
marginacion social
hacen que la familia
en general carezcan
de (inaudible) en su
existencia

3347 y hacen que los nifios | GuiaExplicaActividad | ConstruyendoActividad | Participacién
trabajen para Guiada
mantener la
economia familiar

3348 la marginacién eso GuiaExplicaActividad | ConstruyendoActividad | Participacion
ponemaos Guiada

Por su parte, la construccion de las categorias intermedias también se llevo a cabo a
partir de la discusién colectiva, en relacién con aquellas acciones que denotaran
procesos en construccion por los profesores participantes. Por lo general, estas
categorias incluyen una serie mas amplia de lineas, etiquetadas con un verbo en
gerundio (Hahn, 2008) y un complemento, por ejemplo: ConstruyendoActividad,
ReflexionandoPracticaDocente y GuiandoParticipacion. El total de categorias
intermedias fue de treinta y siete diferentes etiquetas sobre acciones en proceso.
Finalmente se construyeron categorias tedricas, las cuales se derivaron de un analisis
mas abstracto, que agrupaba una serie de descriptores y categorias intermedias. Con
estas categorias se pudo dar cuenta de los desplazamientos en diversos procesos de
apropiacion que los profesores mostraron a lo largo del tiempo; las formas de
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interaccion de los profesores en las sesiones de trabajo, su participacion en diversos
espacios virtuales y su trabajo en el aula. Por ultimo, se rastrearon también el tipo de
conexiones que establecian en diferentes aspectos de su practica docente: aquellas
referentes a su institucion (escuela, directivos, SEP), a otros profesores (ya fuera de su
plantel o de otro), a sus alumnos y a la tecnologia.

Siguiendo con el ejemplo del cuadro de ejemplo de transcripcion, el fragmento de
transcripcion puede identificarse con la categoria intermedia denominada
ConstruyendoActividad, que finalmente se recupera para realizar formulaciones dentro
de la categoria tedrica “Participacion Guiada”. En el Anexo 1 se incluye una lista que
amplia los ejemplos de los descriptores.

Seleccion de profesores focales y escritura de retratos analiticos

Para el andlisis sistematico y detallado de la participacion de los profesores en este
proyecto, se eligieron siete profesores focales. Se buscd integrar un grupo de profesores
que representaran las diferentes asignaturas curriculares, la experiencia docente, el
conocimiento de la tecnologia y los afios de servicio. También se tomaron en cuenta
sus formas de interaccién y participacion en las actividades y situaciones presentadas
por el LETS. Nuestro interés es mostrar la heterogeneidad de los profesores que laboran
en las escuelas secundarias publicas participantes.

Para describir el manejo de la computadora e internet de los profesores, los
clasificamos en usuarios debutantes (con poca experiencia en su uso), usuario ocasional
(los que utilizan la computadora para algunas actividades) y usuarios practicantes
(hacen uso continuamente de la computadora y navega en internet con frecuencia). Esta
clasificacion tiene cierto dinamismo, por ejemplo, hay profesores que utilizan la
tecnologia con soltura en varios entornos pero en el uso de algin software o
herramienta en linea se describen como debutantes.

Es necesario precisar que el perfil que aqui se ofrece sobre cada profesor es una
reconstruccion hecha a través de la revision del corpus de datos (video, audio,
fotografias, productos hechos por la maestra y por sus alumnos, entre otros), obtenido
y transcrito a lo largo de un afio de trabajo. Los rasgos de la particular forma de
participar de cada uno de ellos surgieron al analizar sus intervenciones, su interaccion
y la colaboracion con sus colegas y de los comentarios vertidos durante las sesiones de
trabajo. Dicho analisis se basd en un conjunto de categorias que se construyeron en
base a una discusidon permanente entre los miembros del LETS y una revision constante
de los datos. En el siguiente cuadro podemos ver, de forma sintetizada, la informacion
de los profesores (se usan pseudonimos) focales, sus escuelas y la materia que
imparten.
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Profesores focales, sus &reas de trabajo y materias que imparten

Profesor Materia

Adriana | Geografia

Francisca | Historia

Azucena | Geografia

Hilda Espafiol
Lucia Espafiol
Perla Geografia

Eugenio | Encargado de aula de medios

A continuacidn se presenta un retrato, necesariamente abreviado, de los siete profesores
seleccionados. En el Anexo 2 se incluye un retrato extenso en toda su amplitud y
profundidad.

Adriana

La maestra Adriana es profesora de una escuela secundaria publica ubicada en la
delegacion Coyoacan del Distrito Federal. Ha impartido la materia de Geografia desde
hace diez afios y es egresada de la Normal Superior de México en la especialidad de
ciencias sociales. Al iniciar su participacion en el LETS, la maestra Adriana reporto
experiencia en el uso de las TIC en el aula a través de “algunos blogs” y utilizando el
“Face con los muchachos”; ademas, sefialdo que habia implementado proyectos para
educacion a distancia. No obstante, podria pensarse que es una usuaria ocasional, pues
aungue mostraba un uso fluido en el empleo de ciertas herramientas digitales, a menudo
se apoyaba en la opinidn de otros compafieros que tenian un mayor dominio de ellas,
particularmente en su comparfiero Ricardo, encargado del aula de medios en su plantel.

Durante las sesiones de trabajo, la maestra Adriana participé de manera esporadica
a lo largo del ciclo escolar, asistio a todas las sesiones de la Sl y a las RS, participd
activamente coordinando el trabajo de sus compafieros en la elaboracion de una
infografia. No obstante, contesté solo siete de ciento noventa y un correos y no
participo en las sesiones de Hangouts que le hubieran permitido preparar, con la
colaboracién de sus compafieros, un producto nuevo. En cambio, report6 un trabajo
sobre un planetario realizado en su plantel hace cinco afios junto con el profesor del
aula de medios. En redes sociales utilizé poco Twitter, no entr6 al blog y, a pesar de
haber sefialado que abri6é cuenta en Facebook para mantenerse en comunicacion con
sus estudiantes, solo participé como observadora en la cuenta del grupo del taller.

Con respecto a los trabajos enviados (como puede observarse en el Retrato 1),
entreg0 trabajos realizados por sus alumnos durante los meses de octubre y febrero. La
mayoria de los trabajos fueron hechos en formato Word o PowerPoint con texto e
imégenes y respondiendo a preguntas factuales como: ;Que es el desierto? ;Cuéles son
sus caracteristicas? Algunos textos fueron extraidos de Yahoo Respuestas, Wikipedia,
Faunatura, por ejemplo.
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Herramientas digitales utilizadas y productos de la maestra Adriana

Mes Herramienta ‘ Producto

Septiembre | No entreg6 productos de actividades con tecnologia

Octubre PowerPoint Presentacion de PowerPoint con 30 diapositivas
(fechado en noviembre de 2011) material de apoyo
que al parecer la maestra utiliz6 en alguna clase, el
autor es Kaito.

-Cuatro fotografias de los trabajos de los alumnosy 1
fotografia del mundo.

Noviembre | Word Documento sobre los volcanes.

1 documento de Word elaborado por ella que consiste
en la narrativa y las evidencias sobre su trabajo con
sus alumnos

Diciembre | No entregd productos de actividades con tecnologia

Enero

Febrero PowerPoint Cuatro presentaciones en PowerPoint y dos en Word:
-Dos de ellas hablan de las regiones naturales, las otras
dos se refieren al tema del patrimonio cultural de
Meéxico.
-También entreg6 dos presentaciones en Word, una de
ellas habla del patrimonio cultural y otra sobre lo que
es un bien inmueble.

Marzo No entreg6 productos de actividades con tecnologia

Abril No entreg6 productos de actividades con tecnologia

Una de las actividades observadas durante una visita a la escuela de la maestra Adriana
consistio en armar un fichero de conceptos sobre la materia. En la primera clase a la
que se asistio, la profesora abord6 el tema “Especies endémicas en México y el mundo”
y solicitd que los estudiantes participaran leyendo las definiciones contenidas en sus
ficheros, las cuales, al parecer, fueron extraidas del libro de texto. En esta actividad
varios alumnos tuvieron la oportunidad de leer su trabajo y se realizé sin discusion
alguna con los alumnos acerca de sus aportaciones.

Las situaciones de aprendizaje que Adriana reportaba en las reuniones de trabajo y
las que observamos en aula requerian, en gran parte, la reproduccion de los contenidos
del libro de texto (o de la pantalla) a la repeticion de conceptos para apoyar la
memorizacion y a la busqueda de la “respuesta correcta” que debia coincidir con lo que
ella considerara relevante. Hay que recalcar, también, que cuando encargaba una tarea
al grupo, repetia la instruccion hasta seis veces seguidas (NC 3).

Si bien la maestra Adriana reportd el uso de diversas herramientas y entornos
digitales, no se observaron cambios en la forma de disefiar sus actividades, en su
relacion con sus alumnos o en la distribucién de la responsabilidad del trabajo
académico. A lo largo del afio escolar, ella se posicion6 como la Unica responsable de
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qué se aprendia y como se deberia aprender. Se analiza el caso de la maestra Adriana
con maés detalle en la seccion Incorporacion de la tecnologia sin re articular aspectos
de la practica docente del tercer capitulo.

Francisca

La maestra Francisca impartia la asignatura de Historia de México a cuatro grupos de
tercer grado en una secundaria publica, ubicada en la delegacion Xochimilco, al sur de
la Ciudad de México. Con cuarenta y nueve afios de edad y una formacién como
licenciada en Ciencias Sociales, la profesora reportd tener veintisiete afios de servicio
frente al aula. Al iniciar su participacion en el LETS, Francisca tenia una experiencia
minima en el uso de las tecnoldgicas digitales, tanto para fines académicos como
sociales, por lo cual es considerada una usuaria debutante en el empleo de herramientas
digitales. Por ejemplo, Francisca reportd que no utilizaba el correo electronico, una
herramienta considerada ampliamente distribuida para maltiples situaciones cotidianas
de comunicacion.

A lo largo de las sesiones de trabajo, Francisca alcanzé a apropiarse tanto de formas
de uso de los recursos tecnoldgicos en la realizacion de actividades como de la
construccion de posibilidades de las tecnologias digitales para su trabajo en el aula.
Para lograr esto, la maestra cont6 con la orientacion de alguno de los miembros del
LETS, asi como de sus compafieros, en especial de la maestra Anita, quien a través de
interacciones, demostraciones y momentos de dialogo, le explicaba los procedimientos
de algunas herramientas, la impulsaba a experimentar y probar opciones y, ademas, la
incitaba a preguntar y aclarar sus dudas cuando se le presentaban. Aunque inici6 el afio
con una experiencia minima con las tecnologias digitales, el Retrato 2 ilustra los
entornos y el software que exploro y utilizé durante los talleres y con sus alumnos:

Herramientas digitales utilizadas y productos de la maestra Francisca

Mes Herramienta Producto Descripcion
principal
Septiembre | Internety Infografia Solicit6 a sus alumnos que realizaran una linea de
2012 procesador de en papel tiempo, un mapa histérico, buscaran Ilustraciones
textos y textos.
A partir de ello conformaran un infografia en
papel bond.
Octubre Procesador de Cuadro Elaboracidon de un cuadro comparativo por pares,
2012 texto e Internet | comparativo | sobre las caracteristicas econdmicas de la Nueva
Espafia.
Procesador de Carta La maestra solicitd a sus alumnos la elaboracién
texto de una carta dirigida a un amigo o familiar sobre
la visita guiada al museo de arqueologia.
Noviembre | Procesador de Cuadro La maestra solicitd la realizacion de un cuadro de
2012 texto causa-efecto | causay efecto de la independencia de México.
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Diciembre | No realiz6 trabajos digitales

2012

Enero Procesador de Cuadro Realizacion de un cuadro comparativo sobre las

2013 texto e Internet | comparativo | caracteristicas del régimen centralista y federalista

Marzo Internet y Busqueda de | Solicit6 a sus alumnos informacion de los

2013 procesador de informacion | villistas, zapatistas y carrancistas para elaborar un
textos infografia

Abril Procesador de Cuadro Solicit6 a sus alumnos que buscaran informacion

2013 textos, Internet | comparativo | y la sintetizaran en un cuadro comparativo sobre
y PowerPoint las diferentes posturas ideoldgicas de los grupos

armados revolucionarios. El cuadro incluyo la
pregunta de reflexion ;Qué alcances hubiera
tenido la revolucion mexicana si no hubiera
diferencias entre los grupos armados?

Procesador de Infografia La maestra solicito la realizacién de un infografia
textos, Internet | digital digital en PowerPoint. Sin embargo, al inicio los
y PowerPoint alumnos buscaron informacion y la pegaban del

procesador de textos al PowerPoint de forma
similar a una monografia digital de 5 diapositivas.
La maestra mostré modelos de infografias en
internet y les solicito realizar sus trabajos en una
sola hoja de PowerPoint.

Durante su estancia en el proyecto, Francisca hizo un esfuerzo importante por
resolver ciertas dificultades (no contaba con internet ni disponia de una computadora),
traté de conocer diferentes materiales, ensayar propuestas didacticas y encontrar puntos
de vinculacidn entre los contenidos disciplinarios, las formas de representacion, las
practicas digitales y las actividades de aprendizaje. En todo momento se mostré
interesada en aprender, buscar ayuda y colaborar con sus colegas.

Azucena

La profesora Azucena impartia la asignatura de Geografia en la misma escuela donde
labora la maestra Francisca. Al integrarse al proyecto, su conocimiento y uso de las
tecnologias era de una usuaria debutante, ya que no hacia uso regular de la computadora
ni de internet. Tampoco usaba el correo, ni ningln software por iniciativa propia de
forma regular. De hecho, se posicionaba ante las tecnologias como una persona que
sabe poco y se aproximaba a ellas con cierta reticencia. Su participacion en la presente
investigacion se concentra en el Retrato 3:

Herramientas digitales utilizadas y productos de la maestra Azucena

Reunion de Herramienta Producto
seguimiento /
Mes
1° Agosto No existe evidencia de trabajo con tecnologia
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2° Septiembre Word Documento con imégenes y vifietas de los elementos del
espacio geografico.

Power Point Hoja de actividad tipo mapa conceptual.

3° Octubre Power Point Un trabajo sobre los elementos culturales de Xochimilco.

Muestra de mismos trabajos del mes anterior.

4° Noviembre Power Point Tres trabajos sobre elementos culturales de Xochimilco.
Word Indicaciones de la actividad a realizar por los alumnos.

5° Enero No existe evidencia de trabajo con tecnologia

6° Febrero No existe evidencia de trabajo con tecnologia

Cierre abril Material impreso | Fotografias enviadas por correo electronico de infografias

en cartulinas.

La maestra Azucena se incorporo al proyecto a partir de la segunda sesion de la S
y falté Unicamente a una de las RS de las seis llevadas a cabo entre los meses de agosto
de 2012 y abril de 2013.

En septiembre, Azucena elabor6é un documento en Word con sus alumnos titulado
“Elementos del espacio geografico” que integra textos e imagenes. También mostrd
una presentacion en PowerPoint que consiste en una hoja de actividad tipo mapa
conceptual, donde le solicité a sus alumnos que complementaran ejemplos de lugar,
medio, paisaje, territorio y region. En el mes de octubre la profesora solicité a sus
estudiantes la realizacion de un trabajo en PowerPoint sobre los elementos culturales
de Xochimilco (una delegacién al sur de la ciudad de México, donde se ubica el
plantel). Mostré en una sesion de trabajo un ejemplo conformado por dieciséis
diapositivas de texto, copiado y pegado, con imagenes del lugar. Se trata de un trabajo
escolar en el que solicitd a sus alumnos que representaran los elementos culturales del
entorno en el que viven, en este caso, la demarcacion de Xochimilco.

Este mismo mes, en la Radiografia, Azucena detalla que sus alumnos investigaron
en internet los aspectos sociales, econdmicos y culturales de Xochimilco, y les pidio
que hicieran su presentacion en PowerPoint para que conocieran el espacio geografico
en el que habitan. Explicé que le parecia adecuado que utilizaran dicha herramienta por
el dinamismo en el uso de mapas y el manejo de datos estadisticos, asi como los efectos
de sonidos y movimiento que aporto a su investigacion con imagenes. Menciona que
el contenido trabajado se llam6é “Componentes del Espacio Geografico”
correspondiente al Bloque 1 del curriculo de Geografia.

Para el mes de diciembre dejé como tarea las preguntas ¢Por qué la Tierra presenta
fendmenos sismicos y volcanicos? Pidid a sus alumnos que explicaran sus causas,
consecuencias y medidas preventivas. Menciond que consideraba adecuado que
utilizaran imagenes de internet para poder explicar un tema tan abstracto como son los
movimientos de la astenosfera, de las placas tectonicas y los tipos de sismos y volcanes
que originan.

Azucena no mostro trabajos realizados en el aula de diciembre a marzo, sino hasta
el mes de abril, mes en el que compartié cuatro imagenes enviadas por correo
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electronico de infografias hechas en cartulinas por sus alumnos. Se pueden apreciar
trabajos con distintas formas de elaboracion. Estdn los que presentan textos
manuscritos con recomendaciones a indocumentados que atraviesan la frontera con
Estados Unidos, elaborados a base de dibujos y otros con fotografias.

A lo largo del afio escolar, la profesora intentd incorporar el uso de las tecnologias
a formas de trabajo conocidas sin cuestionar sus premisas o fundamentos. Es hasta el
final del afo escolar que replantea algunas cuestiones acerca de su practica,
especialmente su forma de relacionarse con sus alumnos y sus expectativas acerca de
ellos. Este caso se revisard mas adelante en la seccion Transformaciones en la practica
del tercer capitulo.

Hilda

Hilda es la maestra que se comentd en la seccion El video y el examen, péginas atras.
Es una maestra de veintinueve afios de edad que contaba con cuatro afos de experiencia
docente cuando inicio el taller. Impartia la materia de Espafiol en una escuela
secundaria, ubicada en la delegacion Tlalpan de la Ciudad de Mexico. Trabajaba en el
turno matutino, atendia a los grupos de primero y segundo de secundaria y tenia un
total de veinte horas frente al grupo. Hilda es licenciada en Educacion Secundaria con
especialidad en Espafiol por la Normal Superior Particular Lic. Benito Juarez en
Cuernavaca, Morelos.

Previo a su participacion en el taller, la profesora particip6 en un curso de operacién
de microcomputadoras en un Centro de Capacitacion para el Trabajo Industrial
(Cecati). Usaba el aula de medios de manera esporadica y en su trabajo docente pocas
veces utilizaba algun tipo de herramienta tecnoldgica, siendo internet un medio para
que sus alumnos investigaran (de acuerdo al andlisis realizado, para la maestra Hilda
investigar equivalia a ubicar informacion e imagenes en internet). En su vida diaria
utilizaba la computadora para elaborar planes de trabajo, planes de clase y otros
documentos que le solicitaban en su escuela. De forma personal, dijo, utilizaba internet
para investigar y para conectarse con sus amigos por medio de Facebook y su servicio
de mensajeria instantanea Messenger. Comento que aprendié a utilizar la tecnologia a
través de la exploracion y a través de preguntar por Facebook a sus alumnos.

Durante los meses de trabajo en el taller, Hilda solicité a sus alumnos diversos
trabajos que contemplaban el uso de alguna herramienta digital, por ejemplo Movie
Maker y PowerPoint. El Retrato 4 condensa las herramientas que reportdé haber
utilizado, asi como los meses en que lo hizo.

Herramientas digitales utilizadas y productos de la maestra Hilda

Mes Herramienta Producto
Agosto Word y PowerPoint Reglamento
Septiembre No trabajé con tecnologia
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Octubre Word y PowerPoint Cuadros comparativos
Noviembre Movie Maker Videos
Diciembre PowerPoint y Movie Maker Monografia
Enero PowerPoint Infografia
Febrero No existe evidencia de trabajo con tecnologia
Marzo Word Caricatura periodistica
Abril PowerPoint, Google Maps y Widows | Videos
Movie Maker

Al empezar el taller, la maestra Hilda manifesto tener la expectativa de “aprender como
aplicar los conocimientos a los alumnos, para que todo esto resulte provechoso para
ellos y en mi practica docente” (CO 1). Al finalizar la semana de instalacién manifestd
haber aprendido a usar la tecnologia “sin que s6lo funcione como medio de proyeccion”
(CO 2) y al concluir el taller comentd que “trabajar con tecnologia habia sido agotador”
(CO 3).

En las observaciones realizadas durante las sesiones de trabajo en el taller, fue
evidente que la operacion de la maquina no le representaba problemas, pues se notaba
que la profesora sabia utilizar la computadora. Si llegaba a tener dificultades, se
resolvian con facilidad a través de la exploracion de la herramienta, a traves de
preguntas expresas o de relacionar el funcionamiento de herramientas no conocidas
con otras mas cercanas que le permitian extrapolar la forma de operarlas. Las
situaciones dificiles se encontraban en la organizacion de sus alumnos y en la
elaboracion de la consigna.

Una forma constante de trabajo observada en Hilda fue la construccion de
cuestionarios que acomparfiaban el desarrollo de una actividad con el fin de evaluar y
calificar de manera continua el aprendizaje de sus alumnos mediante la repeticion de
procedimientos y contenidos. Sin embargo, hacia finales del afio escolar, la maestra
ensay0 nuevas formas de interaccion: sus alumnos tuvieron la oportunidad de contestar
preguntas en sesiones grupales (en lugar de hacerlo de manera individual y por escrito)
y asi compartir ideas, dudas y propuestas.

En abril, y como parte del proyecto final, Hilda plane6 trabajar un video en Movie
Maker sobre el tema Lenguas Indigenas, donde se incluyera el uso de Google Maps,
imagenes y musica. Movie Maker era una herramienta que ya habia utilizado antes para
elaborar videos, sin embargo, en esta ocasion lo central no era el video en si mismo,
sino desarrollar una actividad basada en el desarrollo de una pregunta compleja,
mientras que en la produccion del material, los recursos utilizados se entendian como
portadores de informacién. En el desarrollo de esta actividad se observaron
producciones intermedias que abonaron a la construccion de un material mas amplio.

Para Hilda, el uso de herramientas como Movie Maker o PowerPoint no resultaba
un obstaculo, era una maestra que facilmente se animaba a usar tecnologia y resolvia
los obstaculos técnicos sin problema; sin embargo, la organizacion del trabajo entre los
alumnos, el manejo del contenido y la evaluacion, eran situaciones que le causaban
incertidumbre.
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Lucia

Al momento de iniciar su participacion en el taller, la maestra Lucia tenia treinta y dos
afios de edad y tres afios de experiencia en el aula. Impartia las asignaturas de Espafiol,
en segundo grado, y de Teatro, en tercer grado, en cuatro grupos de la escuela
secundaria publica donde también trabajan Francisca y Azucena. Es licenciada en
educacién secundaria con especialidad en Esparfiol por parte de la Escuela Normal
Superior de México.

Lucia puede considerarse como una usuaria practicante de las tecnologias digitales
ya que menciond que empleaba diferentes tipos de dispositivos y de software tanto en
el ambito personal como en el escolar. Dentro de los usos personales y sociales
empleaba celulares, cajeros automaticos, computadoras, reproductores de audio y
reproductores de video, ademas de tener conocimiento de algunos programas de Office,
Google y de algunas redes sociales. Debido a que contaba con internet en su casa,
menciond usar este servicio varias veces a la semana. En el &mbito educativo, comento
que empleaba algunas tecnologias en la elaboracion de materiales para desarrollar las
actividades, la planeacién de sus clases y la basqueda de ejemplos en videos para
fortalecer la comprension de los temas. No obstante, reporté un uso poco frecuente del
aula de medios, lo cual también se relacionaba con la disponibilidad del espacio y el
tipo de proyecto a realizar con los estudiantes. Lucia nunca habia participado en ningln
tipo de curso sobre tecnologias digitales, mas bien comentd que el aprendizaje de estas
herramientas lo habia logrado a través de la préctica y por la interaccion con otras
personas.

La maestra Lucia participd en todas las sesiones de trabajo y envid evidencias de
sus actividades en el aula en cinco de seis meses, participd en las sesiones de
videoconferencia del proyecto final (Hangouts) y tuvo una participacion escasa en el
grupo de Facebook de los profesores del proyecto. A lo largo de su participacion en el
taller, Lucia logré consolidar algunos usos de las tecnologias digitales que para ella
eran desconocidos, reflexion6 sobre los affordances que aportaban las tecnologias y
también sobre su uso en la practica docente. A continuacién, las actividades realizadas
por la maestra Lucia.

Herramientas digitales utilizadas y productos de la maestra Lucia

Mes Herramienta Producto Descripcion
principal
Septiembre | PowerPoint Infografia Entreg6 5 infografias (texto breve/imagen)
2012 PowerPoint Presentacion | Entregd un trabajo de 7 diapositivas que

incluye un glosario, una tabla de fuentes
consultadas con las categorias “clasificacion”,
“fuentes”, y “tipo de informacion”.

La redaccion se construye a partir de preguntas
factuales sobre los Derechos Humanos (cuales
son, qué son, etc.).
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Movie Maker Video Video sobre los Derechos Humanos con
preguntas factuales.

Word Redaccién Entreg6 6 archivos en Word. Algunos de ellos
son redacciones sobre los Derechos Humanos,
en especial hay uno que contiene informacion
copiada de
http://www.nl.gob.mx/?P=d_gral_derechos_hu
manos_funcio

Camara Fotografias Entreg6 fotografias de sus alumnos trabajando
frente a sus computadoras las infografias.

Octubre No entreg6 evidencias de trabajo

2012

Noviembre PowerPoint Cuento Presentd un material que contiene fotografias de

2012 dibujos hechos a mano. El cuento se llama la
mufieca azul.

Movie Maker Video Cuatro videos en total. Uno con voz en off con
iméagenes escaneadas o fotografiadas de dibujos
hechos a mano. Otro con voz en off y grabacién
de un cuento fisico ojeado. Uno con mdsica que
proyecta stop motion. Uno mas sin voz que
proyecta fotografias.

Movie Maker Video Model6 un trabajo de fotocuento.

(modelaje)

Céamara, Fotografias Entregd fotografias de sus alumnos trabajando y

PowerPoint y de sus exposiciones frente al grupo, asi como de

pagina de los dibujos de sus alumnos que utilizaron para

Facebook hacer la presentacion.

Enero Céamara, Fotografias Presento fotografias de sus alumnos trabajando
2013 PowerPoint y frente a la computadora. Otras donde se aprecian
pagina de libretas con un tipo story board del tema

Facebook biografia y redacciones a mano y en la libreta.
Otras mé&s donde se ve la proyeccion de las
diapositivas en PowerPoint de las biografias.

Febrero Céamara, Fotografias Presento fotografias donde se aprecia un tipo
2013 PowerPoint y story board del tema biografia y de
pagina de proyecciones de los trabajos de sus alumnos.
Facebook
Abril Pégina de Caricatura Realizo la actividad de caricatura digital
2013 Facebook, digital animada en la que los alumnos eligieron uno de

Camara, animada tres posibles temas, el cambio de Papa, la caida

Microsoft Gif de un meteorito en Rusia y el encarcelamiento
de Elba Esther Gordillo. Realiz6 un tutorial que
subié a la pagina de Facebook, asi como algunos
de los productos finales de los alumnos.

Las principales transiciones que se pudieron analizar en la préctica docente de Lucia
estuvieron relacionadas con diversas nociones como las formas de organizacion
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colectiva, la concepcién del conocimiento y aprendizaje como procesos, el uso de
diversos recursos de representacion multimodal y la apertura hacia la diversidad y la
flexibilidad en las actividades. El planteamiento méas innovador al que lleg6 Lucia fue
el de una “clase al revés”. Consistio en comenzar con la produccion de un objeto
cultural (incluyendo la organizacién de la actividad y el modelado de productos) para
que, a lo largo del proceso, los alumnos fuesen construyendo los conceptos, contenidos
y significados relacionados con el contenido curricular (ver la seccion
Transformaciones en la Practica). En la “clase al revés”, las tecnologias formaron parte
integral de la actividad desde su inicio, su construccion y su publicacién hacia
audiencias mas amplias via redes sociales pero la innovacion mas importante fue una
reconceptualizacion de la actividad y la forma en que Lucia promovia el aprendizaje
con sus alumnos. A manera de alternativa, inspirada en su paso por el taller, Lucia abri6
un perfil en Facebook, que ahora ocupa desde entonces con sus alumnos, como un
espacio para publicar sus trabajos, modelar productos, proporcionar guias, informar
sobre asuntos escolares, preguntar y orientar, entre otras cosas. Este es un ejemplo
donde ademas de utilizar este medio social para exhibir trabajos, Lucia buscaba
también promover un ethos de colaboracién y participacion en un entorno digital
(Lankshear y Knobel, 2011).

Perla

La maestra Perla, de cuarenta y ocho afios de edad, cuenta con una licenciatura en
Letras Hispanas cursada en la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM. Lleva
veintitrés afios como profesora de secundaria y en el momento de la recopilacion de
datos impartia la materia de Espafiol a grupos de segundo y tercer afio en una
secundaria publica ubicada en la delegacion Magdalena Contreras de la Ciudad de
México.

Al comenzar el afio de trabajo menciono que tenia cierta experiencia con actividades
que implicaban el uso de tecnologia en su aula, sobre todo con navegadores de internet
que le servian para buscar materiales en los que se apoyaba para preparar sus clases.
También coment6 que habia tomado una capacitacion basica para usar el software
Clic3 y JClic que recibio cuando se implemento el programa de Enciclomedia. Sin
embargo, la experiencia que tenia con entornos digitales, tanto en su vida social como
dentro del aula, era de una usuaria ocasional. Reportd que fuera del ambito escolar
solamente hacia uso de Facebook, WhatsApp y busquedas en Google (CO 1).

El reto mas grande para la maestra Perla al proponer actividades con tecnologia
dentro de su salon de clases, no fue aprender a operar software o herramientas digitales
en linea, sino cambiar su concepcion respecto a como entendia su practica docente y lo
que esperaba que hicieran sus alumnos. Es decir, tuvo que confrontar sus ideas y
practicas sobre lo que era aprender y ensefiar a partir de la incorporacién de recursos
digitales con las experiencias que vivia y la reflexion colectiva. Como veremos mas
adelante, el apoyo del maestro Eugenio, quien también formo parte del LETS y era
encargado del salén Red Escolar en la misma escuela en que trabajaba la maestra,
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resultd crucial a la hora de la planeacion de secuencias didacticas que involucraron
actividades con herramientas digitales.

Ya avanzado el afio con el LETS, la maestra comparé lo que hacia en ese momento
con tecnologia y lo que habia hecho antes de colaborar con el laboratorio. A partir de
la reflexién que hace sobre su practica como profesora, Perla logré reconocer lo
frustrante que le resultaba que sus estudiantes tardaran menos de una clase en resolver
los materiales en formato digital (como sopas de letras o cuentos) que ella invertia
horas en confeccionar y que bien podia realizar en una hoja de papel. Al recordar el
tipo de materiales que producia con JClic para sus alumnos (RS 3), advierte que ella
equiparaba hacer una actividad con tecnologia con elaborar y proveer ejercicios para
que fueran resueltos en la computadora, lo cual resultd ser s6lo una sustitucién en el
formato de los recursos didacticos que no transformaba realmente las actividades que
estaba acostumbrada a dejar a sus alumnos.

Lo interesante en la trayectoria de la maestra Perla a lo largo de este afio de trabajo
en el LETS, fue ver como su interés por incorporar herramientas tecnolégicas en su
practica no se tradujo simplemente en aprender a manejar con cierta fluidez este tipo
de recursos, sino que la obligd a poner en juego conocimientos sobre su practica
docente (actividad, contenido, evaluacién, aprender, etc.). Qué tanto y cémo logrd
transformar o no dichos conocimientos en el dia a dia con sus alumnos y reconsiderar
su practica a partir de la insercion de recursos digitales a su salon es lo que se analizaré
en la trayectoria de esta maestra en particular en las secciones: Construccion de
actividades y significados y “El conocimiento como un objeto transmisible”.

Herramientas utilizadas y productos de la maestra Perla

Mes Herramienta Producto
RS1. Septiembre No entregd productos de actividades con tecnologia
RS2. Octubre PowerPoint Infografia
RS3. Noviembre Word y Movie Maker Algunos guiones y videos
Diciembre No hubo sesion presencial
RS4. Enero No entreg6 productos de actividades con tecnologia
RS5. Febrero PowerPoint y Movie Maker ‘ Infografia y video
Marzo (sesiones a Sin actividad
distancia)
RS6. Abril Word, Audacity ‘ Podcast
Eugenio

El profesor Eugenio era encargado del aula de medios en la secundaria pablica diurna
donde laboraba la maestra Perla. Por el puesto que desempefiaba en su plantel, su
trabajo consistia en colaborar con otros profesores y directivos en sus solicitudes de
apoyo.
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Al iniciar este proyecto tenia 37 afios de edad y se form6 como licenciado en
Informatica del Instituto Tecnoldgico de Zacatepec y maestro en Ciencias de la
Educacion por el Instituto de Estudios Universitarios del Estado de Veracruz; sin
embargo, no tiene formacion como docente.

Tuvo una capacitacion previa a su participacion en este proyecto, relacionada con
mantenimiento preventivo, correctivo y redes de las TIC-D, asi como cursos
introductorios para el uso de Red Escolar, Edusat, Enciclomedia y Aula Digital en
cursos presenciales o en linea en diferentes portales electronicos.

Contaba con cinco afios de experiencia trabajando en la secundaria y, en el momento
de su integracién al LETS, atendia a alumnos de primero, segundo y tercer grado de
secundaria. Sefialo de manera particular que los grupos son numerosos, algunos tienen
hasta cincuenta alumnos o mas. Eugenio indicé que, como encargado del aula de
medios, dirigia algunas sesiones sobre el uso del software a alumnos de los tres grados
de secundaria, asi como a profesores, directivos, inspectores y jefes de ensefianza.
Ayudaba a los alumnos con la elaboracion de mapas mentales, videos y la edicién de
videojuegos y musica para los profesores de las materias de Biologia y Educacion
Fisica. También, como parte de sus responsabilidades, al profesor Eugenio le
correspondia facilitar el equipo de computo a toda la escuela secundaria, incluyendo a
alumnos, profesores, personal y directivos. A continuacién, su retrato de actividades.

Herramientas y productos digitales del profesor Eugenio

Mes Actividad Producto/Herramienta
Agosto Animacion/ PowerPoint
Contenido Placas tectdnicas, vulcanismo y sismicidad
Curricular

Actividad (qué
hizo el alumno)

Investigacion en internet sobre vulcanismo.
Elaboracién de fichas bibliogréficas.

Elaboracién de animacion en PowerPoint
sobre volcanes.

Actividad (qué
hizo el profesor)

Realizé una presentacién modelo en
PowerPoint sobre el producto solicitado a los
alumnos.

Septiembre. Sin actividad reportada.

Octubre Infografia
Contenido Mercadotecnia de un producto o historia del
Curricular mismo.

Actividad (qué
hizo el alumno)

Investigacion sobre el producto.
Realizar una infografia.

Actividad (qué
hizo el profesor)

Apoyo técnico en el aula de medios

Noviembre. Sin actividad reportada
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Diciembre Video/ Movie Maker
Contenido Investigacién acerca de un poeta, vida y

Curricular obra.

Actividad (qué Realizacion de un video sobre la vida y obra

hizo el alumno) de un poeta.

Actividad (qué Apoyo técnico en el aula de medios

hizo el profesor)

Enero Sin actividad reportada

Febrero Sin actividad reportada

Marzo Podcast/ Audacity
Contenido Analisis de la obra Don Quijote de la

Curricular Mancha

Actividad (qué Elaboracion de un Podcast.

hizo el alumno)

Actividad (qué Realizacion de un ejemplo que ilustré como

hizo el profesor) utilizar la herramienta digital Audacity.

Abril. Sin actividad reportada

Mayo. Sin actividad reportada

A lo largo del afio escolar colaboré de manera continua con la maestra Perla en su
trabajo con los alumnos para el proyecto. En las sesiones en las que los profesores
presentaban trabajos de sus aulas, la participacion del maestro Eugenio consistio en
confirmar lo que la profesora planteaba, rara vez agregd mas informacion y nunca
contradijo sus descripciones o comentarios. En las sesiones del LETS en las que trabajé
en equipo con otros profesores de aula de medios, el profesor Eugenio se caracterizd
por mostrar actitudes de colaboracion con los otros profesores, compartiendo en la
mayor parte de las sesiones su experiencia tecnoldgica, clarificando y precisando
informacion. En la presentacion de algunos datos en los que analizamos la participacion
de Perla, también esta presente Eugenio como colaborador.

ACTIVIDADES DE PROFESORES CON ALUMNOS

A partir de la revision de las producciones que los profesores presentaron como
elaboraciones de sus alumnos, se generd una estrategia de analisis con el proposito de
aportar respuestas al cuestionamiento ¢Qué entendieron los profesores por trabajar con
tecnologia?

Para responder a esta pregunta, se conformé un corpus de material de analisis con
los productos de sus alumnos. El analisis de este material nos permite ofrecer una
reconstruccion diferente de su voz y dar cuenta sobre qué buscaron recrear los
profesores con sus alumnos. Esto es, qué les pidieron, donde los ubicaban respecto a la
actividad —muchas veces de manera implicita—, como adaptaban la actividad al
temario o, en algunos casos, el temario a la actividad y también qué hacian los alumnos
ante estas exigencias.
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Con el analisis de las producciones se organizaron tres grupos.

Trabajos con produccién propia

En estos trabajos se destacan textos elaborados en su mayoria por el propio alumno,
donde se incorporan recursos multimodales adicionales a los que el resto del grupo
escolar utilizo.

De manera constante, y a lo largo de las sesiones de seguimiento, los profesores
proporcionaron ejemplos de trabajos realizados con tecnologia por sus alumnos. Estas
producciones fueron hechas con diversas herramientas digitales, como Word,
PowerPoint y Movie Maker. Al analizar cada entrega de los profesores se pudo notar
que la mayoria de los materiales compartian algunas caracteristicas, por ejemplo: la
I6gica en la que se construian los materiales con frecuencia era la tipogréfica (énfasis
en el texto escrito sobre otras formas de representacion fomentado desde la consigna).
Dicha construccion era guiada por preguntas factuales, muchos trabajos contenian la
misma fuente de consulta en sus respuestas (Wikipedia, Yahoo Respuestas, El rincon
del vago, etc.), las redacciones generalmente eran extraidas de alguna fuente y
colocadas en el material sin referirla. Las imagenes se presentaban como fondo de
pantalla mas como elementos que acompariaban al texto o como un apoyo visual. Los
trabajos incluidos en este rubro superan de alguna manera esta tendencia general.

Producciones intermedias como momentos de un proceso

para llegar a un producto final

En el LETS se promovio la idea de contrastar la realizacion de actividades escolares
que involucraran al alumno durante todo el proceso de construccion frente a la idea de
trabajar ejercicios que aparecen al final de una serie de acciones preestablecidas y
dirigidas por los profesores. En estas formas preestablecidas de trabajo se identificaron
como constantes los siguientes momentos: primero, introducir el tema, enseguida pedir
la realizacién de un trabajo determinado (una actividad que reforzara el tema), luego
solicitar que los alumnos lleven a cabo dicha labor y finalmente que lo expusieran
frente al grupo.

Lo que se buscé durante el trabajo con los profesores fue que ellos comprendieran
que una actividad implica un proceso de construccion por el que es necesario transitar
para llegar a elaborar un producto final. Asi, surgié la idea de hacer visibles los
productos intermedios. En este sentido, una de las nociones promovidas durante el afio
de trabajo, fue la de fijar la atencién en los momentos implicados en la realizacion de
una actividad, mas all& de ver un trabajo final como la Gnica materializacion valida de
una actividad o como el Unico punto en que los alumnos realizan algo susceptible a ser
evaluado.

Aunque no era el tema principal de las reuniones con profesores, en toda
oportunidad se busco hacer énfasis en notar la serie de elementos necesarios para llevar
a cabo una actividad y confeccionar un producto. Por ejemplo que orienta la busqueda
y seleccion de informacidén, como anticipar y promover el trabajo con ella
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(transformarla y no so6lo transportarla de un espacio a otro), qué significa trabajar la
informacion con base en el o los productos a los que se quiere llegar.

La idea de productos intermedios no pareciera contemplarse dentro de un proceso
de acomparfiamiento o como una posibilidad de incidencia del docente en el aprendizaje
del alumno, sino que llega a concebirse basicamente como mera secuencia de pasos a
manera de procedimientos generalizados de como llegar al producto final.

Trabajos que los profesores reconocieron como productos

sobresalientes de sus alumnos

Una de las ideas centrales que se propiciaron en el desarrollo del taller en el contexto
de esta investigacion, fue la de conformar un espacio de dialogo entre profesores como
colegas para intercambiar experiencias, inquietudes, plantear actividades, imaginar
consignas, preguntar a otros. Como parte de la construccion de un espacio como éste,
se realizaron dos sesiones dedicadas en exclusividad a hablar de actividades realizadas
con tecnologia y que hubieran resultado relevantes para los profesores: una tuvo lugar
en noviembre (RS 3) y la otra en abril (RS 6), ambas ocurrieron durante el segundo afio
de la investigacion.

En esta ultima sesion, los profesores compartieron la planeacion y el desarrollo de
un Proyecto Final, que presentaron al término del afio de trabajo. Muchas veces, el
criterio a partir del cual los profesores resaltaban la produccién de algin alumno tuvo
que ver con que los trabajos incluyeran alguna caracteristica, propia de la herramienta,
que los maestros excluyeran en su planeacion (ya fuera por falta de tiempo o por
desconocimiento de dicha caracteristica). En uno de los ejemplos analizados, un
maestro de Historia resalto el video de una alumna porque incluia una narracion en voz
en off. Inicialmente €l s6lo habia sugerido al grupo que utilizaran este recurso en el
video, sin embargo, solo una alumna entrego su producto con esta caracteristica.

El corpus del analisis sobre las producciones de los alumnos estuvo compuesto por
las entregas de cinco profesores que se mencionan a continuacion.

Corpus analitico de producciones de los alumnos

Derechos humanos.

Profesor/asignatura Sesién de trabajo Tipo de material y Criterio de
(LETS) tema seleccion

Perla/Espafiol RS 3 Video. Bitacora de Textos propios, uso

viaje. de recursos
multimodales.

Azucena/Geografia RS 3 Video y triptico. Textos propios, uso
Vulcanismo y de recursos
sismicidad. multimodales.

Lucia/Espafiol RS 7 Infografia. Primera evidencia

de producciones
intermedias.
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Profesor/asignatura Sesién de trabajo | Tipo de material y Criterio de
(LETS) tema seleccién

Francisca/Historia RS 3 Video. Nueva Evidencia de
Espafia desde su acompafiamiento.
consolidacion a la
independencia.

Francisca/Historia RS 6 Video. Revolucién e | Produccion
intervencionismo ejemplar, de acuerdo
norteamericano. al profesor.

Uso de algunos medios sociales y herramientas de comunicacion

Una de las acciones desarrolladas a lo largo de esta investigacion fue la promocion,
entre los profesores, del uso de redes sociales como un medio de comunicacion entre
ellosy el LETS.

Fundamentalmente, se propicio este uso como un espacio de trabajo colaborativo y
también como un entorno para la comunicacion de ellos con sus alumnos. Dado que
estos usos constituyen, para la mayoria de los profesores, incursionar en un campo con
el que no estaban familiarizados, hubo quienes hicieron un uso regular de estas
herramientas, hasta los que dificil o escasamente las utilizaron, que fue la mayoria. En
el siguiente cuadro se encuentra un concentrado de datos al respecto, donde se puede
apreciar que, si bien los profesores leen las participaciones de sus comparieros, son
pocos los que utilizan el medio para intercambiar informacion, establecer dialogos en
torno a sus actividades o bien colaborar.

Formas de participacion de los profesores en medios sociales

Participacion NuUmero de
ocasiones

Observar publicaciones 68
Marcar “like” 37
Reportar actividades realizadas 26
Publicar fotografias e imagenes 18
Solicitar informacion por dudas o 16
preguntas

Opinar, colaborar y compartir 4

En el marco de esta labor, para el LETS implicé inicialmente analizar las posibilidades
de los medios sociales para realizar tareas académicas, compartir y discutir ideas sobre
su uso en el aula, asi como experimentar con ellas nosotros primero, antes de modelar
la manera en que estas herramientas se podrian emplear en el trabajo con grupos
académicos. Asi, en un primer momento nos dimos a la tarea de analizar diferentes
servicios de acceso gratuito con los que se pudiera trabajar en red y colaborar a

55



distancia, analizar las bondades y limitantes de las herramientas y planear la forma de
trabajo que se podria promover con ellas. Se revisaron diversas plataformas de medios
sociales como Flickr, SocialGO, Google Groups, Google Plus, Blogger, Twitter y
Facebook de las cuales se optd por poner a discusion con los maestros el uso de las
Gltimas tres plataformas.

Algunas de las razones que se consideraron para seleccionar las herramientas
fueron: la disponibilidad de acceso libre y gratuito de las plataformas; los recursos que
ofrecen para trabajar y la forma de adaptarlos a las tareas académicas; que su uso no
implicara la instalacion de ningln software especializado; el acceso a ellas desde
cualquier sitio con conectividad a internet.

A partir de los criterios mencionados, se buscé ampliar los usos convencionales
(sociales y recreativos) que se promueven mayormente en dichas redes hacia usos con
fines académicos, por lo cual se propuso a los profesores el uso de un grupo privado en
Facebook, la elaboracion de un hashtag de trabajo en Twitter y la creacion de un blog.
Asimismo, el correo electrénico fue una herramienta asincronica que se empled con
propositos de comunicacion e intercambio de archivos que los maestros compartian
con el LETS como parte de las evidencias que generaron en su trabajo dentro del aula.
Entre estos recursos, la sala de chat fue empleada también por el LETS cuando se
considerd necesario entablar algin didlogo cercano con alguno de los maestros
participantes para clarificar diversos aspectos del trabajo realizado; ademéas de
compartir imagenes, links, comentarios, eventos, entre otros.

Una de las caracteristicas distintivas de las nuevas plataformas digitales en Internet
es la posibilidad de interactuar, compartir, comunicarse y colaborar en redes de
personas interconectadas (Lankshear, 2011). Por esta razon, desde el inicio del trabajo
se les propuso a los profesores emplear herramientas que pocas veces se usan en la
escuela: blogs, Facebook y Twitter. Desde la Sl iniciada en el mes de agosto de 2012,
se pidi6 a los profesores que decidieran qué recursos emplearian de estas plataformas;
asi, decidieron generar un grupo de trabajo en Facebook llamado “Profes digitales
2012-13”. En el caso de Twitter se cred el hashtag #pddie y ademas el blog “Profes
digitales”. A continuacion se describe brevemente en qué consistieron estos usos de los
medios sociales en el trabajo del LETS con los profesores.

EL GRUPO DE TRABAJO “PROFES DIGITALES 2012-2013”
Una de las plataformas de redes sociales mas populares y cercanas a la experiencia de
algunos profesores que participaron fue Facebook. Si bien esta herramienta esta
disefiada con fines mercantiles y de recreacion, el LETS y los profesores decidieron
explorar formas alternativas de trabajo mediadas por esta herramienta, lo cual se
concretd en diferentes usos académicos, ampliando asi las affordances de esta
plataforma, que se fueron transformando a lo largo del tiempo.

Con la creacion del grupo de trabajo privado “Profes digitales 2012-13”, se
construyé un espacio de interaccion entre ellos y de ellos con LETS. En este espacio
en el que so6lo los miembros participantes podian ver la actividad ahi realizada, se
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Ilevaron a cabo diversos usos diferenciados, entre los cuales de forma general se pueden
mencionar los siguientes:

Ofrecer y solicitar informacion. Este espacio fue usado para informar a los
miembros sobre algun aspecto del trabajo a realizar entre las sesiones o comunicar
las situaciones de trabajo en las escuelas de cada maestro o maestra.

Compartir experiencias del aula. El grupo de Facebook también fue empleado
para compartir avances en el trabajo que cada maestro realizd entre las sesiones
que se tenian en el DIE-Cinvestav. Ante esto, los maestros que publicaban sus
experiencias educativas con TIC-D comentaron qué cosas habian realizado y en
qué momento de la actividad se encontraban, algunos mencionaban dificultades en
la realizacion de su actividad y otros ofrecian soluciones a las mismas.

Mostrar evidencias del trabajo realizado. Otro de los usos que se dieron a esta
pagina fue el compartir las experiencias de trabajo a partir de fotografias que ellos
mismos tomaban en su aula, o de capturas de pantalla de interacciones que tuvieron
con sus alumnos a través de la sala de chat.

Compartir recursos. Algunos maestros publicaron links, imagenes, notas o
tutoriales para aprender a usar herramientas tecnologicas que pudieran servir a la
realizacion de las actividades en el aula. Hubo una maestra que incluso disefié un
tutorial para ayudar a sus compafieros a utilizar la herramienta de trabajo
colaborativo Google Drive.

Solicitar apoyo. Algunos maestros publicaron peticiones de ayuda a los miembros
cuando tenian dificultades en el uso de alguna herramienta, o cuando no sabian
cémo enfrentar alguna situacion en el aula.

Programar eventos. Se emplearon las herramientas de calendarizacion y creacion
de eventos para que el LETS mandara recordatorios de las fechas en que se
Ilevarian a cabo las sesiones presenciales y la muestra de producciones (trabajos
escolares, planificaciones, entre otras) que debian llevar en memorias USB.
También estos recordatorios se emplearon, en forma intensiva, durante las sesiones
de videoconferencias que se tuvieron en los meses de marzo a abril de 2013.
Socializar. Aunque en menor medida, el grupo de trabajo fue un espacio para
socializar entre los maestros, ya que se enfocé méas en los usos planteados
anteriormente. Sin embargo, contamos con evidencias de intercambios que se
referian a saludos y charlas que no tenian que ver con algun aspecto del trabajo a
realizar. Estos momentos de interaccion se quedaron registrados en comentarios
dentro de las mismas publicaciones.

Cabe sefialar que los usos mencionados no fueron empleados por todos los maestros
participantes, por lo cual es necesario matizar que el grado de actividad fue variado y
la apropiacion de la herramienta se llevé a cabo de forma diferenciada. De los veintitn
maestros participantes en el proyecto, dos quedaron ausentes de la actividad de
Facebook debido a que no tenian internet en su casa y una de ellas comenté haber
perdido su contrasefa de este servicio. Si bien se pudieron identificar los usos sefialados
anteriormente, éstos no fueron empleados por todos los profesores, la mayoria de las
participaciones fueron como observadores méas que como usuarios activos. Estas
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incluyeron el registro de haber observado las publicaciones que el LETS o algin
maestro realizaba, o bien, oprimiendo el botén like a las mismas (68 registros de
observacion y 37 de likes). El botdn like fue empleado segun la publicacion en cuestion;
algunas veces se entendia como un acuse de recibo de alguna informacion publicada,
otras veces indicaba estar de acuerdo con la postura u opinion presentada y otras veces
indicaba admitir el gusto o la preferencia de alguna publicacién, ya sea en link o
imagenes.

Reportar las actividades realizadas fue un tipo de publicacién que se presentd
mayormente (veintiséis reportes), la publicacion de fotografias e imagenes fue una
accién que muchos maestros realizaron (dieciocho publicaciones en total), seguida de
solicitudes de informacion para aclarar dudas o preguntas (dieciséis solicitudes).
Finalmente, las acciones de opinar, apoyar y compartir material propio fueron las
acciones que se llevaron a cabo en menor medida (solo cuatro publicaciones de este
tipo).

Uno de los aspectos que dio indicios de la apropiacion de la herramienta para fines
académicos fueron los casos de tres maestras que decidieron trabajar por su cuenta con
grupos o en paginas de Facebook con sus alumnos. Es necesario recalcar que lo anterior
nunca fue solicitado por el LETS sino que fueron iniciativas individuales.

La arquitectura de una pagina en Facebook tiene dos aspectos generales qué resaltar:
por un lado, se tiene la posibilidad de participar en ella sin necesidad de que los
miembros estén vinculados a sus perfiles individuales enfatizando la participacion en
un grupo de afinidad o de trabajo mas que en sus vidas privadas. Por otro lado, este
tipo de paginas tienen la cualidad de estar abiertas al publico en general y con
disponibilidad para que cualquier persona pueda acceder, segun lo reportado por una
de las maestras que utilizdé esta herramienta con sus alumnos. Asi, esta pagina de
Facebook le permitio que “los padres de familia tuvieran acceso a los trabajos
realizados por los alumnos”.

Entre las propiedades posibilitadoras que se detectaron en el uso de esta herramienta
en el aula se encuentran las siguientes:

e Interactuar y colaborar en este espacio virtual a través de una comunicacion
sincronica (por medio del chat) y asincrénica (al postear informacion); lo que
hace que se convierta en un espacio con intereses comunes y de relaciones
sociales horizontales.

e Ampliar la comunicacion y el desarrollo de la actividad; puesto que en estos
espacios se ofrecieron indicaciones, recordatorios y sugerencias para realizar las
actividades de las asignaturas.

e Vincular diferentes espacios de interaccion; dado que la mayoria de las
actividades comenzaron en el aula regular, donde se ofrecieron las indicaciones
generales de trabajo y de ahi se distribuyeron en diferentes espacios para acceder
a recursos electronicos y espacios de interaccion virtuales.

e Compartir los productos realizados (fotografias, documentos, videos, audios e
hipervinculos); ademas de tener un espacio de entrega de los trabajos realizados,
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sirvié como galeria de productos en donde se comentaron e hicieron sugerencias
acerca del contenido y del disefio de los trabajos. De esta forma, hubo la
posibilidad de tener modelos de productos que se convierten en recursos
disponibles para el disefio de otros.

o Ofrecer recursos de informacion necesarios para la realizacion de las actividades;
la mayoria de las veces fueron publicaciones de las maestras como tutoriales
disefiados por ellas mismas o tutoriales encontrados en la web, asi como
hipervinculos hacia videos o herramientas electronicas.

Por ultimo, a partir de ese afio de trabajo, el LETS vio la necesidad de mirar el uso de
las herramientas sociales como Facebook desde una postura critica que pueda
contemplar las bases en que se fundamenta su servicio, sus caracteristicas como
plataforma digital, el modelo monetario en que se basa, asi como el uso de datos que
hacen ellas (Van Dijk, 2013). Lo anterior como aporte a la discusion de las
posibilidades de las herramientas hacia una postura critica del uso de las mismas.

El uso de Twitter como herramienta académica: #pddie.

La otra forma de colaborar a lo largo de este periodo fue a través del servicio de Twitter,
especificamente del uso del hashtag #PDDIE, el cual es una etiqueta de caracteres
formada por una o varias palabras precedidas por el simbolo # que permite identificar
alguna conversacion tematica de forma répida. Los datos en esta plataforma se
recuperaron en periodos semanales desde el agosto de 2012 a junio de 2013, fecha en
que se concluyd con el trabajo directo con los participantes y en la cual también
concluyé el ciclo escolar.

Se registrd el nimero de publicaciones (tuits) que hizo cada profesor y se clasificd
a partir del tipo de accion realizaron, esta distincion general de uso ha servido para
extraer un numero total de tuits por semana y asi obtener el registro de las fechas en
que se utilizéd mas esta plataforma. Estos datos tienen un respaldo que se ha hecho mes
con mes para dar seguimiento a casos especificos.

Twitter ofrece la posibilidad de llevar a cabo tres tipos de acciones generales:

e Publicar (tuitear): Se registro asi cuando un participante emitio una publicacion
de maximo 140 caracteres y que aparece con el nombre del usuario que realizo
esta publicacion, asi como aquellas publicaciones que el usuario realiza aunque
no sea redactada por él, pero que quedo registrado el nombre de su cuenta.

e Retuitear: Cuando un tuit de una persona es retransmitido por otra a través de
un botdn que tiene esta funcion especifica y que etiqueta el tuit como
“retuiteado por” para hacer una asignacion distintiva tanto del emisario inicial
como de quien reproduce el mensaje.

¢ Interactuar: Cuando el tuit alude a otro usuario y éste responde se genera una
conversacion a modo de dialogo alrededor de una publicacién principal; por
ejemplo el caso particular de que un profesor realizara un hashtag nuevo como
espacio de confluencia con otros profesores.

En un panorama general obtenido mediante el analisis de este recurso se identificé que
conforme pasaba mas tiempo después de cada sesion de trabajo de los profesores en el
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LETS, el uso del Twitter disminuia; y cuando se aproximaba la siguiente reunion
volvian a repuntar las publicaciones. El uso permanecié bajo; a lo largo de este periodo
de tiempo hubo algunas publicaciones interesantes, sobre todo de aquellos profesores
que no acostumbraban usar Twitter. También ocurrio que algunos maestros, a pesar de
externar que no pueden o no se les facilita el uso de esta plataforma, lo siguieron usando
en mayor 0 menor medida.

En términos generales, los usos que se detectaron se muestran en la Figura 1. Como
se puede observar, la interaccion con la plataforma estuvo relacionada con retuitear
informacion que el LETS u otros compafieros publicaron: generalmente notas
periodisticas, links hacia herramientas y tutoriales. La siguiente accion mas frecuente
fue avisar y opinar sobre el trabajo dentro del mismo equipo de profesores, seguida de
publicaciones encaminadas a la realizacion de trabajo en equipo.

Figura 1. Formas y frecuencias del uso de Twiter

H Retwittea

M Avisa/opina

Colabora para trabajo en equipo
[ Reporta (#pddie)

i Saluda

[H Comparte Link

Pide ayuda

Comenta con compariero

[ Ofrece ayuda

Otra forma de uso se refirio a reportar las actividades realizadas en el aula al hashtag
#pddie. Cabe sefialar que uno de los usos, principalmente para quienes iniciaban en
Twitter, se relaciond con saludar a sus compafieros. Por otra parte, las acciones de
compartir links, pedir ayuda y comentar algo con los comparieros fueron muy
recurridos por algunos maestros. Finalmente, ofrecer ayuda a través de Twitter fue un
uso muy escaso (s6lo dos publicaciones registradas).

El blog “Profes Digitales”

El ultimo medio social empleado en el trabajo de formacion docente de nuestra
investigacion fue el disefio de un blog de trabajo. El blog es una herramienta digital
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similar a una bitacora de acontecimientos, es decir, un tipo de pagina web donde se
registran sucesos en orden cronolégico.

Al inicio del trabajo realizado con los profesores participantes en el proyecto, el
LETS disefié un blog compuesto de cuatro apartados: una galeria de productos, resefias,
experiencias en el aula y comentarios generales. Se les solicitd a los maestros que ellos
mismos decidieran quién escribiria una resefia de los puntos mas importantes sucedidos
en cada reunién con el LETS. En términos generales, esta herramienta sirvio para el
trabajo intensivo al inicio del proyecto, en la Sl, ya que fue el momento en que hubo
mayor nimero de entradas y de publicaciones.

Aunque la idea inicial fue que los maestros continuaran empleando este espacio y
lo hicieran suyo, se pudo ver que el nUmero de entradas y publicaciones pronto se
redujo considerablemente. En la opcion de Resefias de las sesiones, se cont6 durante el
primer mes de trabajo un nimero promedio de cuarenta y cuatro publicaciones, en el
mes seis (febrero de 2013) so6lo se redactdé una publicacién; de igual forma, en lo
correspondiente a Experiencias en el aula, las primeras participaciones fueron en
promedio de veinte publicaciones, en tanto que al finalizar el afio se conté sélo una
publicacion por mes.

Esta reduccion se puede atribuir a tres aspectos principales. Por un lado, fue una
herramienta disefiada por el LETS hacia los profesores, es decir, fue un espacio de
trabajo que se les brindd sin haber participado en su disefio ni haber sido suyo desde
un inicio; de ahi que estuviera alejado de sus intereses. Como mencionan Lankshear y
Knobel (2011), esta manera de emplear las herramientas estuvo basada en un modelo
de “dar” (push) todo a los participantes en lugar de “pedir” que ellos den (pull) lo que
necesitan; esto sin duda fue una de los mayores autocriticas del trabajo realizado con
los profesores. Una segunda razén tuvo que ver con la dificultad técnica en el uso de
esta herramienta, por ejemplo, hay evidencias de que los maestros solicitaron ayuda
entre si para poder acceder a la plataforma; en ocasiones las publicaciones estaban fuera
de lugar (hay una publicacion sobre una experiencias en el aula que se presenté en el
encabezado y no en el cuerpo de la seccion), ademas de que reportaron directamente la
dificultad para acceder (hubo casos de confusion de la contrasefia personal de correo
electronico con la contrasefia grupal de blog). La tercera razon se puede relacionar con
el uso de las otras plataformas (grupo de Facebook y Twitter) y la familiaridad con
ellas ya que, como se menciond anteriormente, en el grupo de Facebook se
compartieron experiencias en el aula, ademas de comentar dudas y soluciones.

Con base en lo anterior, se considera que para que una herramienta de trabajo como
el blog tenga una mayor funcionalidad es necesario que los mismos participantes
descubran sus usos y posibilidades, asi como la manera de encaminarlos a cuestiones
académicas.

A manera de sintesis de esta seccion expresamos que, aunque todos los maestros
tuvieron la oportunidad de participar y usar los diferentes medios sociales, solo algunos
fueron usuarios activos y recurrentes de las plataformas, sobre todo dentro del grupo
de trabajo en Facebook. Esta resulté una herramienta que permitié a los docentes tener
diferentes formas de comunicacion con sus alumnos y tener espacios para interactuar
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y compartir productos culturales mas alla del aula. El caso del blog y Twitter fueron
los medios més alejados a la experiencia de los maestros, por lo cual tuvieron méas
dificultades para usarlos; no obstante, en ambos casos hubo profesores que se
apropiaron de uso de las tecnologias, planteados en forma académica. En particular, el
uso de Twitter se volvié un medio informativo en el que los maestros que lo
continuaron empleando dejaron huella de su uso a través de acciones como retuitear o
comentar tuits publicados por otros. A lo largo de esa fase de la investigacion, los
maestros que participaron mas también aumentaron sus oportunidades para conocer las
caracteristicas de las herramientas y sus posibilidades; algunos de ellos continuaron
con su uso e intentaron adaptar estas caracteristicas a las actividades en el aula.
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Capitulo 3
Procesos docentes

La sistematizacion del paso de los profesores por el taller con el LETS requirié la
construccion de varias categorias tedricas para analizar su participacion en las sesiones
de trabajo y su préactica en el aula con los estudiantes, asi como para dar cuenta de su
proceso de apropiacion de las tecnologias, la cultura digital y las propuestas de practica
docente. Cada una de las categorias analiticas representa articulaciones y
configuraciones de conocimientos, usos de tecnologias multiples (digitales, didacticas,
impresas, etc.), saberes y creencias que los profesores movilizan en actividades y
eventos de las diferentes fases de la ensefianza (los momentos de planeacion, reflexion
y accion). De manera sintética, se presentan los aspectos analiticos y las categorias:

Descripcion de los aspectos y categorias construidas

Aspecto Categorias
1. Analisis de la participacion: este Organizamos los datos de acuerdo a
aspecto se centra en la revision a) La participacion guiada (formas de pedir y dar ayuda
minuciosa de las transcripciones de las durante la realizacién de una actividad)
sesiones de trabajo. Las categorias se b) La construccion de actividades y significados (la
centran en las formas de interaccion a negociacion de contenidos, la seleccion de recursos,
través de las cuales los docentes la toma de decisiones)

intervinieron, contribuyeron y

2 c) Lareflexion sobre la practica, las discusiones en
colaboraban con los demas miembros

grupo, las posibles actividades a realizar en el aula,

del grupo. )

grup etcétera
2. Analisis de la practica en el aula: Aqui las categorias se centran en las relaciones que los
en este caso contamos con las maestros establecen con
narrativas de los mismos profesoresal | a) Con los aspectos institucionales de la ensefianza (el
exponer al grupo y evidencias que curriculo, los discursos, la tradicion didactica, sus
presentaban mes con mes en las directivos)
sesiones de trabajo y con nuestros b) Con sus alumnos (su percepcién y vinculos con sus
registros de las visitas al aula. estudiantes)

¢) Con otros profesores (si colaboraban con alguno de
sus colegas o hacia referencias hacia él/ella)

d) Con la tecnologia (como un elemento participante en
el desarrollo de la actividad, su posicion frente a
ella, necesidades 0 US0s expresos)

e) Con el conocimiento (qué es y cOmo se construye)

La tecnologia digital aporta herramientas y entornos cuyo uso puede contribuir a la
transformacion de practicas sociales relacionadas con la comunicacion,
establecimiento y mantenimiento de relaciones con otros, el manejo de la informacion,
la circulacién de conocimiento y el disefio de objetos culturales. Sin embargo, la
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transformacion de préacticas establecidas, la emergencia de formas reinventadas o la
creacion de formas nuevas, no son inherentes al equipo y a la conectividad, sino a su
uso y a la articulacion de sus recursos con la participacion y organizacién social dentro
de actividades complejas.

Se trata de un escenario que vincula multiples artefactos, discursos, actores y
configuraciones institucionales. Por ejemplo, en otro estudio describiamos como los
pescadores langosteros de la peninsula de Yucatan aprendieron a usar dispositivos GPS
(sistemas de posicionamiento geografico, por sus siglas en inglés) para depositar y
reubicar sus trampas en el fondo de una bahia de poca profundidad, sin abandonar las
practicas tradicionales de navegacion y localizacion en el agua; en la comunidad
estudiada, los langosteros articulan los dos saberes y procedimientos a la hora de ubicar
sus trampas y cosechar las langostas. Las dos practicas se construyen, a la vez, en una
red de asociaciones y significados en la que los pescadores se relacionan con la
tecnologia, con su organizacion gremial, con los cientificos que introdujeron las GPS
a su comunidad y con sus compafieros pescadores, entre otros (Kalman, 2013a).

En el caso de la escuela, incorporar la tecnologia digital también implica
asociaciones, articulaciones y configuraciones entre personas, artefactos tecnolégicos,
tradiciones didacticas, autoridades institucionales, politicas educativas, asi como
creencias acerca del aprendizaje, la ensefianza y el sentido de la educacion. Su
introduccién conlleva un reacomodo de varios factores que posibilita poner en
entredicho tradiciones acerca del quehacer de la escuela o las relaciones fundamentales
(maestros-alumnos, alumnos-alumnos, alumnos-conocimientos, maestros-institucion,
maestros-artefactos y alumnos-artefactos) que gozaban de cierta estabilidad y arraigo.
Los maestros pueden cuestionar sus practicas al intentar desarrollar distintas
actividades con los recursos tecnolégicos disponibles, o bien, continuar su labor sin
modificaciones o con cambios exiguos.

A continuacién recorreremos cada uno de los aspectos analiticos citados
anteriormente (la participacion en las sesiones de trabajo con LETS, el trabajo en el
aula y sus desplazamientos) y se ejemplificaran las diferentes categorias que los
componen. Los ejemplos muestran la complejidad de las acciones docentes y como se
construyen diferentes asociaciones. En este sentido, en los ejemplos mas extensos se
observara que las categorias no son mutuamente excluyentes ya que en una descripcion
es posible observar diversos elementos de manera simultanea, revelando su caracter
compuesto, complejo y variado.

LA PARTICIPACION EN LAS SESIONES DE TRABAJOEN LETS

Esta mirada analitica examina la participacion de los profesores mediante la revision
de las transcripciones de las sesiones de trabajo que involucraron en una variedad de
situaciones y actividades. Las categorias se centran en las formas de interaccion a través
de las cuales los docentes intervenian, contribuian y colaboraban con los demas
miembros del grupo. En particular mostramos como los profesores se ayudaron entre
si, construyeron significados y actividades y negociaron sus decisiones.
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Participacion guiada

La participacion guiada es un concepto desarrollado por Rogoff y se refiere a “las
formas de involucramiento de dos 0 mas personas quienes coordinan sus esfuerzos y
se comunican en el contexto de participar en actividades culturalmente valoradas”
(1995:142). Cuando los individuos cambian sus formas de participacién mediante su
involucramiento en multiples actividades, se habla de apropiacién participativa
(Rogoff, 1995). El primero enfatiza el proceso interpersonal en el que las personas se
involucran en una actividad. El segundo se enfoca en el proceso en que el individuo se
involucra activamente para comprender, dar sentido y manejar las situaciones a partir
de las experiencias construidas en situaciones previas.

En el siguiente ejemplo, donde interactdan las maestras Francisca y Anita, se ilustra
la participacion guiada y cémo fue que Francisca pudo poner en juego aquellos
conocimientos que tenia sobre lo digital, a través de la basqueda y confirmacion de sus
propias anticipaciones y de los procedimientos que se le explicaban. Estas
anticipaciones le permitian confirmar sus hipotesis, asi como ampliar las posibilidades
de uso de las tecnologias. En la siguiente transcripcion de la sesion tres, Anita guia a
Francisca, quien buscaba comprender la forma de copiar y pegar una imagen:

1924 Anita: Esta abreviado,

1925 ahora nos vamos a la hoja de Word......

1926 Francisca: Y ya le hago clic

1927 Anita: Aja a la liga que teniamos...

1928 ahora all4 abajito le ponemos control uve (Ctr+V)
1929 Francisca: ;Aqui?

1930 Anita: Mjum aqui pulsa el cursor,

1931 otra vez acé del cursor aqui control uve

1932 control uve

1933 ahorita,

1934 ahi estd,

1935 ahora vamos a recortar esta imagen,

1936 ¢como la vamos a recortar?

1937 aqui damos clic en la imagen...

1938 Francisca: Luego clic, no importa que asi

1939 Anita: Si, cuando usted vea estos nodos... es que podemos manipular la imagen

1940 Francisca: ||;Se ve mas chiquito 0 mas grande o qué?||
1941 Gerardo: ||[[¢Cbmo le hago?]||

1942 Anita: No ahorita en herramientas de imagen...
1943 nos van a aparecer varias opciones,

1944 lo que queremos es recortar

1945 porque nada méas queremos la pura imagen
1946 recortar

1947 Francisca: Recortar.

Fuente: SI 3

65



Anita y Francisca interactuaban en torno a la edicién de una imagen que decidieron
agregar a su infografia. Francisca hizo una serie de anticipaciones, confirmaciones y
preguntas sobre los procedimientos que comentaba Anita. En las lineas 1926 y 1929 la
maestra Francisca anticip6 lo que tenia que hacer (hacer clic) y en donde (“; Aqui?”);
de igual manera en la linea 1938 Francisca anticipdé la forma de realizar el
procedimiento (“no importa que asi”); finalmente, en la linea 1940 la anticipacion se
enfoco a la forma en que se veria el aspecto de la imagen una vez que utilizaba la
herramienta para recortar imagenes de Word (“;mas chiquito o mas grande o qué?”) lo
cual indica que la maestra intentaba comprender las caracteristicas de lo digital al
realizar el procedimiento.

En este episodio, las anticipaciones de Francisca sirvieron de guia a la explicacion
de la maestra Anita y también fueron un recurso que permitié la comprension del
funcionamiento de las herramientas, asi como la experimentacion y confirmacion de la
forma de hacer las cosas, por ejemplo, la expresion “Luego clic, no importa que asi”
de la linea 1938 es tanto una anticipacion de lo que tenia que hacer (dar clic) como una
confirmacion sobre la forma en que Francisca podia hacer el procedimiento de recortar
imagenes (“no importa que asi”), lo cual le sirve para determinar la precision que tiene
que haber en el procedimiento en cuestion. En este contexto, Francisca se apropia de
los procedimientos mediante el involucramiento activo y directo en el proceso de
copiar y pegar.

Construccion de actividades y significados

En una sesién con profesores, el grupo del LETS propuso a los profesores que
plantearan una pregunta compleja para orientar su investigacion. Sin embargo, las
maestras Perla, Rocio y Juana propusieron que se ubicara informacion y luego que se
ordenara, anticipando una consigna para los alumnos: “clasificala en un cuadro segun
su tipo y caracteristicas”.

La transformacion de la actividad que hicieron aqui las maestras se dio al articular
su forma de ensefiar con la propuesta de realizar un infografia a partir de una pregunta
compleja. Esto resulta visible ante lo incompatible de la actividad que se plantearony
lo que se les solicitd. Transformaron una consigna que fue disefiada como un proceso
de investigacion para ensayar una actividad con tecnologia que permitiera probar
diferentes formas de representacion y de significado para articular el contenido en un
producto entregable con el cuél ellas parecian estar mas familiarizadas; ademas, se
imaginaron cémo lo solicitarian a sus alumnos vinculandolo con el aula.

En la reflexion que hacen sobre la actividad, no encuentran la diferencia entre un
cartel o una monografia y una infografia, esto parece apuntar a formas de proceder muy
habituadas en su practica en el aula sobre como abordar un tema de investigacion al
ubicarlo en un producto que ya sabian hacer. Mas delante, en la misma conversacion,
en lugar de cuestionarse en qué consistia un infografia, la maestra Perla pregunté qué
otra cosa se podia hacer, reencausando la especificidad del producto hacia productos
conocidos por ellas. Un proceso que se convierte en un procedimiento fijo corre el
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riesgo de anquilosarse y entenderse como forma Unica para realizar algo. En este caso
se trata de la traduccion de una investigacion documental a un producto escolar de
repertorio comun, en el que no cuestionan qué es lo que se esta haciendo ni por qué.

Las maestras parecen responder a partir de formas de estructuracion de contenido
relacionadas con practicas que ocurren dentro del espacio escolar, en este caso, la
primera reaccion de las maestras para realizar la actividad fue tipificar el contenido y
buscar definiciones de cada tipificacion “clasificarlas en un cuadro segin sus tipos y
caracteristicas” para luego elaborar un cartel, una monografia o un triptico que
incluyera dicha clasificacion.

Mas adelante, en la misma sesién, la profesora Perla induce nuevamente a
reflexionar ¢qué es lo que estan trabajando?, refiriéndose a qué tipo de actividad estan
realizando. Ella, junto con sus comparieras de equipo, siguen construyendo la actividad
a partir de negociar como pueden adecuarla a productos conocidos por ellas, lo cual
podemos observar en la siguiente transcripcion.

2875 Perla: ;Qué es lo que estamos trabajando ahorita?, dijimos monografia de primero, o
puede ser también cartel.

2876 Juana: Acuérdate que habiamos dicho que iba a ser una caricatura.
2877 Perla: Puede ser caricatura, si:, pero se esta trabajando eso.
2878 -----mmmmmmmmmeen

2879 Rocio: Pues yo siento que mejor la monografia ¢no?, |jaunque después|| cada una lo
adaptamos.

2880 Juana: ||Eso es lo que estamos|| haciendo, exacto.
2881 -mm--mmemmmemeeen
2882 Perla: Aja.

2883 Racio: Pero se me hace mas factible que o sea, digamos, esto se pueda pasar a una
monografia.

3159 Perla: Qué te pasa maquina:... como se llama ¢info qué? ;como se Ilama? info:

3160 Hilda: infograma.

3161 Rocio: infograma.

3163 Perla: Yo nunca habia escuchado eso de info ;qué?

Fuente: SI 2
La maestra Rocio propone como primera alternativa hacer una monografia y después
aglomerar el trabajo de cada una para adaptarlo a la forma de un infografia. Luego
reformula su idea y propone que lo mejor seria poder convertir la infografia en una
monografia (2883). Las maestras siguen proponiendo alternativas para reemplazar el
producto solicitado con la elaboracion de un artefacto conocido, en lugar de ver en qué
podria radicar la diferencia entre las posibilidades que mencionan y lo que se les habia
solicitado en el taller. Aunque desde un inicio se les solicito la elaboracion de una
infografia por el proceso que conlleva llegar a ella, y no por las caracteristicas o la
forma en la que luce como producto terminado, las maestras parecen pensar en la
infografia, en principio, solamente como un producto final. La consigna que se
plantearon como pregunta durante la primera sesion parece apuntar mas bien a un
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producto que ellas consideran como entregable, mas que a un proceso de investigacion
y disefio dentro del cual la infografia es solamente un punto de llegada.

Negociaciones

Las negociaciones entre los profesores implicaban conciliar diferentes maneras de
pensar, comprender y hacer en el contexto de las actividades del LETS (en sus
participaciones en las discusiones generales y en los equipos) y en el trabajo en el aula.
Con frecuencia implicaba intercambiar ideas o sugerencias de actividades; los
profesores examinaban, comentaban y debatian las diferentes propuestas para llegar a
un planteamiento comun o para adoptar el punto de vista de otros. La negociacion,
como la participacion guiada, es también una forma de colaboracion en la que deliberar,
proponer y contraproponer da lugar a la seleccion de aspectos de los diferentes puntos
de vista para llegar a un disefio compartido.

En la primera RS, durante el trabajo en equipos, se observé que Mireya y Azucena
han especulado acerca de la actividad que solicitardn a sus estudiantes, poniendo
atencion en que se relacione con el curriculo de la materia de Geografia. Entre las
posibilidades que comentan esta trabajar los temas: capas de la Tierra 0 movimiento de
la Tierra. A lo largo del dialogo que entablan estas profesoras, se puede apreciar su
construccion de la actividad de aprendizaje que los alumnos desplegarian, en funcion
de la propuesta de trabajo escolar que ellas formulaban.

En el siguiente fragmento, tomado de la segunda RS, ellas habian decidido abordar
con sus estudiantes el movimiento de la Tierra, destacando la manera en que Azucena
empezd a negociar la traduccion al aula de una actividad encomendada por el LETS.
Mireya intentaba proponer actividades concretas y elaborar una consigna pero Azucena
dirigia la conversacion hacia una discusion acerca de la relacion entre la actividad que
realizarian los alumnos y la comprensién de lectura. Para esto, se pone en el lugar del
alumno y anticipd las acciones docentes que llevarian al estudiante a comprender el
tema (ver lineas 930 a 947).

921 Mireya: Este:: tenemos que decir qué se puede hacer con esa con esa informacion. ..
922 Pues aqui describe los dos movimientos ¢no? (sefiala una parte de la pantalla).

923 Azucena: ;Qué se te ocurre a ti?

924 Mireya: Este:: lo tenemos que hacer con tecnologia

925 porque, una podria ser, representa los movimientos en una maqueta,

926 pero lo importante aqui es que ellos apliquen, las tics.

927 Azucena: No:: ahorita no, ahorita lo que pide es que nosotros hagamos lo que nos,
acaba de decir,

928 Que lean el texto.

929 Mireya: Compresion, comprensién del tema. .. ah.

930 Azucena: Si yo fuera la alumna, y me dicen cdmo vas a comprender el tema
931 tengo que concretar primero::

932 no se le puede decir que haga un::

933 Mireya: Un esquema.

934 Azucena: Primero para comprender el texto ;no?
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935 que haga un este::

936 ay como se llama un::

937 cuando hacemos esto (sefiala su cuaderno).

938 Mireya: Cuadro sindptico.

939 Azucena: Un cuadro sinéptico, y que:: ponga los movimientos de la Tierra,

940 luego aqui los tipos de movimientos (escribe en su cuaderno)...

941 que haga un cuadro sindptico para describir los movimientos de la Tierra,

942 cudles son caracteristicas

943 vy luego qué consecuencias porque si hay consecuencias.............

944 Y ya después de ahi podrian hacer sus o

945

946 tendrian que hacer sus esquemas, de::

947 Mireya: De cada movimiento.

948

949 Mireya: De algo importante que comprendan

950 por qué, en un hemisferio es una:: estacion y es inversa en el otro

951 Eso es, si algo importante....

952 Tienen que reflexionar sobre como esta el:: eje de la Tierra.

Fuente: RS 2
En la presentacion del LETS se examinaron algunos textos y se identificaron diferentes
tipos de informacion (geografica, cronoldgica, narrativa, datos numéricos) y se plante6
la posibilidad de trabajarlos con diferentes formas de representacion (graficas, mapas,
lineas del tiempo, dibujos). Mireya pensaba que “lo tenemos que hacer con tecnologia”,
cuando de hecho no fue la propuesta de la actividad, pero por el contexto, era una
inferencia plausible. Azucena plante6 que el encargo era otro: leer el texto y hacer algo
con él para comprenderlo, e inicié su propuesta poniéndose en el lugar de una alumna.
De alli Mireya propuso hacer “un esquema”, que entiende como trazos o dibujos,
porque dice que ayuda a que los alumnos “visualicen”. Este ultimo término lo utilizo
en otras sesiones para referirse a que los estudiantes vean imagenes fijas o videos en
otras sesiones. A su vez, Azucena tradujo “esquema” en un cuadro sindptico y a partir
de alli detallaron los contenidos esperados.

Mireya propuso que los alumnos hicieran una maqueta, pero le preocupaba que no
implicara el uso de una herramienta digital. Luego propuso un esquema (dibujo) pero
Azucena comentd que “leer no es suficiente para comprender el texto” (934-938) y
propuso que se elaborara un cuadro sinoptico, perdiendo de vista la idea de diferentes
tipos de representacion mas alla de los acostumbrados. Aqui se puede identificar una
nocién implicita acerca de la lectura como descifrado del texto y la comprensién como
algo posterior, que en este caso se logra manipulando fragmentos extraidos del texto.
Las profesoras concluyeron que, al no solicitar a los alumnos trabajar con el texto, de
alguna manera no lo podrian comprender. Méas adelante, coincidieron con la idea de
que los alumnos so6lo se enfocarian a copiar los nombres de los movimientos de la
Tierra si las profesoras no solicitaran algo mas complejo, aunque resulte largo.
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953 Azucena: Para esto pues tendria que hacer [su cuadro] en cada hemisferio, cuando
empieza cada estacion,

954 entonces hacer un cuadro (inaudible)

955 para que ellos visualicen también tendria que ser (inaudible)

956

957 también tendria que ser como esta la posicion de la Tierra

958 Mireya: Con respecto al sol.

959

960 Azucena: Esta largo ¢no?

961 Mireya: Si:: esté largo, si.

962 Azucena: Porque si les dejas leer, que ellos solitos se vayan ((a cada uno de estos)).

963 Mireya: No, nada mas escribirian rotacion traslacion y ya......

Fuente: RS 2
Del trabajo en esta diada de profesoras, se observa como negocian primero el sentido
de la actividad (que los alumnos comprendan) y llegan a definir lo que los alumnos
podrian hacer. Azucena logré reorientar el planteamiento de Mireya (definir la
consigna desde el inicio) y negocié una conversacion acerca de la naturaleza de la
actividad y sus fines. Finalmente, lo que destaca es que, después de dilucidar la
actividad que les pediran a sus alumnos, de vincularla con el curriculo y de acotar los
elementos del tema que se involucrarian en la tarea, al final de la sesion, Azucena llega
concluye que construir la actividad de aprendizaje permite que representar informacion
cobre un sentido diferente, ya que releva el uso del cuadro sindptico como un recurso
para organizar la informacion y comprenderla. La siguiente interaccion da muestra de
ello.

1084 Mireya: Entonces lo que les vamos a solicitar es leer el texto

1085 ¢Verdad?

1086 (...)

1087 Azucena: Mas bien comprender por qué estan realizando un cuadro sinoptico.

Fuente: RS 2
La interaccion también revela que las profesoras cuentan con un repertorio limitado de
actividades para el aula y se mueven entre propuestas muy conocidas como maqueta,
esquema (dibujo) y cuadro sindptico. Aun contando con la posibilidad de utilizar las
opciones de disefio (animacion, audio y otros), su propuesta se limitd basicamente a
extraer informacion de un texto escrito y ordenarla jerarquicamente de acuerdo a la
estructura de un cuadro sindptico.
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EL TRABAJO EN EL AULA

Una premisa central de esta investigacion es que incorporar tecnologias a la actividad
en el aula requiere reflexionar acerca de qué son y para que utilizarlas, asi como
construir y ensayar propuestas didacticas en las que su uso tenga sentido. Por ello,
promovimos a lo largo del afio escolar que los profesores reportaran y comentaran al
grupo acerca del trabajo que realizaban en el aula. En muchas ocasiones traian ejemplos
de los trabajos de sus estudiantes y de los materiales que ellos habian desarrollado para
Ilevar a cabo las actividades disefiadas. También hicimos algunas visitas a las escuelas
y observamos las clases, tanto en aula de medios como en el salon de clases, con
maestros de asignaturas y encargados de Red Escolar.

Del analisis de las narrativas de los profesores y de nuestras notas de campo,
observamos que la transformacién de las relaciones en el aula y de las préacticas
docentes son mas el resultado de una revision critica de los supuestos fundamentales
de las tradiciones didacticas que de la incorporacion de las tecnologias en si mismas.
Pudimos observar tres grandes tendencias entre los maestros: algunos que utilizaban la
tecnologia en el aula sin modificar las caracteristicas de la ensefianza tradicional (que
se fundamenta en la transmision y reproduccion de contenidos académicos y una
relacion jerarquica vertical entre profesor y alumnos); profesores que mostraban
intentos de transformar su practica mediante ensayos con opciones didacticas
alternativas y cuestionamientos a algunas premisas de la ensefianza tradicional; y, en
algunos casos y en algunas situaciones muy especificas, identificamos profesores que
hacian cuestionamientos y reformulaciones sustanciales en las premisas que
fundamentaban su vision de lo que es ensefiar en el aula.

Para que un maestro pueda transformar sus précticas en el aula es necesario que
cumpla con algunas condiciones, por ejemplo: estar dispuesto al cambio; estar
convencido que su trabajo cotidiano en el aula es mejorable; aceptar que puede haber
algunos elementos poco satisfactorios en algunos aspectos de su desempefio, sobre todo
al inicio de intentar cosas nuevas; finalmente, es necesario reconocer algunos supuestos
o0 creencias sobre la ensefianza, la educacion y los estudiantes, entre otros, que subyacen
en sus acciones. Esta Gltima condicién es imprescindible, pues es lo que permite
resignificar algunos de los artefactos presentes en el entorno, redefinir la relacion con
sus alumnos, la institucion, el conocimiento y la tecnologia (tipografica, analogica y
digital) para reorganizar las actividades del aula. El proceso de resignificar, redefiniry
reorganizar, se puede lograr con recursos culturales y reformular el contexto aulico (es
decir, re-disefiar en los términos de Kress, 2000a), a veces de manera parcial y a veces
de manera exhaustiva.

A continuacion se presentan varios ejemplos en los cuales los profesores
incorporaron el uso de TIC-D a su trabajo en el aula. En ellos se vera que su inclusion
no necesariamente modifico las formas de ser, decir y hacer en el sal6n de clase. Si
bien la presencia de un artefacto nuevo ofrece posibilidades que no existian antes de su
incorporacion, se veran situaciones en las cuales las relaciones y practicas principales
siguen siendo estables. Por otro lado, se veran también momentos en los cuales los
profesores buscaban articular lo nuevo con lo conocido y esto los llevo a reconsiderar,
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de alguna manera, formas de ensefianza familiares. También presentamos eventos en
los cuales los profesores transformaron de manera profunda su modo de comprender el
aprendizaje de sus alumnos y las formas de convivencia en el aula y buscaron lograr
cambios notables.

Incorporacion de la tecnologia sin rearticular aspectos
fundamentales de la practica docente

En el andlisis de datos encontramos algunos maestros que utilizaron la tecnologia
dejando practicamente intactas las formas de ensefianza establecidas y comunes de su
nivel educativo y disciplina. Un caso ilustrativo es el de la profesora Adriana, quien
utilizaba las tecnologias digitales con cierta frecuencia, pero en el marco de una postura
didactica anclada en una relacion vertical entre el profesor y los estudiantes, en la
transmision de conocimientos académicos y la reiteracion de formas de lecto-escritura
restringidas a la reproduccion esquematica de contenidos y definiciones.

Varios procedimientos y formas de hacer de la profesora Adriana recuerdan
actitudes y posicionamientos presentes en algunos contextos escolares donde la
obediencia, el silencio y la subordinacidn son condiciones necesarias para aprender.
Por ejemplo, clasifica a sus estudiantes en buenos y malos en funcién de la disciplina
u orden que mantienen en el aula. Para ella, los buenos son los que aprenden porque
acatan las instrucciones, son reservados y “si trabajan” (NC 3). El tipo de tareas que
asigna también ilustran de manera elocuente formas tradicionales de ensefianza. A sus
alumnos les encargé realizar un fichero de definiciones disciplinarias copiadas del libro
de texto, responder cuestionarios con informacion copiada del libro de texto, producir
un triptico con textos copiados de fuentes digitales y biografias de cientificos
medievales investigados en internet y nuevamente copiados en PowerPoint.

En enero de 2013, la maestra inicid el tema del patrimonio nacional (recursos
naturales y sitios culturales). Como antecedente de este trabajo, los alumnos habian
visitado algunos museos y la maestra les propuso que elaboraran un folleto turistico
gue combinara la experiencia de ir a conocer los museos con informacidn acerca de sus
colecciones. Ella nos explicé que la idea era trabajar en las computadoras en el aula de
medios y hacer un folleto en forma de triptico con una hoja en Word formateado en
tres columnas de los dos lados, pero al iniciar la clase, cambi6 la actividad y dijo que
iban a hacer un triptico sobre el patrimonio nacional. Les dictd tres preguntas que
debian contestar en su trabajo:

e ;Qué es el patrimonio? Tipos de patrimonio.

e ;Qué es el patrimonio tangible?

e ;Qué es el patrimonio intangible?
Mas alla de definir el género textual (folleto) y las preguntas, la maestra no dio otra
indicacion. De hecho, en su dictado, la maestra respondi6 el inciso de “tipos de
patrimonio” con las preguntas acerca del patrimonio tangible e intangible. Los
estudiantes empezaron a trabajar en grupos de dos o tres y procedieron de distintas
maneras. Algunos buscaron la definicion de “triptico” para tener una idea mas clara de
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lo que se trataba la tarea. Otros buscaron las definiciones de patrimonio, patrimonio
tangible y patrimonio intangible, las copiaron y las pegaron a una hoja de Word en
blanco. Algunos estudiantes dividieron una hoja de su cuaderno en tres columnas y
copiaron de la pantalla al papel.

La maestra circuld entre los grupos de estudiantes y los superviso. Al observar que
varios estudiantes usaban Wikipedia, se dirigié al grupo y dijo en voz alta a todos “;Y
no usen Wikipedia!”. Un alumno le preguntd por qué, a lo que ella respondié “La
informacion no es confiable, todo el mundo le mete mano”. La maestra descarté la
fuente que los alumnos utilizaban, aunque Wikipedia ha sido reconocido como una
fuente confiable (Anthony, Smith and Williamson, 2009); ademas, no les dio otras
opciones para buscar informacién o sobre como tratarla. Méas adelante se acerc6 a un
alumno y lo observo un par de minutos mientras trabajaba. De repente le dijo “Esto a
mi no me sirve” y no le dijo mas. No hubo claridad si era porque lo habia copiado de
una pagina web, por el formato que habia elegido o si el contenido era incorrecto. Al
revisar los trabajos de sus estudiantes la maestra expresd desilusion con sus folletos
porque esperaba que hicieran algo més creativo que copiar directamente de las fuentes
digitales.

Puede suponerse gue la forma de relacionarse con sus alumnos esta marcada por su
posicion de poder en el aula y delinea una relacion vertical con ellos (Rogoff et al.
2003). Ella les dio indicaciones, tomo todas las decisiones, determind lo que esté bien
o mal hecho y en general, interactué poco con ellos. Las actividades que organizé en
el aula suponen que los estudiantes repitan, reproduzcan y memoricen los contenidos
del tema.

Otro evento que ilustra la forma en que ensefia y coémo se relaciona con sus alumnos
fue en el salon de clases; en esta ocasion consistio en armar un fichero de conceptos de
la materia con contenidos extraidos del libro de texto. En algin momento de la clase,
un nifio se acercé para que le revisara lo que estaba haciendo y sostuvieron el siguiente
intercambio registrado en nuestras notas de campo:

e Adriana: Esto no lo dice el libro.

e Alumno: Pues eso fue lo que yo entendi.

e Adriana: Pues si dice eso [el libro] le subo un punto.
Entonces, el nifio le llevo el libro y ella comenzé a buscarlo, después le dijo, “en su
cuaderno no hay nada de lo que dice en el libro, hagalo otra vez” (NC 3). Aqui la
profesora recurrio a la autoridad de los autores publicados como expertos unicos para
determinar la validez del contenido, y la respuesta de un alumno, producto de una
interpretacion propia, fue rechazada. Esta idea acerca de la autoridad de los expertos y
autores subyace a su opinion previa acerca de la no confiabilidad de Wikipedia:
argumentd al estudiante que no es confiable porque varios participan en la elaboracion
del contenido.

Anteriormente se habia suscitado una situacion similar, la clase consistia en revisar

un cuestionario que habia solicitado como tarea, uno de los nifios le mostro su trabajo
y ella le dijo “mejore su contenido, no me sirve” (NC 3); incidente similar al ocurrido
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en el aula de medios. Con estos ejemplos, es posible observar que su forma de ensefiar
es constante con o sin el uso de la tecnologia, la incorporacién de los nuevos entornos
no transformaron su practica ni la llevaron a reconsiderar algunas de sus formas de ser
y hacer. Permite mostrar, con evidencia empirica, primero, una idea estatica del
conocimiento como verdad Unicas desarrollada por expertos; segundo, una nocion del
aprendizaje anclado en la reiteracion de lo que dicen los expertos; finalmente, lo poco
qgue cambia la tecnologia a la ensefianza en si misma. Esta profesora, y los otros
profesores que ensefian como ella, se constituyen en un arbitros que califican o
descalifican los intentos y los logros de los estudiantes y en autoridad que determina
los pasos a seguir para realizar una tarea en la que se reproduce lo expuesto en el libro
de texto 0 en una pagina web.

El conocimiento como objeto transmisible

Historicamente, junto con la escuela nacieron formas particulares de leer y escribir,
delimitar el conocimiento y las formas de ensefianza (Cook-Gumperz, 1986). La lectura
y la escritura en el contexto escolar tienden a ser controladas, centradas en el codigo y
en lo prescriptivo, dirigidas por un maestro que decide qué se debe leer, cuando se lee
y para qué se lee (Rogoff et al., 2003). Incorporar tecnologias digitales es insuficiente
para hablar de una transformacion en las formas de ensefianza en el aula, pues un
cambio de lo tipografico hacia lo digital no implica necesariamente la modificacion de
las préacticas y las ideas implicitas que se ponen en marcha a la hora de que un maestro
ejerce su profesion. Por ello, la discusion teorica alude a categorias que refieren a
desplazamientos y conexiones que inciden o tienen agencia en la préctica docente de
los maestros. Cuando hay mudanzas en la practica docente hacia formas de ensefianza
transformadoras, las acciones docentes se vuelven mas abiertas y sensibles a los
acontecimientos en el aula y a las aportaciones del alumno y tienden a colocar al
alumno al centro de la conceptualizacion, de la actividad y de la evaluacion.

Durante la sesion de presentaciones, se pregunto a los maestros si tenian experiencia
con actividades de tecnologia anteriores al taller y cuales habian sido. Perla report6 que
habia trabajado con los software Clic 3.0 y JClic disefiando ejercicios multimedia que
van desde rompecabezas, sopas de letras hasta animaciones como las de los materiales
didacticos que se repartieron con la implementacion del programa Enciclomedia. En
ellas, los alumnos siguen una secuencia de principio a fin y seleccionan la respuesta
correcta ante una pregunta que se lanza en torno a un contenido curricular abordado a
partir de un pequefio relato armado para transmitir dicho contenido.

Particularmente, Perla menciond que habia usado videos vinculados con el tema del
Barroco, un contenido de su materia, con el fin de que sus alumnos pudieran ser capaces
de distinguir los aspectos importantes del este movimiento cultural.

304 Perla: Bueno, yo he trabajado con lo que es jota clic y luego clic tres
punto cero

305 lo que es, ay no recuerdo como se llama lo de ILCE-SEP 21,
306 la verdad viene muy bien
307 por ejemplo, vamos a ver lo que es, no sé... Barroco
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308 podria ser bueno explicar y luego poner el video

309 después el video te explica las cosas importantes de esa época, ...

310 viene lo que era el punto y coma,

311 o sea, para espafiol habia un material muy bueno

312 y es mas 0 menos lo que yo he trabajado.

Fuente: SI 0

En el fragmento anterior, la maestra puso un ejemplo de una actividad con tecnologia
en su aula. En la linea 308, al comentar como utilizaria el video dentro de su practica,
menciond que ella haria una exposicion del tema antes de proyectar el video. Este
ejemplo caracteriza cémo la herramienta tecnolégica se ocupa dentro de su actividad.
Luego menciono cual seria la funcion que para ella cumple este recurso dentro de la
actividad. Al parecer este procedimiento seria Util para cualquier contenido, tanto para
un tema histérico como para el Barroco, como para un contenido gramatical como el
punto y coma. Seria interesante preguntarse ¢qué nos dice ese ejemplo sobre su forma
de entender su papel como profesora y cudl es el lugar que ocupa el material
audiovisual, entendido aqui como herramienta didactica? ¢ Qué implicaciones pueden
tener esos posicionamientos respecto a la forma en la que se ensefia y se aprende un
contenido?

En este momento inicial, la idea de ensefianza de la profesora parece estar cargada
mas hacia una vision del conocimiento como algo que se transmite en lugar de ser el
resultado de un proceso de aprendizaje que se va construyendo socialmente, es decir,
en la interaccion e intercambio con otros. La exposicion de la que habla la maestra
Perla, seguida de la explicacion que ofrece el video sobre los aspectos importantes, en
este caso, de una época, parece ser una forma estandarizada de lo que se entiende por
ensefar y del proceso de aprendizaje, en este caso, un contenido curricular: dar el tema,
transmitir el conocimiento.

Esto resulta relevante porque puede dar cuenta de la relacion que establece la
profesora con los contenidos curriculares de su materia y, por tanto, con su préactica
como docente y la forma de ensefiarlos. La posicion respecto a los contenidos es
equiparable a la forma en la que inserta el recurso del video, tanto éste como la maestra
tendrian el mismo papel: alguien, o algo, en donde se concentra el conocimiento tiene
la funcion de transmitirlo a los alumnos. Detras de este posicionamiento pareciera que
esta la idea del conocimiento como un objeto transmisible que se emite y se recibe
durante un proceso de transmision y recepcion, de manera correcta Sin
transformaciones, al cual sélo es posible acceder a través de una via valida; en otras
palabras, pareciera ser el principio de una practica basada en pedir y esperar lo que se
entienda como la respuesta correcta.

Uno de los primeros desplazamientos evidentes en la practica de la maestra Perla
se dio cuando ella tomo una actividad que se llevo a cabo en el LETS durante la RS 2.
En dicha sesion se trabajo con los maestros el uso de Windows Movie Maker con el
objetivo de buscar una forma de enfatizar la relevancia del temario de su materia a
través de vincular el curriculum con algo mas cercano al mundo de sus alumnos. Para
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la sesion del mes siguiente, la maestra reportd como retomo la herramienta para dar un
giro aunaactividad que ella acostumbraba dejar a sus alumnos al trabajar con literatura.

14259 Perla: Cuando vine e hicimos el de Movie Maker yo acostumbraba a que los
alumnos se aprendieran un poema de memoria

14260 Investigador: Aja ;eso para qué era?

14261 Perla: Dentro de la literatura

14262 vemos la literatura a través del tiempo

14263 entonces dentro de literatura yo les ensefio que como minimo ellos aprendan

14264 como minimo

14265 aprendan por ejemplo un poema

14266 vy [vean] un autor

14267 y un movimiento

14268 porque tienen que ver un movimiento literario

14269 entonces yo dije pues yo voy a hacer que se aprendan un poema

14270 que me digan Amado Nervo nacié en tal parte

14271 y por ejemplo, y el poema es “Cobardia”

14272 vy que se lo aprendan

14273 y me lo digan

14274 cuando veo lo de Movie Maker dije

14275 “no, pues de aqui me voy a agarrar y de aqui lo voy a hacer”

14276 entonces ya ellos tenian definido desde antes lo que iban a hacer

14277 entonces les dije “miren para que no les sea dificil y no les dé pena-

14278 o sea no les dije que ya aprendi otra cosa

14279 “y no les dé pena lo vamos a hacer en Movie Maker”

Fuente: RS 3
Como se puede apreciar en el episodio anterior, hay una mudanza hacia lo digital que
se percibe en el tipo de producto que la maestra Perla report6. El hecho de que ella
hubiera trabajado una sesion antes con Movie Maker le dio cierta seguridad para decidir
utilizarlo como el entorno para realizar dicha actividad (14275). Esta incorporacion del
software es también un intento de apropiacion, pues buscé la manera de transformar
una actividad que solia llevar a cabo a través de un recurso nuevo para ella. A la maestra
le parecié conveniente utilizar esta herramienta porque tal vez asi no les daria tanta
pena a los alumnos recitar un poema de memoria y con esto les seria “mas facil”
(14277). Sin embargo, aunque hay una transformacion del formato del trabajo, en el
fondo, la dinamica de una actividad memoristica sigue estando presente. La
participacion de los alumnos sigue remitiendo a una primacia de contenidos que ellos
deben aprender y exponer a la maestra: “que se lo aprendan y me lo digan” (14275 y
14276). Asi, el centro de la actividad sigue estando en la demostracion de la
memorizacion frente a la profesora.

Para Perla, la construccion del trabajo con sus alumnos fue ayudarlos a asociar una
serie de contenidos que van de lo particular a lo general. A partir de familiarizarse con
una forma literaria especifica (delimitada en un poema), busco llevarlos a entender los
elementos que confluyen en la produccion de una obra literaria: un autor inmerso en
un contexto histdrico y con una historia particular (biografica) y coémo se inserta en una
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tradicion o un movimiento. La prueba de que sus alumnos aprendieron estos contenidos
radicd en que hicieran el esfuerzo por memorizar un poema y, al relacionarlo con su
autor, llevarlos a entender a qué movimiento literario pertenecia (14263-14268)

A continuacion, la maestra continla su relato sobre su experiencia con el uso de
Movie Maker y la actividad con el poema.
14280 Perla: EI Movie Maker ellos ya lo habian trabajado en primero ;verdad? (a
Eugenio)
14281 Eugenio: Si
14282 Perla: Y dimos por hecho que ya sabian
14283 entonces les dije “van a buscar un autor
14284 y de ese autor van a buscar en que movimiento literario tiene
14285 y me van a buscar un poema
14286 y ustedes le pueden poner musica
14287 pueden poner una entrevista”
14288 o sea “definanse por algo muy claro,

14293 yo- se me ocurre decir...

14294 a lo mejor eso fue un error muy grande,

14295 “lo van a hacer como maximo de 2 minutos”

14296 y entonces ya cuando lo estaban armando me llegaban y me decian

14297 “es que el mio es de 5 jno importa?”

14298 bueno

14299 pero hubo gente que me lo entregd hasta de 20 minutos

14300 no, es mucho tiempo

14301 y hay algunos que

14302 a mi si me sorprendian

14303 porque por ejemplo cuando lo hicieron de José Emilio Pacheco

14304 me pusieron por ejemplo de fondo musical

14305 porque le dije no pongan que estén cantando

14306 o sea pongan musica instrumental o algo

14307 y me pusieron la de

14308 Las batallas en el desierto

14309 la de “oye Carlos” de Café Tacuba de fondo musical.

Fuente: RS 3
Parte de la seguridad que tuvo Perla para pedirles el video parece radicar en el hecho
de que estos alumnos ya habian utilizado anteriormente Movie Maker (14282); dio por
hecho que podian operar el software sin mayor dificultad. La maestra alcanzé a
vislumbrar ciertas potencialidades en el trabajo de sus alumnos a partir de las
posibilidades de representacion de significados que permite una herramienta la
mencionada (14286). Utiliz6 como ejemplo un trabajo realizado en otro momento en
el que sus estudiantes pusieron una cancion de Café Tacvba (grupo musical de rock
mexicano) que habla de los personajes de la novela Las batallas en el desierto de José
Emilio Pacheco como parte de su resefia de la obra. Perla mencion6 que al decirles a
sus alumnos que podian incluir masica, tenia en mente musica instrumental sin letra
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(14306). Esto podria entenderse como una primacia del texto poético sobre otras
formas de representacion de significados (como la musica en el ejemplo que
menciona).

En esta mudanza hacia lo digital, la maestra pidi6 que hicieran la presentacion del
poema en Movie Maker y que recurrieran a la insercion de musica, o que hicieran el
montaje de una entrevista (14286, 14287). Ella esperaba que presentaran el poema y
que la musica fuera un recurso que sirviera de trasfondo y no como un portador de
significado independiente o paralelo al texto. Al parecer, en la seleccion de la mdsica
que hicieron sus alumnos hay un atisbo que dirige la forma de representacion de
significados hacia lo multimodal, es decir, que el texto no es el Unico portador de
significado. Los alumnos pusieron la cancion de “Las batallas” porque su contenido
refiere al texto de José Emilio Pacheco, y, aunque no tradujeron la obra a una cancién,
consideraron pertinente incluirla dentro de su video a manera de exposicion del libro.

La maestra Perla repara en la duracion de algunos videos entregados por sus
alumnos (14293-14300). Sobre esto podriamos preguntarnos ¢Por qué al pedirles un
video de dos minutos hubo algunos que lo entregaron de cinco o de veinte?, ;qué
contenian los videos que se extendieron hasta veinte minutos? Como vimos
anteriormente, la actividad sigue anclada a una forma esquematica de trabajo del
contenido, a pesar de haber sido realizada en un formato que daba la posibilidad de
conjugar recursos como sonido, musica, imagenes, formas, textos, etc.

La aportacion de los alumnos se limitaban a seleccionar un poema, leerlo y recopilar
informacidn sobre la corriente literaria a la que se adscribia al autor. Sobre esto, nos
cuestionamos ¢qué significa que hubo quienes compilaron grandes cantidades de
material para depositarlo en un video cuyo fin era una exposicion destinada a la
maestra? ¢El limitar el contenido del video a solamente dos minutos garantizaria
necesariamente que este no fuera copiado y pegado de otro lugar?

Este ejemplo muestra nuevamente que la insercion de una herramienta tecnoldgica
no transforma, por si misma, practicas estandarizadas como copiar y pegar contenidos
sin que sea visible la mano y la voz de los alumnos al momento de incluirlos en los
productos. El uso de un recurso novedoso, como se puede ver en este caso, no modifica
automaticamente las practicas escolares; éstas pueden adaptarse y trasladarse a este
tipo de herramientas si no se plantea a los alumnos una actividad que implique otra
forma de involucramiento y construccion de los contenidos.

Sin embargo, es importante resaltar que la maestra ve en la insercion de la
herramienta una potencialidad para el desarrollo de la actividad, pues para ella el video
se configura como el mediador entre un trabajo que los alumnos tienen que entregarle
y un aliciente para que ellos se involucren (“sin pena”) en la apropiacion de los
contenidos.
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Reconsideraciones parciales e intentos de nuevos disefios
en la practica docente

En el proceso de incorporar nuevos artefactos y formas de relacion al aula, es comdn
observar esfuerzos en los que las rearticulaciones de algunos aspectos impactan a otros
y producen configuraciones hibridas en las formas de ensefianza. Este tipo de
apropiaciones nos resultaron especialmente interesantes para ver la variedad de
problematicas y soluciones que los profesores se plantearon. Aqui presentamos un
intento de la maestra Francisca para aprender a utilizar la computadora, incorporar su
uso en sus clases y plantearse preguntas acerca de su practica docente, en particular
acerca de como lograr que los alumnos manipulen los contenidos de historia y
participen en la organizacion y realizacion de las actividades.

Segun lo reportado por la maestra Francisca en uno de los registros de informacion
finales (la radiografia), las actividades realizadas en el aula durante los meses de
septiembre, octubre, noviembre y enero, incluyeron la elaboracion de cuadros
comparativos o de causa-efecto en el procesador de textos. Estos cuadros tenian formas
y caracteristicas distintas pero su punto en comun fue sintetizar la informacion y
analizarla. A continuacion, se muestran algunos ejemplos de los cuadros elaborados
por los alumnos durante los meses de octubre, noviembre y diciembre.

Cuadro solicitado en el mes de octubre para el bloque I: Caracteristicas econémicas de la
Nueva Espafia

Medidas de la Consecuencias en
corona espafiola | la Nueva Esparia
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Cuadro solicitado en el mes de noviembre para el bloque 2: Hacia la Independencia

Causas Causas
internas externas
v v

Independencia de
México 1810-1821
|

A & A
Etapa Etapa Etapa Etapad
1 2 3
¥ v

hJ

Consecuencias

Cuadro realizado en el mes de enero para bloque 3. En busca de un sistema politico

Tipo de gobierno Caracteristicas Representante mas destacado

Centralismo
-Organizacion politica
-Libertades individuales
-lgualdad ante la ley
-Propiedad de la tierra

Federalismo

-Incluyendo los cuatro puntos
anteriores

Los contenidos curriculares que abord6 Francisca fueron diferentes en cada caso, pero
buscé que los alumnos realizaran procesos que incluyeran la sintesis de la informacion,
la comparacion entre dos 0 mas aspectos y en algunos casos, como en el del cuadro de
noviembre, establecer relaciones entre diferentes aspectos (un ordenamiento
cronoldgico y las consecuencias). Como se mencionara mas adelante, las realizaciones
de estos cuadros también sirvieron como ensayos para familiarizarse con lo tecnolégico
y llevar a cabo el proyecto final de la maestra.

En las RS se encontraron varias reiteraciones de la maestra sobre la realizacion de
comparaciones para ayudar al manejo de la informacidn. Tales contrastes se refirieron
a conceptos curriculares, a la comparacion de productos entre los alumnos y la maestra,
asi como a la comparacién de las situaciones historicas en distintas épocas. En el
siguiente episodio de la RS 5, durante la plenaria de apertura, los maestros vieron
fragmentos de videos de algunas actividades realizadas en el aula, entre ellas una sesion
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de la actividad que la maestra Francisca estaba realizando, la cual consisti6 en
investigar las caracteristicas de los grupos liberales y de los conservadores previos a la
Revolucion Mexicana.

3229 Investigador: (A Francisca)...o hay algo, si lo fuera a hacer otra vez

3230 ;Cdémo qué cambiaria?

3231 Francisca: ;Qué cambiaria?

3232 de hecho en el cuadro,

3233 en el dltimo cuadro no aparecen los tres puntos que yo les pedi

3234 que, especificamente tenian que buscar tres puntos

3235 con respecto a las propuestas de los liberales y conservadores

3236 yo queria en si, que me dieran a conocer qué proponian

3237 los conservadores en el aspecto politico

3238 y qué proponian en el aspecto de las garantias individuales

3239 porgue la intencion era comparar con la constitucion

3240 con la constitucion de 1917

3241 y en uno de los puntos importantes también

3242 que siempre ha sido un punto de, de, de, este,

3243 coémo le dijera de confrontacion

3244 es la propiedad de la tierra

3245 tres puntos especificamente tanto de liberales y conservadores

3246 eso es lo que se les pidid aunque hubo este,

3247 cuadros de donde me dieron una informacion asi de una forma muy general.

Fuente: RS 5
El episodio anterior es una muestra de la manera en que Francisca retomo los cuadros
comparativos para abordar los contenidos de su asignatura. Francisca reportd que sus
alumnos elaboraron cuadros comparativos para analizar la postura de los conservadores
y liberales sobre tres puntos importantes desde su punto de vista: el aspecto politico,
las garantias individuales y la propiedad de la tierra (3233 a 3245). Estos cuadros
fueron realizados en un procesador de texto donde los alumnos escribian una sintesis
de los puntos gue se les solicitaban. No obstante, se muestra una divergencia entre la
intencion de la maestra, lo que ella “queria” (3236), y lo que los alumnos realizaron
(3233, 3246 y 3247). El proposito final de la elaboracién de estos cuadros fue llegar a
una comparacion de las ideas de estos grupos con lo plasmado en la Constitucion de
1917 (3239 y 3240). La divergencia entre la intencion de la maestra y lo que los
alumnos hicieron se debe, cuando menos en parte, al supuesto de la maestra de que la
actividad de identificar y sintetizar cierta informacion llevaria a los estudiantes a un
analisis del tipo que ella esperaba. En este sentido, la maestra rebasa practicas centradas
en simplemente extraer informacion (como en el caso de la maestra Adriana) o
visualizarla (como en el caso de la maestra Azucena) e intenta disefiar propuestas para
trabajar con los datos e informacion recabada, un aspecto enfatizado en el LETS.

En otro momento de esta misma sesion de trabajo, la maestra reiterd este Gltimo

aspecto para contrastar el momento historico en cuestion con la época actual en
México.
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3339 Francisca: Precisamente estos puntos para mi eran importantes

3340 que los (alumnos) tuvieran muy presente,

3341 para que de esa manera pudieran

3342 como que medio comparar asi de rapido con la Constitucion actual,

3343 qué es lo que todavia se tiene,

3344 cémo lo pudiera decir =aja

3345 Investigador: =Huellas

3346 Francisca: Podemos decir asi, y este,

3347 y este, y las consecuencias que trajo

3348 o inclusive se les hizo la pregunta

3349 ;qué ideologia se sigue conservando en la actualidad?

3350 por ejemplo, y este pues ya ellos me empezaban a contestar

3351 einclusive les, les preguntaba a ver entonces

3352 dodnde, donde encajaria la plataforma politica

3353 de los liberales en los partidos politicos actuales por ejemplo.

Fuente: RS 5
En la linea 3339 la maestra mencion6 que los tres puntos anteriormente sefialados, a
partir del cuadro comparativo, pudieran tenerlos presentes para comparar “asi de rapido
con la Constitucion actual” (3342). Segun esta frase empleada a través de la sintesis de
los cuadros comparativos, los alumnos podrian hacer las comparaciones y de ahi
apreciar las consecuencias de un suceso histdrico (3347) o abordar aquellos aspectos
que aun prevalecen desde épocas pasadas (3349 a 3353) a partir de alguna pregunta.
En este episodio se mostraron dos tipos de proceso en el tratamiento de la informacion:
la comparacion entre las ideas de dos grupos antagonicos y la comparacién entre estas
ideas y las plasmadas en el documento de politica rectora actual del pais. EI primero a
realizarse en un cuadro en procesador de texto y lo segundo en una discusién grupal.

La intencion de comparar y analizar, insinGa un interés por crear una actividad en la
cual los alumnos manejaran la informacion y trabajaran con ella. No obstante estos
intentos de la maestra por hacer un tratamiento profundo de la informacion con sus
alumnos o sus pares en las reuniones de seguimiento, se pudo apreciar una tension entre
la forma 'y el contenido. En el ejemplo de las tablas, la maestra suponia que el uso de
las tablas llevaria a los alumnos al andlisis. Por otro lado, en otras situaciones se
observa disociacion entre la relacion forma y contenido, porque en la mayoria de las
veces se da mayor énfasis a aspectos decorativos de los trabajos.

En el siguiente episodio, Francisca reportd una actividad realizada en una visita a
un museo: la elaboracion de una carta como un texto que daba cuenta de la visita.
101 Francisca: Estaba anotando pero si es importante por ejemplo que en un trabajo,

102 bueno es que yo escribi un correo donde yo le informo que tengo una visita a un museo
cercano,

103 entonces uno de los trabajos la parte intermedia
104 seria observar el trabajo que ellos realizaron pero (en una carta)
105 ahi me doy cuenta que hay que revisar muchas cosas,

106 por ejemplo la redaccién,[ una carta debe tener un formato que ya se le ensefié en
Espafiol] ahi se vio la parte intermedia.
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107 Investigador: Pero ¢estamos interesados ahorita en la parte del formato? o qué es lo
que tratamos de enfocar ahora

108 Francisca: El formato es importante pero a mi lo que me interesa mas es qué aprendio
el alumno en el museo,

109 pero también debe tomar en cuenta el formato que debe tener una carta,

110 pero algo que es interesante en historia es lo que aprendi6 el alumno,

111 entonces lo que yo les pedi,

112 como fueron tres temas que se dieron a conocer en el museo,

113 en este caso, tiene que ponerle mucho énfasis en los tres temas que nosotros vimos

(inaudible)

114 y en la toma de notas, son los tres puntos mas importantes que yo les pedi.

Fuente RS 2
Este episodio se enmarca en una platica acerca de la importancia de los productos
intermedios y no sélo del producto final, a lo que Francisca narra la elaboracién de una
carta sobre una visita a un museo vista como un producto intermedio (102 a 104). La
inclusion de un subproducto ya representa una apropiacion de una practica nueva para
Francisca. A partir de la linea 105 introdujo el aspecto de la forma de la carta, que la
maestra llama “formato” (106), en la linea 108 articul6 su idea de carta, asociando el
formato como un aspecto importante con el contenido, lo que mas le interesaba era lo
que aprendio el alumno. Este fragmento de la interaccion muestra una tension entre
centrarse en el contenido de la actividad y su forma, ademas de establecer una
separacion entre el contenido y el tipo de texto que se solicita. Méas adelante, Francisca
plante6 su duda sobre el uso didactico de la carta y queria “saber si estoy bien o estoy
mal”, “si la carta es una herramienta o es un recurso que me pueda servir a mi”
(RS2PA). A partir de esto se llevo a cabo una discusion acerca de la disociacion entre
el contenido y la forma que se emplea al abordar algin contenido.

Transformaciones en la practica

En algunos momentos pudimos observar cambios en las formas de ensefianza de
algunos profesores. En los ejemplos que siguen, la maestra Azucena aborda el tema de
la migracion tomando en cuenta la experiencia y conocimiento de sus alumnos para la
elaboracion de objetos multimodales. Como resultado de esta experiencia, pondera su
relacion con los estudiantes y su forma de apreciar su capacidad. En el segundo
ejemplo, Lucia cuestiona el procedimiento comun de planeacion de las clases que parte
de explicar el contenido curricular y pedir a los alumnos que lo reproduzcan. Esta
organizacion de las actividades en el aula se vio en varios de los ejemplos anteriores,
particularmente en la presentacion de las clases de Adriana y Francisca. Lucia
construye, en cambio, un camino radicalmente diferente y propone invertir esta légica
y comenzar con la organizacion de una actividad en la cual los alumnos construyeron
conceptos y saberes que posteriormente fueron objetos de reflexion y discusion. En el
proceso, los alumnos aprendieron a colaborar, a ayudar a otros y recibir ayuda, a
proponer diferentes formas de resolver la actividad y comparten la responsabilidad de
su actividad con el profesor. La maestra Lucia denomind esta propuesta “la clase al
revés”.
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Azucena: “He aprendido a tenerles confianza”

El proyecto final que los profesores realizaron con el acompariamiento del grupo del
LETS se desarrollo a partir de sesiones en videoconferencia mediante el recurso
Hangouts de Gmail. El resultado de este proyecto, que consistio en actividades
escolares efectuadas junto con sus alumnos, fue presentado y explicado en la Gltima
reunién de seguimiento (RS 6).

De las sesiones en Hangouts con la profesora Azucena, se recupero la discusién
ocurrida acerca de como involucrar a los alumnos en los “temas”, en especifico, en el
de migracion (HO3_Marzo13 2013). Inicialmente, tenia la idea de que sus alumnos
hicieran un folleto para migrantes y lo que se le plante6 fue “;a quién se lo van a dar?”
Ante dicho cuestionamiento, Azucena reconocio la artificialidad de elaborar un folleto
que no se distribuiria. Comenz6 a explicar que muchos de sus alumnos tienen
experiencia directa con la migracion, puesto que proceden de otro pueblo o tienen
parientes cercanos que se encuentran viviendo en Estados Unidos y se da cuenta de que
esta experiencia se puede capitalizar en una actividad de aprendizaje sobre migracion .

A partir de aqui, Azucena disefié una actividad donde los alumnos pudieron articular
su conocimiento directo acerca de la migracion con informacion recopilada. Retomo la
idea de la infografia y propuso a sus estudiantes que ilustraran el fenémeno de la
migracion a partir de alguna experiencia que conocian. Originalmente, la idea era
hacerlo en la computadora, no obstante no tuvo acceso al aula de medios en su plantel
y lo resolvio con la presentacion de los trabajos en papel con infografias. Algunos
alumnos utilizaron la computadora en otros espacios para descargar imagenes o buscar
informacidn acerca de la inmigracion para integrar a su trabajo.

La formulacion y ejecucion de esta actividad implicé varias re significaciones para
la maestra y una asociacion diferente entre distintos elementos: en las primeras
sesiones, la profesora defendid la copia de definiciones y contenidos como un paso
necesario en el aprendizaje, de alguna manera pensaba que los alumnos no podian hacer
aportaciones propias y no entendia como vincular los conocimientos de los estudiantes
con el curriculo. En los comentarios de la maestra sobre una actividad que organizo
hacia finales del afio escolar, se asombré del manejo de los alumnos de algunos
contenidos que elaboraron sin copia (ver transcripcion abajo, lineas 897, 903 y 913).

Antes de participar en nuestro proyecto, su acercamiento a las tecnologias se
restringia basicamente a la proyeccion de algunos videos o realizacion de algunas tareas
de los alumnos realizados en la computadora. En el proceso de la interaccion con sus
colegas y mediante la apropiacion de otros recursos, la maestra articulé dos actividades
de aprendizaje reutilizando recursos que ya conocia, integrando otros nuevos (Google
Maps), fomentando una participacion distinta de sus alumnos y relacionando estos
aspectos en el proceso de apropiarse de tecnologias movilizadas por la actividad.

Azucena también plante6 que sus alumnos podrian hacer un mapa en Google Maps,
marcar sus propias trayectorias y sefialaran los pueblos importantes en ellas. Esta
propuesta de Azucena constituye otra muestra de los desplazamientos logrados por la
profesora, esto es, un cambio inicial en su manera de comprender el aprendizaje y la
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practica docente. Esta transformacion es compleja, ya que involucra la movilizacion de
nuevos recursos, como el uso de mapas digitales, o dar lugar a producciones escolares
con un sentido que rebasa el tema curricular al implicar a los estudiantes con sus
vivencias, saberes, experiencias, y al relacionarlo con producciones escolares que dan
cuenta de conocimientos de geografia. La profesora resignifico tanto la tematica como
la actividad y las formas de participar en ella.

El proyecto final nos dio la oportunidad de apreciar avances notables demostrados
por Azucena (HO 5). La profesora comentd que, trabajando ya su propuesta sobre el
tema de migracién, pidié a los alumnos que hicieran otro mapa en Google Maps con
los diez paises expulsores mas importantes. En el mapa, sus estudiantes trazaron de
donde salian los inmigrantes y hacia donde iban. Para el desarrollo de este proyecto,
los alumnos tuvieron que buscar informacion acerca de la migracion y recopilar la
informacion relevante, lo cual implicé ubicarla en libros o en paginas web, leerla,
extraerla de alguna manera y colocarla en un mapa. Abrié una pagina en Facebook
(Geografia 180) para que los alumnos publicaran sus mapas alli. Es decir, enviaban ahi
sus links, y ella empezé por esa via a enviarles mensajes también.

897 Azucena: Bueno si porque:: este:: yo estoy asi impactada de primera por ver los
resultados con los chicos,
898 porque hay este:: ya ve que los nifios, se meten ;no? a a a a estas herramientas,

899 pero como yo decia en:: ahorita, que si es una:: una:: ruta diferente para que ellos
[leguen al conocimiento

900 porque, solitos ya se explayan ya dicen y hacen, y este::

901 y aveces ya uno (aqui se corta el video, parece que falta uno o dos segundos que no
permiten notar la idea completa)

902 (...)

903 van mas all& de lo que uno espera

904 o sea que son o0 sea por ejemplo ahi,

905 ellos tenian, que poner las, las rutas migratorias

906 pero les dije tienen que poner de donde a donde van,
907 tienen que poner este:: su simbologia,

908 poner cada ruta migratoria con un color diferente,

909 y explicar brevemente por qué se van a ese lugar,

910 y si este::... y si los nifios explican brevemente por qué,
911 por qué deciden irse por ejemplo de México a Estados Unidos,
912 donde dice con sus propias palabras

913 porque no lo copiaron,

914 dice por ejemplo las persona migran hacia los Estados Unidos porque hay mejor
economia, mejor gobierno, mayor empleo, y buscan, de una mejor vida,

915 o sea si se dan cuenta ellos tratan de, de:: explicarse ya este:: el fendmeno,

916 y entonces 0 sea que si estoy:: este:: bueno no sé trabajando de otra manera.

Fuente: RS 7
Azucena expreso que se asombrd con el trabajo de sus alumnos, recalcando que fueran
maés alla de lo que ella esperaba (897, 903). Con una configuracion diferente de la
actividad, la incorporacion de recursos nuevos en sus sesiones, una organizacion
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diferente y una distribucion distinta de la responsabilidad del trabajo, la maestra vio
también resultados diferentes y pudo ver a sus alumnos de otra manera. Aprecio su
dedicacién (899-900) y reconocié que los alumnos pueden trabajar por su cuenta sin
una direccion exhaustiva de su parte. Dentro de la organizacion de la actividad, les dio
indicaciones importantes para la realizacion de un mapa (907 y 908), contextualizando
contenidos curriculares en una produccion concreta. Para ella esto constituye una nueva
forma de aproximarse al conocimiento (899 y 916), desplazando su posicion
epistemolégica de un lugar donde una persona (la maestra) controla y ordena el
aprendizaje de otra (el alumno).

Sobre esta experiencia la maestra coment6 “no me gustaba soltar a los nifios porque
yo decia ‘No, se van a perder y no van a saber nada”. Asi es que yo dictaba pasito por
pasito las cosas, pero con esto, no. He aprendido a tenerles confianza y yo a tener mas
seguridad en lo que estoy pidiendo y confianza en lo que si lo van a hacer”(RS 7).

Lucia: “La clase al revés”

Observamos con frecuencia en los profesores participantes una forma compartida y
estable de imaginar y planear las actividades para el aula. La mayoria de los profesores
participantes comentaban una forma estereotipada de realizar las actividades, una
especie de “molde” que todos seguian en mayor o menor medida: a) dar el tema,
generalmente una exposicion por parte del docente sobre definiciones de los contenidos
curriculares que se abordaran; b) realizacién de un trabajo (la mayoria de las veces
ejercicios) por parte de los alumnos, en el cual se buscaba y seleccionaba informacién,
misma que se remitia a aspectos factuales, los cuales frecuentemente eran copiados y
pegados de un lugar a otro; ¢) exposicion de los productos, donde se mostraba al resto
del grupo lo que se habia realizado, este paso en ocasiones incluia la retroalimentacion
sin oportunidad de mejorar los productos con estas recomendaciones. Cualquier intento
de transformar la préactica requeria que los profesores pudieran reconocer este molde
como tal, comprender sus alcances y limitaciones, cuestionarlo y luego proponer y
ensayar alternativas.

Al introducir las actividades complejas como el video, la infografia y los mapas
colectivos que requerian participar y guiar a los estudiantes en el proceso de
produccion, varios profesores los consideraban extras y otros expresaban que ocupaban
mucho tiempo.

Para los profesores participantes, la idea de acompafiar a los alumnos en el proceso
de elaboracion, hacer cortes antes de terminar para revisar, compartir y sugerir, resultd
novedosa. Parafraseando a Rogoff, aqui quisimos propiciar una forma de ensefianza en
la cual el proceso es el producto, un proceso donde el profesor y los alumnos no esperan
el producto final para reflexionar, profundizar y mejorar. Para ello introdujimos el
concepto de productos intermedios, ensayamos distintas formas de detener y
reflexionar sobre los avances y promovimos diferentes formas de retroalimentar a los
estudiantes sobre el desarrollo de su trabajo. También buscamos opciones para
involucrar a los mismos estudiantes en las decisiones sobre materiales, contenidos y
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representaciones y abrir las discusiones y reflexiones acerca de los trabajos al grupo
escolar y a su profesor como una actividad y responsabilidad colectiva.

“La clase al revés”, estuvo dirigida precisamente a intentar cambiar la forma de
organizar y secuenciar la actividad en el aula. Como resultado, la realizacion del video
de los alumnos de Lucia difiere en maneras sustanciales a la actividad realizada por los
alumnos de Hilda (ver la seccion Sobre las configuraciones en las conclusiones). En la
Gltima sesién del taller, Lucia platicé que tuvo la oportunidad de hablar con la
coordinadora del LETS en la entrada del auditorio donde se llevaban a cabo las
actividades. La maestra comento la forma en que estaba realizando una actividad en el
aula. En el momento de la plenaria de cierre, se le solicitd a Lucia que comentara a los
demas profesores la forma en que estaba trabajado el tema de reportaje con sus alumnos
en el aula, ella menciond lo siguiente:

con todas las cuestiones formales de la tematica y todo ello lleva al producto, [los
maestros] lo llevamos de la manita, tal como nosotros lo estamos visualizando y ahora
empecé por el producto primero y después los chicos analizaban el proceso que
llevaron a cabo para obtener ese producto que fue un reportaje, ya después ellos se
enfrentaron al problema; tuvieron que buscar qué es un reportaje, sus caracteristicas y
demas que algunos no lo hicieron, porque ya al revisar los videos veiamos que faltaban
muchas cosas. (RS 7)
La maestra inici6 su intervencion con una diferenciacion entre la clase mas frecuente
y la “clase al revés”. En la primera, comentd que el docente es quien empieza a revisar
los conceptos “con todas las cuestiones formales de la tematica” dirigidas a la
realizacion de una tarea, también definida por el profesor. Para la maestra, esta forma
de trabajo es muy asistida por el docente ya que se “lleva de la manita” a los alumnos
(como también decia Azucena), ademas de estar planteada desde como lo ve el profesor
mismo. En contraste, la “clase al revés” empezd con la produccion primero (realizar
un reportaje) y sobre la marcha analizaron el proceso involucrado en el desarrollo de
la actividad y discutian diferentes conceptos necesarios para realizarla. En esta forma
de organizacion, la maestra dejo que los alumnos se enfrentaran con “el problema” y
tuvieron ellos mismos que buscar qué era un “reportaje, sus caracteristicas y demas”.
La maestra comentd que algunos alumnos no hicieron esta blsqueda y esto se
evidenciaba en la revision, no obstante, como el énfasis estuvo en el proceso mas que
en el producto, la revision servia para sefialar estos aspectos y mejorar los trabajos.

La manera en que se trataron los contenidos curriculares en la “clase al revés”
también tuvo algunas diferencias respecto a la organizacion mas frecuente. En la
siguiente cita, la maestra Lucia explico como abordo el aspecto de contenido en este
nuevo planteamiento:

Aqui la idea fue que partimos del contexto, de lo inmediato, de decir lo que era un
reportaje y demas; digo, de todo momento, hay un canal, creo que en el 40 que los chicos
todo el tiempo estan viendo y demas, entonces socializamos asi en lluvia de ideas lo que
creemos que significa un reportaje, posteriormente ellos buscaron en diversas fuentes
informacion sobre reportaje [...], posteriormente se hizo la lluvia de ideas y cada uno en
plenaria se form6 un concepto de qué es un reportaje, las caracteristicas, pero los
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ejemplos los tomamos de los trabajos que ellos ya habian hecho, del producto; y eso es

mejor a decir, “bueno, un reportaje es esto y esto”. (RS 7)
En este apartado, Lucia comento que el abordaje de los contenidos estuvo relacionado
con el contexto inmediato de los estudiantes. Esto implico hablar sobre ideas generales
de lo que era un reportaje sin llegar a una definicion formal, por ejemplo con los
reportajes que ven en la television, incluso con una lluvia de ideas. A partir de ahi inicio
la basqueda de informacidn sobre lo que era un reportaje a la par de la tematica que
abordaria cada equipo en su trabajo, tematica que ellos mismos “habian elegido”,
enfatizando que nadie se las asigno.

El contenido conceptual de lo que era un reportaje se llevd a cabo de forma colectiva
a partir de la “lluvia de ideas” en plenaria donde cada quién construyo el concepto de
reportaje, sus caracteristicas y de forma continua. En cada sesion se revisitaba el
concepto y se extendia. Esta construccion conceptual se complementd con ejemplos
que los mismos estudiantes habian elaborado. Ante esto, Lucia establecié un contraste
con el “molde” de la clase donde se plantea que “un reportaje es esto y esto”, haciendo
referencia a la exposicion conceptual por parte de la maestra, ademas de tomar
ejemplos ajenos a los trabajos de los alumnos, ejemplos que pueden encontrarse en
internet o algunos escritos.

DESPLAZAMIENTOS

Los desplazamientos implican transformaciones y rearticulaciones en las formas de
pensar y hacer en el aula. Hemos agrupado las continuidades y los cambios observados
en tres grandes categorias: el desplazamiento del predominio de una logica tipografica
a una logica digital; el desplazamiento de una practica docente centrada en la
transmision de contenidos académicos hacia formas de ensefianza transformadoras; el
desplazamiento hacia la apropiacion de la tecnologia.

Estos desplazamientos son el resultado de articulaciones y configuraciones
particulares y heterogéneos y, por ser procesos de cambio, son inestables. Los analisis
gue hemos presentado y las situaciones que hemos descrito son momentos que hemos
logrado captar al interior de los procesos de construccion de los profesores. En ellos se
alcanza observar conceptualizaciones de lo escrito, practicas lecto-escritoras, formas
de entender el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion a los alumnos asi como la
apropiacién y la incorporacion de la tecnologia. En la mayoria de los casos, pudimos
observar pequefias articulaciones nuevas en los que los profesores evidenciaban un
entendimiento distinto, ensayaban una forma diferente de planear, solicitar y organizar
el trabajo con sus alumnos o evaluar los resultados. En algunos casos, implicaba para
algunos maestros acercarse a la tecnologia digital y a las formas de representacion y
comunicacion por primera vez. En otros, los profesores enfrentaron el reto de revisar
criticamente sus supuestos y premisas acerca del trabajo docente, el aprendizaje, su
vision de los alumnos (el alumno como subordinado y el alumno como participante) y
el sentido de lo que se hace en la escuela. En un nimero reducido de casos pudimos
observar replanteamientos profundos en la préctica docente, como el hecho de que las
maestras llegaron a reorganizar de manera sustancial su forma de pensar y hacer en el

88



aula 'y que, a la vez, encontraron en las opciones digitales un entorno para renovar las
actividades de aprendizaje.

Al examinar estos procesos, sobresalieron algunas relaciones medulares que,
asociadas con sus creencias, conocimientos, experiencia y entendimientos, influyeron
en la forma de proceder. Estas relaciones son transversales y se encuentran en diversos
procesos con diferentes intensidades y ritmos; incluyen las relaciones institucionales
mediante el peso que el maestro da al curriculo, a los discursos oficiales y a las
autoridades (en particular a quienes dirigen los planteles donde trabajan), su relacion
con otros profesores, su relacion con sus alumnos, su relacion con el conocimiento —
como una entidad estable y terminada o como una entidad susceptible a construirse—
y su relacién con la tecnologia, su posicionamiento como usuario debutante o fluido
frente al teclado y pantalla.

A continuacion presentamos los tres desplazamientos y analizamos algunos
ejemplos de cada uno.

Desplazamiento 1: de una ldgica tipografica hacia una digital

Una de las encomiendas mas importantes de la escuela es la formacién de nuevas
generaciones de lectores y escritores. Desde su inicio, la educacion formal se ha
centrado en el texto escrito como medio privilegiado para presentar y circular los
contenidos seleccionados e incluidos en el curriculo. Sin embargo, desde mediados del
siglo XX hemos visto un desarrollo continuo en el uso de fotografias, dibujos,
peliculas, graficos de distintos tipos en el mundo social. Conforme han avanzado las
posibilidades de crear, reproducir y circular objetos graficos y animaciones en los
diferentes medios, hemos visto también versiones escolares en los libros de texto y en
los materiales didacticos complementarios (programas de television, videos, laminas,
mapas, etc.) Con la diseminacion de las tecnologias digitales y la distribucion de
equipos digitales con herramientas que permiten integrar y sincronizar imagen,
movimiento y sonido, la multimodalidad se vuelve cada vez mas pertinente en la
educacion basica.

Sin embargo, debido a la prevalencia de la escritura en la escuela, la incorporacion
de otras formas de representacion presenta retos importantes para los profesores.
Implica aprender diferentes lenguajes, comprender sus logicas y encontrar sus puntos
y formas de articulacion. Es decir, implica una transicion del grafocentrismo a la
mutlimodalidad, donde la imagen, el movimiento y el sonido dejan de ser un
complemento a lo escrito para transitar a una relacion de diversos modos de
representacion.

Kress (2003) sefiala que la escritura y la imagen se basan en logicas de
representacion diferentes y ofrecen posibilidades expresivas y formas de significacién
distintas. El lenguaje escrito se organiza generalmente de manera lineal, se lee en una
sola direccion (en la escritura romanica) y las letras se organizan en palabras separadas
por espacios. El lector debe construir el significado a partir del contexto, su
conocimiento cultural y las opciones polisémicas. Por su parte, la imagen y la
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organizacién de la imagen depende de una ldgica espacial y el despliegue simultaneo
de multiples elementos. Al observador le corresponde dar orden al conjunto de objetos
representados.

El uso de la escritura como apoyo para lo digital

El siguiente ejemplo ilustra el transito de lo tipografico a lo digital de la maestra
Francisca; se observa el uso de la escritura como un punto de apoyo para apropiarse de
algun aspecto digital. En distintos momentos Francisca realizaba apuntes en su libreta
de algunos aspectos digitales o de los procedimientos para usar alguna herramienta
digital. Uno de los episodios en donde la escritura es un apoyo para acceder a lo digital
ocurrio en la primera reunion de la SI al momento de buscar y recolectar la informacién
que utilizarian en la actividad con Google Maps:
1835 Francisca: Porque aqui hay también

1836 Anita: ||Esta bien||
1837 Francisca: ||Aparece una imagen de Loret de Mola ||

1838 Francisca: porque tampoco él lo menciond
1839 Anita: Pero entonces ¢cual es esta direccion para copiarla?

1840 Francisca: ||Aqui estd (muestra su cuaderno)|
1841 Anita: ||Ah]|

1842 Francisca: Aqui la anoté (muestra su cuaderno)

1843 Anita: Pero vamos a copiarla directamente de aqui, (sefiala la pagina de Word)

1844 ;esen Taringa?

1845 es esta (sefiala las pestafias de la computadora)

1846 o esta

1847 oesta

1848 o ¢cuél de todas?

1849 Francisca: No,

1850 es esta [[parece que sefiala la pagina de donde la sac6]]

1851 Anita: A ver dele clic ahi,

1852 Francisca: No aparece la manita m:::: ....

1853 ;Qué quiere?,

1854 que pasemos esto [toda la pagina]

1855 ;0 como?

1856 Anita: No, hay que poner la direccidn electronica

1857 porque al fin de cuentas la direccion electrdnica es la que nos va... a guiar esto.

Fuente: RS 1
En el ejemplo anterior, la maestra Francisca recurrid a la escritura en su cuaderno de la
direccion electronica, misma que colocarian en una hoja de Word con las fuentes
consultadas, para posteriormente recuperarla. La profesora Anita le pidio la direccion
electronica de la pagina web donde sacaron informacion e imagenes, pero Francisca le
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mostrd una hoja de su cuaderno (1842). Este episodio muestra cémo Francisca recurria
a la escritura en el cuaderno, como un aspecto tipogréfico, para apropiarse de alguna
caracteristica de lo digital; sin embargo, Anita sabe que con la direccidn electrénica en
un formato digital pueden acceder nuevamente a la informacién de manera facil y
reduciendo el riesgo de equivocarse al volver a teclear la direccion electronica. En las
lineas 1842 y 1843 se ven los dos aspectos mencionados, por un lado, Francisca le
mostrd a su compariera la direccién electrénica que copid en su cuaderno y, por otro,
Anita le solicit6 copiar la direccién directamente en su pagina de Word. En la Gltima
linea, Anita le explica para qué les sirve tener la direccion electrdnica en el documento
que estan elaborando, para volver a acceder mas tarde a la misma informacién (“es la
que nos va... a guiar esto”). En sintesis, en este episodio se evidencia una discrepancia
entre las dos maestras sobre como copiar la direccion electronica, ya sea escribiéndola
en el cuaderno (forma tipogréafica) o directamente en el procesador de textos (forma
digital). Para Francisca, la escritura en su cuaderno resulté un apoyo conocido que le
permitia acceder a un conocimiento digital poco conocido y a la vez, Anita le demostrd
como moverse en el entorno digital.

La relacion texto-imagen

Lucia trabajé la relacion entre el texto y la imagen a lo largo del afio escolar en las
actividades que realizo con sus alumnos en el aula. La diferencia mas notable entre las
actividades realizadas en las primeras sesiones y la del mes de abril radicé en que el
aspecto grafico del trabajo, es decir, la caricatura animada, fue una produccion propia
de los alumnos. Para lograrlo, ellos mismos tenian que haber leido la noticia y escrito
textos satiricos sobre el contenido en cuestion; en este sentido, la multimodalidad
implico una serie de transformaciones e interaccion entre diferentes modos de
representacion, asi como un elemento adicional, la secuenciacion y temporalidad que
permitia la herramienta para crear el efecto de movimiento en la animacion.

La elaboracion de la caricatura animada requirié de una serie de movimientos, en
donde se realizaron transformaciones de un modo textual a otro. En las siguientes
imagenes mostramos el proceso de construccion de una caricatura en donde se pueden
enfatizar aspectos de la multimodalidad.
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Como podemos ver en estas nueve imagenes, el proceso de elaboracién de la
caricatura animada requirio una serie de transformaciones e interacciones entre
diferentes modos de representacion. En la imagen 1 observamos una hoja con dos
noticias integras acerca del Papa Benedicto XVI, en la parte de abajo de cada una de
ellas se encuentra el hipervinculo donde fueron encontradas; ademas, podemos apreciar
el uso de subrayados que se emplean cominmente en la escuela para sefialar ideas
principales en un texto. La imagen 2 es la primera transformacion de texto a imagen,
es un boceto elaborado en el cuaderno que podemos considerar como la primera idea
que el alumno realizé de la caricatura, en la cual se muestran a dos papas hablando por
teléfono, donde uno le pregunta a otro si “;estd seguro que sera el siguiente papa?”.
Son notorios los rasgos con que el alumno dibuja al papa: orejas puntiagudas, ufias
largas, ojos hundidos, cara arrugada. La imagen sugiere una figura diabdlica o
malévola. Cabe sefialar que este boceto cuenta con una numeracion que seguramente



se refieren al orden de aparicion de los elementos en la animacién. Su representacion
estd cargada de significado y de alguna manera expresa una opinion acerca del Papa
aunque no lo verbalice.

La imagen 3 es un boceto elaborado al dia siguiente en donde el alumno incorporé
recortes de caricaturas de periddicos y también elabor6 otros nuevos dibujos con la
misma idea de dos papas hablando por teléfono, sin embargo, en este boceto establece
una secuencia mas extensa, mas dialogos y €l agrega el tono de satira a los textos, por
ejemplo, se pone en duda que el papa renuncid por problemas de salud y en lugar de
ello menciona que fue porque se queria ir a la playa. La imagen 4 es el ultimo boceto
previo a la realizacion de las fotografias para la animacion en GIF; en este boceto la
idea cambid a poner solamente un personaje, al Papa Benedicto XVI, pensando en la
transicion. En este dibujo, el texto es mayor y hace referencia a que el Papa fingi¢ estar
enfermo para poner a un sucesor desde el “colegio cardenalicio” y termina haciendo
una relacion con la situacion que pasaba en nuestro pais por el cambio de gobierno:
“Con que no se me arme como a Pefia, si no ay....!”

A partir de aqui continta la secuencia gréafica final que se empled para la animacion
en GIF, la cual respeta el sentido que el altimo boceto elaborado en el cuaderno. La
secuencia de dibujos inicia en la imagen 5, donde se muestra al Papa en posicion
meditativa con diversos simbolos de riqueza (cadena tal vez de oro con un dije en forma
de una pirdmide invertida con un ojo en el centro y anillo con el simbolo del dinero
“$”). En la imagen 6 aparece una vifieta con el texto “ya me cansé...creo que
renunciaré”. La siguiente lamina otra vifieta con el texto “Al fin y al cabo se creen todo
lo que digan en TV” y enseguida los simbolos de televisa y de TV azteca. La lamina 8
aparece el texto “Les diré que por cuestiones de salud me voy” y finalmente, en la
lamina 9 aparece el texto “Les diré que me iré ahh” y enseguida el dibujo de una playa.

Como podemos apreciar en esta secuencia, debido a las propias caracteristicas de la
actividad, una caricatura periodistica, la imagen cobrd especial importancia. Sin
embargo, es preciso resaltar que el proceso muestra mas que la sola relevancia de la
imagen, ésta no es suficiente para evidenciar la transformacion de la idea de una forma
textual a una representacion grafica. El proceso no es lineal; vemos adecuaciones en la
idea que se desea expresar; de igual forma, se nota un manejo de la informacion
plasmado en las situaciones que se presentan en las caricaturas (tanto en los bocetos
como en la animacion final), mostrando datos, simbolos y relaciones con el contexto
que los alumnos conocen. Por otro lado, se evidencia la interaccion complementaria
entre el texto y la imagen en las vifietas de la caricatura final, ya que en dos de ellas
inicia el pensamiento del Papa con texto escrito pero lo finaliza con dibujos, es el caso
de los simbolos de las mayores televisoras de México y de la playa. Finalmente, la
secuencia temporal de las fotografias y el orden en que se presenta el texto, dan la
sensacion de movimiento a la caricatura, lo cual es una de las posibilidades que las
tecnologias digitales aportan en la construccion de significado.

Para concluir este apartado, un comentario de la maestra Lucia evidencia su
intencion de establecer las relaciones entre texto e imagen en una intervencion acerca
de como se da cuenta del aprendizaje de sus alumnos.
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143 Lucia: No puede estar la imagen por un lado

144 'y la frase por otro,

145 van ligadas,

146 es lo que la vez pasada yo explicaba,

147 les decia,

148 yo estoy en contra de que dicen si puedes ponerle mucho color,

149 a mi no me interesa el color,

150 esa cuestion ya es mas de formato,

151 de comenzar a captar la atencion,

152 si ese fuera el fin,

153 pues entonces decorenla ;no?

154 Pero el fin es que ellos aprendan,

155 Ese proceso.

Fuente: RS 6

En este episodio Lucia comentd claramente que para ella la relacién imagen y texto no
tiene una funcién decorativa dirigida a llamar la atencién, sino que el énfasis se
encuentra en la finalidad de que los alumnos aprendan el proceso de produccién de
caricatura satirica en animacién en GIF (1534 y 155). Para esto, los alumnos tuvieron
que leer, escribir, seleccionar textos y dibujar. Parte del trabajo implico la movilizacién
de practicas académicas con lapiz y papel y la otra parte requirié utilizar un entorno
digital mostrando la convivencia de las dos tecnologias, vinculadas por las acciones y
procedimientos de los estudiantes.

Desplazamiento 2: de la practica docente centrada en la transmision
de contenidos académicos, hacia formas de ensefianza transformadoras

Los desplazamientos en la préctica docente implican una rearticulacion de las practicas
pedagdgicas y un replanteamiento de la actividad en el aula y, muchas veces, una
reorientacion en la relacion del docente con sus alumnos. Por un lado, los profesores
enfrentaron y cuestionaron (algunos por primera vez) su propia forma de comprender
el curriculo, el tipo de tareas y actividades que promovian, su comprension del duplo
ensefianza-aprendizaje, su forma de relacionarse con sus alumnos, entre otros. Por otro
lado, los entornos digitales les ofrecieron, ademas de herramientas para buscar
informacion, opciones para disefiar representaciones, recursos multimodales, formas
de participar e interactuar, es decir, medios para establecer y mantener las relaciones
sociales, el intercambio, la colaboracion y la comunicacion (Gee, 2005; Jenkins, 2009;
Knobel y Lanshear, 2014). Una incorporacion plena de las tecnologias digitales tendria
que contemplar esta dimension también, pero implica ademas, una modificacion
sustancial de las formas de ser mas arraigadas en el sal6n de clase.

En las secciones anteriores hemos presentado distintos ejemplos de como los
profesores transformaron su practica. En casos como el de Adriana, hay una adopcién
de las herramientas tecnoldgicas pero sin transformar otros aspectos de su forma de
ensefiar. En algunos otros casos (Azucena y Francisca y en menor grado, Hilda) ha
significado reorientar su relacion con sus alumnos, crear diferentes formas de
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participacion, compartir con ellos la responsabilidad de las actividades y valorar sus
esfuerzos y logros. En el caso de Lucia se observa un cambio profundo en la I6gica en
cémo organiza las actividades con sus alumnos y, con ello, una rearticulacién de
multiples factores: su relacion con los estudiantes, el papel de ellos en las actividades,
una mayor distribucion de la responsabilidad y disefio de las tareas, una evaluacion
compartida, entre otros.

En los siguientes fragmentos vemos el interés de la maestra Lucia por tratar de
comprender la construccion del conocimiento como un proceso mas gque como
producto. En didlogo con sus colegas, intentaba centrar la discusion en la construccion
de las actividades y la concepcién del aprendizaje, en ambos casos considero la
realizacion de productos intermedios y su relacion con la evaluacion.

El siguiente episodio se llevd a cabo al inicio del proyecto en el mes de octubre,
después de que una maestra del equipo de Lucia presentara la actividad que habian
realizado en el aula. En la ronda de comentarios, Lucia expuso la siguiente observacion
en donde se puede notar como concibe la actividad como un proceso que se desarrolla
paulatinamente.

4022 Lucia: Esta cuestion del desarrollo de la temética
4023 y la:.. comprension...

4024 no vamos a ver un cambio de actitud inmediato..
4025 eso es.. inevitable..

4026 pero si tu lo vas acercando a diferentes espacios,..
4027 ejemplificando de.. diferentes formas..

4028 va a hacer.. que él.. vaya procesando..

4029 René: Y potenciali::zas

4030 Lucia: ¢De acuerdo?

4031 René: Pero no

4032 Lucia: Por ejemplo

4033 Lucia: El primer acercamiento fue.. el Universum
4034 él ya visualizo:: varios ejemplos y demas,

4035 después la profesora utiliza

4036 no s,

4037 ejemplos de lo que ha pasado en otros paises
4038 a la mejor tienes un video

4039 ‘““ah mira! pasé esto”...

4040 vya tiene otro acercamiento..

4041 ahora vamos-

4042 eso es lo que ha sucedido en otro lugar..

4043 ahora vamos a lo que pasa.. en tu medio..

4044 Mireya: En donde vivimos

4045 Lucia: Que ya.. reconoce él..

4046 a ver.. “no pues hace poco que pasod”

4047 y eso enriquece...
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4048 lluvia de ideas...
4049 vy que de alguna manera..

4050 obviamente.. también viven bajo el testimonio de algunas conversaciones que tienen
en su familia

4051 ¢no?

4052 todo que esto que hablaba del temblor del 85

4053 Mireya: Mhm

4054 Lucia: Y quizé también.. contribuye la cuestion de la profesora..

4055 vy eso enriquece!

Fuente: RS 3
En este episodio, la maestra Lucia reflexion6 alrededor de lo que implica realizar una
actividad referida a un video sobre el tema de los sismos, presentada por una de sus
compafieras. La maestra inicio su intervencion centrando su comentario en el desarrollo
paulatino de una temaética y la comprension por parte de los alumnos (4022 a 4025).
Sin embargo, plante¢ la posibilidad de que el docente realice este desarrollo de forma
gradual mediante acciones de acercamiento y ejemplificacion (modelado), en las frases
“vas acercando” y (vas) “ejemplificando” (4026 y 4027), que expresan acercamiento
progresivo, un proceso en desarrollo. Segun Lucia, estas acciones del docente
permitiran al alumno la comprension del tema (“vaya procesando”).

A partir de la linea 4033 Lucia explicd el proceso de las acciones docentes para guiar
a los alumnos mencionando tres tipos de “acercamientos”, lo cual reitero6 el sentido de
progresion: el primero, la visita al museo (4033) donde el alumno puede apreciar
ejemplos; el segundo, el modelado de la maestra en donde se puede utilizar la
tecnologia para la proyeccion de un video (4037 y 4038), donde el alumno podré ver
lo que pasd en otro lugar (4039 y 4040); finalmente, el tercer acercamiento es la
relacion con el medio en el que viven los alumnos (4043 y 4044) y reconocer lo que
paso (4045 a 4046). Como estrategias complementarias para lo anterior, la maestra
planted la lluvia de ideas, el testimonio de familiares y de la misma profesora (4048 a
4054). De esta manera, para Lucia la reconstruccion de la actividad se enmarcé como
un proceso que permitid un acercamiento gradual a la tematica, en donde se vincul6 la
relacion vivencial en el entorno y el contenido curricular.

Otro ejemplo en el que pudimos apreciar la idea de proceso se analizd en
comentarios que Lucia expresé acerca de como entiende el aprendizaje y la practica
docente. Al inicio de RS 5 llevamos a cabo una reflexion en relacion con la finalidad
de comentar el trabajo de los alumnos. Al respecto Lucia comentd lo siguiente:

64 Lucia: Y que también nos permite enriquecer el desarrollo de nuestra practica docente
65 el observar todo el proceso que estan llevando los alumnos

66 para poder desarrollar la actividad

67 ¢no?

68 y obviamente, qué tan claro les ha quedado las tematicas

69 ¢no?

70 y de esa manera pues nosotros lo podemos ver en los productos que ellos realizan

71 Investigador: Bueno, este, dices, enriquecer nuestra practica docente y observar el
desarrollo de los alumnos qué quieres decir Lucia, quisiera que elaboraras
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72 Lucia: Este, bien, eh, nosotros que hacemos la planeacion de los contenidos

73 ¢no?

74 utilizando diversas estrategias

75 apoyandonos de las tecnologias

76 y con ello en la medida que ellos puedan entregarnos un producto no,

77 que asu vez lleva toda una secuencia

78 desde un acercamiento,

79 un producto intermedio

80 y uno final

81 cuando nosotros lo obtenemos nos damos cuenta

82 si verdaderamente hubo un aprendizaje

83 de lo contrario pues nada mas, quedaria un aprendizaje abstracto

84 porque no nos podemos meter en la cabeza del chico

85 vy decir, si lo aprendiste

86 cuando ellos lo llevan a la practica

87 ah, entonces si hubo un aprendizaje

88 yo con las actividades que hemos realizado

89 ahi lo puedo comprobar

90 ¢no?

91 desde que verdaderamente no le quedd claro

92 creyendo que estaba tan sencillo

93 hasta que verdaderamente se fue mas alla de lo que se le pedia

Fuente: RS 3
En el ejemplo anterior Lucia hizo varias referencias a la importancia de los procesos
en las actividades. La primera de sus intervenciones relaciond la pregunta sobre
comentar los trabajos de los alumnos con el desarrollo de la practica docente,
refiriendose a lo que hace con sus alumnos en ese momento (64). Comentarios como
“observar el proceso que estan llevando los alumnos para poder desarrollar la
actividad” (65 y 66), dan cuenta de acciones gque se encuentran en marcha en un
momento dado. Para Lucia, la comprension de los temas curriculares por parte de los
estudiantes (68 y 69) se puede constatar mediante sus productos (70). Esta propuesta
para considerar el desarrollo de la actividad y enriquecerla esta relacionada con la idea
de reflexion en la practica, la cual se refiere a las decisiones que se toman en el
momento de la realizacion de las actividades en el aula.

Para esta maestra, la planeacion e implementacion de las actividades realizadas con
tecnologias (72 a 75) se concretan en los productos de los alumnos, que consisten en
un proceso de configuracion similar: un acercamiento, un producto intermedio y un
producto final (77 a 80). Es a partir de estas evidencias (productos) de los alumnos que
puede acceder al aprendizaje, el cual considera como algo “abstracto” que ocurre “en
la cabeza” de los alumnos (83 a 85). No obstante, esta maestra puede constatar que
hubo aprendizaje cuando los alumnos llevan a la practica los contenidos abordados: el
aprendizaje de los alumnos en las actividades realizadas se puede comprobar y hacer
explicito a partir del proceso de cambio que va desde no tener claridad en algo, hasta
ir més allé de lo les pedia (88 a 93).
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Desplazamiento 3: Hacia la apropiacion de las tecnologias digitales
para fines didacticos

Los profesores participantes se incorporaron al proyecto con diferentes experiencias en
el uso de las tecnologias digitales (los dispositivos, software e internet). En algunos
casos no conocian la computadora mas alla de un uso rudimentario, no todos contaban
con una computadora propia 0 conexion a internet en su casa y sélo algunos ofrecian
alguna reflexién acerca de sus propiedades posibilitadoras en el aula de clase. A lo
largo de los distintos ejemplos aqui presentados, las practicas de uso de las tecnologias
se exploraban y utilizaban en el contexto de las actividades que proponiamos en las
sesiones de trabajo durante esta investigacion. Los profesores se apropiaban de
distintos usos y practicas en el contexto de participar con sus colegas, comunicarse con
LETS u otros profesores, elaborar materiales o productos culturales. Promovimos la
colaboracién entre los profesores mas conocedores y los debutantes como parte de las
formas de interaccion continua entre ellos, como ilustraron los ejemplos de los
maestros Anita, Francisca y Gerardo en la seccién de Participacién Guiada.

Azucena consistentemente muestra saberes que la hacen posicionarse en ocasiones
como quien organiza al equipo de profesores: plantea rutas de trabajo y hace
sefialamientos para concretar las tareas relacionadas con informacion del curriculo o
en la resolucion de actividades propuestas por el LETS. Sin embargo, en las
intervenciones alrededor del uso tecnolégico tendia a no involucrarse, dejando este
terreno al mando de otros de sus compafieros del equipo de Geografia. Acudia a ellos
tanto para aprender a realizar acciones especificas como copiar y pegar contenidos o
para mejorar sus busquedas en internet.

En el siguiente episodio se le mira experimentando algunas dificultades al copiar y
abrir archivos, por tal motivo, recibe ayuda y, en ocasiones, vocaliza el procedimiento
que efectla en su computadora.

8708 Azucena: De Brasil...

8709 bueno ya todos los estan sacando en millones,

8710 ahora voy con Brasil

8711 ay ya me voy a equivocar otra vez,

8712 es con la flechita

Fuente: SI 3
Para Azucena, poder utilizar las tecnologias “es cuestion de que lo practiquemos”
(11169) por lo que propone a su compaiiera de equipo “En la tarde hay que ponernos a
practicar” (11172).

11150 Azucena: Adriana,

11151 dinos cdmo hiciste..

11152 los pasos para hacer el mapa

11153 Adriana: Deja que acabe éste

11154 vy ahorita te explico ((entre risas))

11155 Azucena: Para que nos las compartas

11156 Adriana: Si

11157 Azucena: Porque eso si me interesa
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11159 Azucena: Bueno.. ahorita.. nada mas sé
11160 que me tengo que meter a Google Maps.
11161 pero la maestra... creo que..

11162 nos dio los pasos

11163 porque.. (inaudible)

11164 tienen a mano para hacer al mapa
11165 Jose: Ahi los tiene en el blog..

11166 en su correo directamente

11167 Azucena: Ah.. los vay a checar ahorita

11169 Azucena: Nada mas es cuestion de que lo practiquemos

11170 e:h

11171 Mireya: Aja si

11172 Azucena: En la tarde hay que ponernos a practicar

11173 Mireya: Si

Fuente: SI 3
En términos de la interaccion dentro del equipo de Geografia, se puede reconocer que
la profesora Adriana junto con el profesor José efecttan el trabajo de integracion de la
informacion que Azucena y Mireya les proporcionan y se hacen cargo de las
representaciones en graficas o con mapas. Todo ello implica enviar y recibir correos
asi como adjuntar o bajar archivos. Se aprecia poca iniciativa de parte de los primeros
por compartir sus saberes tecnoldgicos a las dos profesoras o invitarlas a participar. Por
lo tanto, acontece una division de tareas donde el minimo despliegue en el uso de
herramientas tecnoldgicas esta a cargo de Azucena y Mireya (usar el navegador de
internet, entrar al correo), en tanto que Adriana y José hacen un uso mas amplio de las
mismas (graficas, varias ventanas a la vez, pegar imagenes, uso de correo propio Yy el
de Profes digitales, uso de Google Drive, por mencionar algunos).

Azucena muestra algunos conocimientos elementales sobre lo tecnologico (copiar,
guardar) o al menos tiene apertura para ir aprendiendo de ellos, como se aprecia en este
extracto.

4066 Azucena: pues ya copiela

4067 Mireya: Si

4068 Entonces

4069 déjame trabajar con las memorias
4070 Azucena: no (inaudible)

4071 ;ya lo guardaste?

4072 Mireya: ¢Este a ver primero verdad?
4073 inicio guardar como, Explotacion infantil
4074 Guardar

4075 ahora

4076 este lo cierro

4077 aqui me tiene que guardar el recuadro
4078 a ver vamos a ver
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4079 ahi esté eso

4080 entonces ahora

4081 yo no sé muy bien lo de mi memoria

4082 mi sobrino me ensefid asi

4083 que arrastrando

4084 pero no puedo hacer mas chico esto

4085 minimizar

4086 ahi esta

4087 no este es otro

4088 Azucena: ;es otro?

4089 Mireya: este es otro si

4090 la memoria donde estéa

4091 Azucena: En equipo a ver vuélvete a meter

4092 Mireya: Ah aqui esta aqui esta este

4093 Azucena: Ah

4094 parece todo esto

4095 es por fecha

4096 estamos a 14

4097 Mireya: Pero se supone que esta asi

4098 esta nueva

4099 vy aparece todo esto

4100 Azucena: Pero a lo mejor no se llamaba asi

Fuente: SI 3
Azucena sabe que para copiar un archivo primero se tiene que guardar (lineas de la
4066 a la 4071) y alerta de ello a Mireya. También sabe que se puede localizar un
archivo por la fecha de su elaboracion y no inicamente por el nombre (4092 a 4100).
Se mostrd propositiva e incluso directiva con Mireya en una parte de la realizacién de
la tarea (4091).

En lo que respectaa la Sl 4, el trabajo en el equipo de Geografia se centré en finalizar
la elaboracion de la infografia. La tarea entonces se orientd hacia la seleccion y
organizacion de la informacion, mismas que incluyen imagenes, graficas,
localizaciones en el mapa (con la ayuda de Google Maps). Posiblemente, por el hecho
de estar concretando su infografia, en esta sesion (en comparacion con las sesiones
previas), Azucena recurrio en mas ocasiones a reflexionar sobre la informacién
seleccionada, a su organizacion y a la forma de presentar aquello que queda dentro y
fuera de la infografia. También revisé alguna indicacion del LETS, del procedimiento
tecnologico a seguir y especialmente se enfoco en las dificultades que enfrentan. En
esta sesion se detuvieron a mirar el disefio de la infografia, el tamafio de la letra, los
colores y las formas, lo que antes no habian efectuado.

Esta demanda de la actividad empujé a la profesora a utilizar cada vez mas las
herramientas tecnoldgicas, en comparacion con lo que hizo en las sesiones previas, en
las que se centro en la busqueda de fuentes mediante la exploracion de sitios de internet
y seleccidn de textos. En este sentido, la diada de trabajo Azucena-Mireya se enfrent6
a situaciones en las que desconocian ciertos usos de las herramientas o programas que

100



se ponen en juego. Por lo tanto, hay momentos en los que se dedicaron a explorary a
descubrir funciones de botones, o bien a llevar a cabo procedimientos que implicaban,
por ejemplo, pasar informacion de un programa al correo y regresar al programa, bajar
informacion, entre otras funciones. Las maestras se guiaron entre ellas con base en los
saberes que cada quien desplegaba durante las actividades que realizaban juntas.
También se reconocen momentos de duda en donde ambas expresaron sus sugerencias
y buscaron la confirmacién mutua, ya sea de la informacion, del disefio o del
procedimiento tecnoldgico.

Por citar un ejemplo, Azucena supone: “deberia tener un boton de play” (3041), o
bien anticipa funciones de la computadora cuando dice “a ver si activa estas letras las
que estaban en azulita”.

3039 Azucena: ah

3040 pero no tiene de donde ingresar,

3041 deberia tener un boton de play

3042 nada mas es una pantalla ;no?

3043 a ver si activa estas letras las que estaban en azulita (le sefiala la computadora)

3044 ahorita se regresa

Fuente: SI 4
En este proceso que implica mayor conocimiento de los programas en uso, es mas
frecuente que Azucena narre el procedimiento que sigue mientras lo ejecuta. Llega a
mencionar que en casa cuenta con las orientaciones de su hija en cuanto a la
designacion de la contrasefia de su correo electronico, al decir “es que mi hija llega y
le cambia ahi la contrasefia” (3048-3049) A continuacion un ejemplo:

3045 Azucena: ¢Ya pudiste entrar a tu correo? (se acerca a ver la pantalla de Mireya)

3046 dices en mi casa si pero aqui no (risas)

3047 no, aqui no

3048 es que mi hija llega y le cambia ahi la

3049 la contrasefa

3050 la contrasefia y ve nada mas y yo alla sufriendo y

3051 ¢porque no me lo anotaste?

3052 dile alla los compafieros nos regafian porque no puedo y td con tu cosas

3053 José: Le hubiera dado pamba

3054 Azucena: Digo no la mueles tu nifia

3055 pues si es que no te la aceptaba la otra (dijo si hija)

3056 pues si pero por lo menos

3057 por lo menos me hubieras avisado

3058 por qué, por qué ;por qué se movio esto?

Fuente: SI 4
Hay un momento, mientras las maestras miraban a la pantalla, donde se presentaron
opciones distintas aunque aparentemente navegaban en el mismo programa. Esto las
Ilevd a situaciones en las que comparaban las vistas que estaban desplegadas en sus
pantallas y a cuestionarse y explorar las opciones que las herramientas les ofrecen.
También, parte del tiempo lo destinaron a comentar los textos que quedarian incluidos
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en la infografia, lo cual les implicé explicar lo que leian para tomar decisiones sobre la
seleccion especifica de cierta informacion y su sintesis. Por ello el didlogo contiene
aclaraciones y precisiones con mayor frecuencia.
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Conclusion
Descubrimientos y reflexiones

En esta seccion presentamos, de manera sucinta, un punteo final de los descubrimientos
medulares y sobresalientes de este proyecto. La finalidad es sefialar algunos aspectos
que consideramos centrales para el estudio de la apropiacion de la tecnologia, el analisis
de la formacion docente y su teorizacién, y los momentos mas fructiferos de este
proyecto en particular.

SOBRE LA ORGANIZACION Y DESARROLLO DE REUNIONES
CON LOS PROFESORES

Este proyecto tuvo tres grandes momentos en la organizacion del trabajo con los
profesores: (1) la Semana de Instalacion (SI) previa al inicio de clases; (2) las
Reuniones de Seguimiento (RS), de septiembre a mayo; (3) el trabajo en linea en
Google Hangouts. Es importante sefialar y reconocer la colaboracion de las autoridades
educativas a nivel de la Direccidén Operativa de la zona escolar quienes autorizaron y
facilitaron el uso de dias laborales para las reuniones de trabajo. Ilgualmente, debemos
plantear que en varias situaciones algunos directores de los planteles negaron el
permiso a los profesores para asistir a las sesiones, a pesar de los acuerdos previos,
autorizaciones y notificaciones con la Direccion Operativa.

Es crucial que se realicen las actividades de formacion durante horarios laborales,
ya que reconoce la importancia de ésta como parte del trabajo y de la responsabilidad
profesional de los maestros. Le da un estatus oficial a la formacion en lugar de que sea
un esfuerzo extra o debido a la “buena disposicion” de los profesores. En coordinacion
con las autoridades, agendamos nuestras actividades siempre en dias en que los
profesores no tenian clases (Gltimo viernes de cada mes). En el caso de las sesiones a
distancia con video llamadas, fueron los maestros quienes definieron las fechas y los
horarios. Para nosotros, la duracion de cada llamada y la frecuencia con la cual
decidieron trabajar fue inesperada, nos asombré mucho el uso que dieron a esta
herramienta y la cantidad de tiempo que estaban dispuestos a dedicar a esta actividad.

SOBRE LA IDENTIFICACION DE FORMAS DE ENSENANZA ESPECIFICAS

DURANTE LOS TALLERES

Durante la realizacion de distintas actividades notamos varios aspectos de las practicas
de los profesores y en consecuencia disefiamos algunas sesiones de trabajo. En
particular diseflamos sesiones para promover un trabajo mas cercano con los
contenidos de textos escritos, para explorar diferentes formas de representacion del
significado, para incorporar el concepto de productos intermedios en el desarrollo de
trabajos extensos y para construir procesos colectivos de revision y evaluacion que los
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maestros podrian ensefiar a sus estudiantes y utilizar como entornos para trabajar con
contenidos, ideas, relaciones, y procesos, entre otros.

El trabajo con el contenido de los textos escritos parte de la idea de que el significado
de un texto se construye a partir de diferentes maneras de interactuar con él. Nos dimos
cuenta que los profesores se limitaban, en la mayoria de los casos, a proponer la
realizacion de cuestionarios, mapas mentales y esquemas. Lo que estas formas de
trabajo tienen en comuan es que el estudiante puede resolverlas manipulando el texto
sin profundizar en su significado, sin analizar la informacion que contiene, sin
vincularlo con otros textos o conocimientos y sin hacer interpretaciones multiples o
argumentar su posicion. Propiciamos actividades con los profesores que se resolvian
mediante la identificacion de diferentes tipos de informacidn (cuantitativa, cronoldgica,
geogréfica, testimonial, descriptiva) y modelamos diferentes formas de hacer y pensar
acerca de ellos (graficas, dibujos, mapas, entre otros).

En distintos momentos del afio escolar vimos la movilizacién de estos recursos en
los disefios de las actividades de los profesores, como lo atestiguan los ejemplos de
Azucena (mapas), Lucia (video y caricatura) y Francisca (infografia). Para cada uno de
estos, los profesores tuvieron que explorar herramientas de disefio en sus computadoras
y/o buscar opciones en linea que les sirvieran para promover nuevas formas de trabajo
con sus alumnos. Asi mismo, vinculamos la realizacion de este tipo de trabajos con la
oralidad para crear oportunidades de expresion acerca del contenido académico de los
textos, permitiendo a los profesores participantes dialogar acerca de lo nuevo e integrar
lo desconocido con lo conocido. Lo anterior también permite abrir una discusion acerca
de los recursos didacticos con los que contaban los maestros participantes. Promovimos
entre ellos propuestas multiples de representacion para desarrollar, junto con ellos en
la préactica, la idea de la multimodalidad como una propuesta actual y poderosa para el
aprendizaje en la escuela.

En otros ambitos de la vida social —en el hogar, en las organizaciones juveniles, en
el deporte, en los medios masivos de comunicacion, entre otros— la articulacion de lo
escrito con el dibujo, lo sonoro, lo kinésico son fenédmenos usuales. Sin embargo, la
escuelatiende a ser grafocéntrica, poniendo mayor énfasis y dando mayor valor al texto
escrito. Las formas de representacion que se encuentran hoy en dia en materiales
impresos y en expresiones en linea tienden a utilizar mdltiples modos de
representacion.

Lo anterior demanda que los profesores consideren estos recursos, primero, Como
parte del repertorio semiotico de los alumnos y segundo, como un objeto legitimo y
obligado en la ensefianza formal (NLG, 1996). Vimos como la inclusion de otras
formas de representacion planteaba también nuevas preguntas para la practica docente
en términos de como organizar las actividades, como incluir a los alumnos en
discusiones criticas y como evaluarlas.

La evaluacion de los trabajos de los alumnos fue un tema central de muchos de
nuestros intercambios y dedicamos dos sesiones del taller a él. En la interaccidn con
los profesores, percibimos que sus comentarios tendian a ser muy generales en relacion
con las producciones estudiantiles. Para profundizar en esta tarea docente —una que
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consideramos central en la retroalimentacion a los estudiantes y como parte medular
de la conversacion pedagogica— hicimos actividades en las cuales los profesores
tuvieron que hacer comentarios especificos que dieran sugerencias a los alumnos
acerca de como podian mejorar sus trabajos. Asi mismo introdujimos el concepto de
productos intermedios como parte de una practica transformadora en el aula, lo cual
consistia en la revision de trabajos que todavia se encontraban en el proceso de
elaboracion como una actividad del grupo, con la finalidad de ofrecer opciones (tanto
de los docentes como de los alumnos) a las producciones y avances realizados por los
estudiantes, con la finalidad de transformarlos hacia versiones mas completas.

Aqui buscamos promover la idea de dar y recibir criticas constructivas y
sugerencias, crear oportunidades de imaginar diferentes maneras de lograr un trabajo,
abrir la discusién acerca de las herramientas y recursos culturales e intercambiar
saberes especificos acerca el uso de las tecnologias. De igual manera, buscamos
plantear a los docentes la revision de productos no terminados como una oportunidad
para ensefiar y acompafiar a los alumnos en la construccion de su entendimiento y
elaboracion de representaciones.

SOBRE LOS MAESTROS ENCARGADOS DEL AULA DE MEDIOS (AM)

El trabajo realizado con los maestros encargados del aula de medios revel6 que el
quehacer de estos profesores es ambiguo y poco definido. Los maestros encargados del
AM expresaron diferentes opiniones acerca de su trabajo: consideraban que su
responsabilidad principal era descargar materiales a las computadoras de su aula,
colocar materiales para los profesores de asignatura y asesorar a los profesores y a los
alumnos en el uso de diferentes softwares y herramientas. Esto se vio claramente en las
visitas a las escuelas. Alli observamos basicamente dos formas de trabajo con los
maestros de las asignaturas: en algunas ocasiones los encargados del AM se hacian
responsables de la sesion de trabajo con los alumnos y dirigian las actividades,
relegando a los profesores del grupo a un segundo plano (aun cuando no tenian
experiencia con su area de conocimiento) y en otras se limitaban a resolver los
problemas técnicos que surgian durante la clase.

En el contexto del LETS, intentamos organizar su incorporacion a los equipos de
distintas maneras, en algunas ocasiones participaron en grupos con maestros de las
asignaturas disciplinarias (Espafiol, Geografia e Historia) y en otras integramos los
equipos Unicamente con maestros encargados del AM. En el primer caso, los maestros
se limitaban a intervenir Unicamente en los aspectos técnicos del uso de la computadora
y el internet, proponer procedimientos y herramientas y guiar a sus comparfieros. En los
equipos integrados por profesores encargados del AM, los maestros se vieron obligados
a trabajar con los contenidos, organizar informacion, pensar en formas de
representacion y presentar sus trabajos en las plenarias.

Desde nuestra perspectiva, la division tajante entre “lo técnico” del uso de las
herramientas y los entornos digitales y los contenidos y discusiones disciplinarias debe
revisarse; la funcion del maestro encargado del AM se podria transformar en un puesto
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de asesoria pedagogico en el que el docente responsable fuera un especialista en el
disefio de actividades con materiales didacticos diversos, incluyendo los digitales pero
no limitado a ellos. Este especialista en recursos entenderia los alcances de la cultura
digital, las opciones de comunicacion y disefio que ofrece, distintas maneras de ubicar,
sistematizar y analizar informacién y seria conocedor de proyectos colaborativos de
distintos tipos y a distintas escalas (entre alumnos de la misma escuela, de escuelas
diferentes en la misma localidad, en estados diferentes de la republica y entre
estudiantes de diversos paises). Consideramos que esta figura actualmente no existe en
las escuelas publicas mexicanas y tanto su perfil como su formacion tendrian que
definirse, tomando en cuenta su formacion disciplinaria y pedagdgica.

SOBRE EL USO DE REDES SOCIALES

Desde el protocolo original de este proyecto, planteamos nuestro interés en utilizar las
redes sociales como herramientas de trabajo en la formacion de los profesores. Para
este fin, promovimos el uso de blogs, correo electronico, Facebook, Twitter y
productos de Google como Hangouts, Drive y Docs. Encontramos que los profesores
adoptaron opciones como Facebook y el correo electronico facilmente y los incluyeron
en su repertorio comunicativo para comunicaciones personales y profesionales (con el
equipo del LETS, con otros profesores y con sus alumnos).

El uso de Hangouts para un trabajo cercano de seguimiento y colaboracion fue
sumamente exitoso. Los profesores que participaron en este trabajo lo consideraban
novedoso, una forma eficiente e interesante para poder interactuar en grupos pequefios,
intercambiar ideas y colaborar sin tener que desplazarse; aun cuando tuvieron
dificultades técnicas con la conexién o no contaban con internet y tuvieron que buscar
donde conectarse. Esto sugiere que el uso de este tipo de herramientas podria ser
empleado en un proyecto de formacidn docente con grupos mas amplios.

Vale la pena subrayar que nuestro uso de Hangouts fue libre, se convirtié en un
espacio de discusion y reflexion alrededor de un proyecto especifico. A diferencia de
otros entornos de este tipo (de los webinars, por ejemplo), donde la participacion se
reduce a opciones como “levantar la mano” o mandar un mensaje. En nuestro caso
conté con imagen y voz, utilizamos el espacio del chat para poner notas o resolver
algunos problemas de audio cuando surgian. Sin embargo, los otros entornos (Twitter,
blogs y Google Docs) no fueron facilmente adoptados por los maestros y tendian a
usarlos Unicamente como respuesta a una solicitud directa del equipo de LETS. Esto
insinda que la adaptacion y adopcion de los entornos para fines educativos se vinculan,
por un lado, con una actividad especifica y por otro con un propésito y una necesidad
comunicativa. En el caso del blog, por ejemplo, para los profesores la idea de registrar
los eventos importantes del proyecto o compartir productos fue insuficiente para volver
la herramienta atractiva.
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SOBRE LA TEORIZACION

Un avance central de este proyecto fue en la construccion teorica de las practicas
docentes como una configuracion de factores de distintos tipos, entendida como
“racimos de practicas” (Schatzki, 2010): recursos materiales y simbolicos,
vinculaciones con otros profesores, sus alumnos, la institucion, la tecnologia y el
conocimiento, tradiciones didacticas, formacion y experiencias previas y formas de
participacion (Lave, 2011; Kress, 2000a). Nuestro analisis ilustra como las actividades
realizadas por los profesores son producto del esfuerzo de los profesores para articular
y conjugar los multiples y heterogéneos elementos y conciliar de alguna manera los
factores contextuales contradictorios presentes en un momento dado.

Consideramos que esta conceptualizacion abre una fértil linea de investigacion
sobre la practica docente y es sugerente para pensar en oportunidades para la formacién
de los profesores. Una de las areas de estudio que requiere profundizacion y
seguimiento es el tipo de conexiones que los profesores establecen, su intensidad, su
composicion y su frecuencia. Durante nuestro afio de convivencia con los profesores
pudimos descubrir algunas de las conexiones que hacian con la tecnologia, sus
alumnos, las tradiciones pedagogicas y disciplinarias y cdémo estos elementos
impactaban en sus decisiones. En la medida en que entendamos mejor estas
conexiones, también comprenderemos mejor como los profesores constituyen el
conocimiento docente y con ello podremos mejorar sus y nuestros esfuerzos de
formacion.

SOBRE LA GENERACION DEL CONOCIMIENTO

El conocimiento generado en este proyecto se centra en construir algunos de los
aspectos inherentes a la incorporacién de las tecnologias de informacién, comunicacion
y disefio del aula. Nuestro centro de atencion a lo largo de este estudio fue el profesor,
aunque tanto los alumnos como el contexto institucional, las tradiciones didacticas y la
tecnologia fueron elementos siempre presentes. De manera sintética se retoman aqui
algunos de los hallazgos expuestos anteriormente para proponer algunas conclusiones.

En lineas anteriores analizamos diferentes formas de adoptar las tecnologias
digitales e incorporarlas a la practica docente. Especificamente, planteamos la
observacion de tres grandes tendencias entre los profesores: algunos utilizaban las
computadoras e internet para realizar ejercicios comunes con pocas transformaciones
en su planteamiento, desarrollo y evaluacién. En este sentido, mantuvieron estables
tanto los elementos como las ideas y creencias que intervinieron en su practica. Otros
profesores lograron hacer mudanzas parciales en las que no sélo utilizaron algin
dispositivo digital, sino que llegaron a cuestionar alguna de sus premisas, explorar
nuevas formas de representacion, compartir la responsabilidad de la actividad con sus
alumnos y reorganizar una actividad conocida o disefiar una completamente nueva para
ellos. Los cambios mas profundos los encontramos en los casos en que los profesores
lograron articulaciones nuevas donde transformaron las relaciones entre los elementos
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didacticos y resignificaron la idea del proceso, intercambio entre pares, colaboracién y
evaluacion.

Uno de los aspectos que cobrd relevancia en la medida en que avanzamos en el
analisis fueron las relaciones que los profesores establecieron entre un elemento y otro.
Pudimos constatar que una de las vinculaciones mas importantes para la transformacion
de la practica docente es la relacion que el docente construye con sus alumnos y, a la
vez, su comprension de la relacion de los alumnos con la construccion del
conocimiento. Estos dos vinculos fueron claves para la transformacion de la practica
docente en los casos de cambios profundos que presenciamos, porque en la medida en
que el grupo docente reconocia la capacidad de sus alumnos como interlocutores y
como co-participes, les dieron méas oportunidades para involucrarse en la toma de
decisiones, en la evaluacion de los productos, en la seleccion de materiales y en la
construccion de los conceptos. De manera similar, en la medida en que los alumnos
tomaron un papel cada vez mas protagonico, el peso del curriculo y la prescripcion
escolar se redimensionaban y se articulaban mas como lineamientos para considerar
gue como directrices que debian seguir estrictamente. Es aqui donde se empiezan a ver
importantes desplazamientos en la conceptualizacion de las actividades: del producto
al proceso, de lo prescriptivo (homogéneo) a lo variable (heterogéneo) y en su forma
de actuar y participar con sus alumnos (de dirigir, a guiar). Una de las evidencias mas
claras de esto es involucrar a los alumnos en la evaluacion, critica y constructiva, de
los trabajos.

Nuestra experiencia coincide con la evidencia reportada por varios investigadores
como Cuban (2000), Lankshear y Knobel (2011), Rojano (2003), Sutherland (2004,
2009), quienes sostienen que la insercidn de tecnologia no transforma la practica ni
asegura mejores aprendizajes (Cristia et al., 2012). Es mas, puede incluso agudizar
formas de ensefianza tradicionales (Livingstone, 2012). La transformacion de la
practica es el resultado de reubicarse frente a los alumnos, establecer relaciones de
colaboracién y confianza con ellos, transitar de lo tipografico a lo digital donde la
comprension de los alcances y los limites de la representacion grafocéntrica y la
incorporacion de elementos multimodales son claves.

El analisis también enfatizé que el proceso de aprender a operar el equipo, navegar,
conocer el software y sus menus ocurre en el proceso de actividades complejas
compuestas por acciones especificas, propdsitos, condiciones contextuales y escenarios
tecnoldgicos. Encontramos profesores, usuarios de la tecnologia en su vida cotidiana
que la ocupaban poco en el aula. Esto sugiere que el uso de lo digital en la escuela,
como parte del trabajo educativo, es un saber especializado. Implica conocimientos de
disefio didactico, la utilizacion de recursos culturales y la resignificacion de diferentes
aspectos de los procesos docentes. Los affordances también se aprenden en el contexto
de actividades especificas, y no son conocimientos fragmentables o
descontexutalizables.
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SOBRE LAS CONFIGURACIONES

En los capitulos 1 y 3 presentamos dos ejemplos de actividades de aprendizaje con
video realizadas por las maestras Hilda (El video y el examen, capitulo 1) y Lucia (La
clase al revés, capitulo 3). Ahora, buscamos mostrar la diferencia de una actividad con
otra en términos de las configuraciones y articulaciones diferentes de elementos
similares. La intencion es identificar la diferencia entre una actividad y otra y
comprender los vinculos que estas dos profesoras establecieron en el mundo con
objetos materiales y simbolicos (Cole, 1986). En el caso de la maestra Hilda,
predominaron las expectativas institucionales asi como los usos y costumbres de
evaluacion. Ella disminuyd el valor de la realizacion del video por los alumnos y dio
prevalencia al conocimiento declarativo acerca de los pasos realizados en su
produccion.

Su apreciacién del aprendizaje de los alumnos, su capacidad, sus logros y sus
conocimientos se definieron en términos de un ejercicio Unico (un examen) mediado
por la escritura. El trabajo con el video y lo que ofrece como modo de expresion se
subordind a recitar los pasos a seguir para crearlo. Esto ilustra cémo, aunque la maestra
rearticulo el trabajo de los alumnos, pidiéndoles que transformaran un texto en un
video, su orientacion siguié siendo grafocéntrica; ademas, los lineamientos
institucionales y las tradiciones pedagdgicas tuvieron una fuerte presencia e impacto
en sus decisiones.

Hilda también mantuvo una posicion de poder en su forma de ensefiar y disminuyd
el valor de la actividad. Por otro lado, las acciones de ensefiar fueron orientadas a dirigir
el uso de la tecnologia, los procedimientos para usar el software o para asegurar que
los alumnos incluyeran aspectos convencionales en sus trabajos. En su narrativa sélo
menciona este tipo de situaciones, no reporta, por ejemplo, una discusién con sus
alumnos acerca del proceso de armar su video o el manejo de los contenidos.

En contraste, en el caso de la maestra Lucia hubo una clara reorganizacion de la
actividad, logrando una rearticulacién nueva y un re-uso de las fuentes de informacion:
en lugar de partir de lo establecido por otros, los alumnos llegaron a plantear una
definicion de reportaje como género textual y mediatico mediante la experiencia de
crear uno. SOlo entonces empezaron a trabajar con las fuentes y a comparar las
definiciones de otros con la propia. La maestra se posiciond con los alumnos como guia
y les compartio la responsabilidad de la actividad involucrandolos en la revision de los
trabajos y en la busqueda de definiciones e informacion. Les permitié organizar y
decidir su tematica y su abordaje.

Es posible mostrar la diferencia en la configuracién de estas actividades de manera
grafica. A través de Excel se organizaron aquellos aspectos més relevantes para
describir la realizacion de los videos de las dos maestras. Se agruparon juntas las
formas de pensar y hacer mas tradicionales, basadas en la transmision de contenidos,
una relacion vertical entre el maestro y el alumno y la prevalencia de la cultura
tipografica. De manera similar se agruparon las formas de pensar orientadas a la
transformacion de la relaciones en el aula, a la adecuacion del curriculo, y la cultura
digital. Después se asignd un valor graduado a cada una de las caracteristicas de
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acuerdo a la intensidad de su presencia en las narrativas de los maestros, nuestras
observaciones y otras fuentes como las entrevistas y encuestas. Generamos una figura
en forma de radial, donde los aspectos de mayor intensidad se colocaban hacia afuera
de la grafica y las de menor intensidad hacia el centro.

La primera gréafica corresponde a la actividad con video realizada por Hilda. En ella
se observa un trazo que en gran parte se orienta hacia la derecha, ya que su forma de
organizar y llevar esta actividad a la practica depende primordialmente de una
conceptualizacion anclada en lo tipografico. Aungue también tiene rasgos iniciales de
elementos multimodales. Asi mismo, la maestra pone en primer lugar los
requerimientos institucionales y asume la mayor parte de responsabilidad al llevar la
actividad a la préctica. Aun asi, a los alumnos les permite (es decir, ella autoriza) tomar
algunas decisiones menores acerca de su trabajo. En su version de la actividad, el
conocimiento se concibe como algo estable y transmisible del profesor al estudiante.

Hilda

Tipografico

Conocimiento
construible

Grafocéntrico

Didactica
ransmisiva

Curriculo
transformado,

Alumno
subordinado

Alumno

participante Hilda

Didactica Institucion
transformadora curriculo
. stitucion
Multimodal .
discursos

nocimiento
estable

Digital

La gréfica de Lucia, en cambio, ilustra una actividad diferente a la de Hilda. En su
version de la realizacion del video (siendo ella quien determina la utilizacion de la
herramienta Movie Maker para el tema del reportaje), se observa como la didactica
tradicional y el papel subordinado de los alumnos tienen una presencia de baja
intensidad. En los otros aspectos, la profesora les otorga una fuerte responsabilidad en
la realizacion de la actividad, dejandolos participar plenamente en las decisiones,
revisiones y correcciones. Si bien el tema curricular es “el reportaje” los alumnos
deciden su contenido y construyen los conceptos tematicos en el proceso de hacer el
video y dialogar acerca del proceso. La maestra arranca el trabajo con los alumnos
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desde la actividad y no desde la definicion de los conceptos. La grafica gira
mayoritariamente hacia la izquierda del radial.

Lucia

Tipografico

Conocimient Grafocéntrico

Curriculo Didactica...

Alumno participante Alumno...

| Ucia

Didactica¥ Institucién curriculo

Multimoda Institucidn discursos

Digita Conocimiento...

La siguiente gréafica sirve para contrastar las dos formas de la actividad y permite
argumentar que, aun cuando las maestras asignaron la realizacion de un video a sus
alumnos, se trataron de actividades y oportunidades de aprendizajes diferentes por su
conceptualizacion y ejecucién. La forma de participar de los alumnos varié de manera
importante y, dado que el conocimiento se construye en el proceso de la actividad
(Cole, 1986; Lave y Wenger, 1991; Rogoff, 1995), es de suponerse que los aprendizajes
fueron diferentes también, evidenciado por los productos que entregaron. En el caso de
los alumnos de Hilda, en sus videos se limitaron a reproducir algunos textos escritos
por otros y la inclusion de algunas imagenes. En cambio, los estudiantes de Lucia
movilizaron multiples fuentes, escribieron guiones y realizaron filmaciones de sus
comentarios con escenas de su comunidad. Estas diferencias en las actividades
sugieren, a través de experiencias diferentes, que aprendieron cosas distintas.
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Hilda y Lucia

Tipografico

Conocimiento
construibl

Grafocéntrico

Didactica
ransmisiva

Curriculo
transformad

Alumno
subordinado

Alumno

participante Lucia

e Hilda

Didactica Institucidon
transformadora curriculo
. stitucion
Multimoda .
~_discursos
Digity ocimiento
g estable

Cada uno de los trazos muestra como las actividades son el resultado de una
configuracion de factores y que ninguno se puede entender en funcion de una sola
caracteristica. Cada maestra armo un “racimo de practicas” (Schatzki, 2010) de acuerdo
a sus condiciones de trabajo, su adherencia a distingas tradiciones de ensefianza, su
conocimiento disciplinar y sus arreglos materiales. En este sentido, los maestros
pueden incorporar el uso de las tecnologias para “estructurar tareas, guiar la
comprension y apoyar los proyectos colaborativos de éstos” (Unesco, 2008: 16), pero
esto no necesariamente resultara en la transformacion de la practica o lograr
“configurar un nuevo escenario en las relaciones entre los profesores, los alumnos y
los contenidos de la ensefianza” como propuso Marchesi (2009) en la cita incluida al
inicio de la seccion La apropiacion de las tecnologias y la transformacion de las
practicas.

Esto nos permite concluir que la transformacion de la practica implica un largo
camino de resignificaciéon, cuestionamiento y reorganizacion de las actividades.
También implica transformar los contenidos, las formas de representacion y la
evaluacion, articulado con la apropiacion de nuevos recursos culturales, orientaciones
didacticas y una nueva distribucion de la responsabilidad.

Para los alumnos de Hilda, la actividad consistié en reproducir definiciones,
transformar un escrito de otra materia en video, seguir los requisitos formales de
extension y caracteristicas dictadas por la maestra, asi como presentar un examen en el
cual puntualizaron por escrito los procedimientos y los pasos necesarios para producir
un video. En cambio, los alumnos de Lucia tuvieron que asumir la responsabilidad de
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organizarse, tomar decisiones acerca de los contenidos y su representacion, participar
en discusiones conceptuales y sesiones de critica constructiva para mejorar sus
trabajos, construyeron definiciones propias a partir de la experiencia, discusion e
investigacion. En la medida en que se transforma la actividad, también varian los
aprendizajes, es decir, lo que los alumnos de Lucia y los alumnos de Hilda aprendieron
no fue lo mismo.

ULTIMAS CONSIDERACIONES: OPORTUNIDADES DE FORMACION DOCENTE

Nos parece importante incluir algunas lineas finales acerca de algunas oportunidades
de formacion que nuestros hallazgos nos sugieren.

En primer lugar, si las précticas de los profesores participantes en este proyecto son
compartidos por otros profesores, un area que requiere atencion es el trabajo con los
contenidos y los procesos de construccion de significados y conocimientos con los
alumnos. El texto escrito es, y seguird siendo, uno de los portadores principales de
informacidn, testimonios, experiencias y reflexiones y uno de los artefactos mas
utilizados en la escuela. Ante las formas de abordar el texto y los ejercicios
comunmente propuestos por los profesores participantes, pensamos que la
profundizacion en el trabajo con textos escritos es imperativo.

En una linea similar, un asunto que se hizo visible en este proyecto es la importancia
de la retroalimentacion y la critica constructiva en el proceso de aprendizaje y la
incorporacion de productos intermedios en las actividades para que el profesor (y otros
miembros del grupo escolar) puedan incidir en los procesos de comprension y
elaboracion de un trabajo (y no sélo calificarlo al final). Este es un aspecto poco
explorado por los profesores y un area de oportunidad de construccion colectiva. Asi
mismo, nos parece urgente que los profesores amplien su repertorio de recursos
culturales y didacticos para construir con ellos nuevas actividades de aprendizaje que
atiendan los procesos de significacion y produccion del conocimiento. Para esto se
puede imaginar situaciones de formacion que aprovechan las mdltiples formas de
representacion presentes actualmente en el mundo social y las herramientas y entornos
digitales que facilitan la colaboracion y la creacion. De igual forma que el aula de
educacion bésica, los contextos de formacion tendrian que poner al docente en el centro
de las actividades y posicionarlo como protagonista de las actividades.

Pensamos que los problemas educativos principales a nivel del aula se deben en gran
parte a una version anquilosada del aprendizaje, del quehacer docente y del sentido
mismo de la escuela expresada muchas veces en su organizacion y su normatividad. A
pesar de los cambios educativos observados durante el siglo XX (la incorporacion de
poblaciones previamente excluidas, la introduccion de nuevos materiales y métodos, la
conceptualizacion de la educacion como un derecho y las multiples reorganizaciones
curriculares, por nombrar algunos), los sustentos fundamentales de la educacion han
sufrido pocas modificaciones.

La insercion de la tecnologia puede ser un pretexto para revisar algunos de los
supuestos sobre ensefiar y aprender en la escuela mas ampliamente aceptados y por lo
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mismo, poco cuestionados. Creemos que cuando una premisa circula sin
cuestionamientos, es el momento de escudrifiarla. Por ello, proponemos que la
formacién docente ofrezca oportunidades de reflexion profunda acerca de la
organizacion de las actividades (y no simplemente recetas para la “planeacion,
desarrollo y evaluacion”), las formas de relacion del profesor con los alumnos y sus
implicaciones en los procesos de aprendizaje y la experiencia escolar; asimismo que
promuevan una examinacion de los supuestos acerca del aprendizaje, la evaluacion de
los aprendizajes y la finalidad de la educacion formal. Nuestra propuesta rebasa la
examinacion de los aprendizajes esperados o la revisién de los requisitos del curriculo
vigente, se apunta mas bien hacia la construccion de nuevas formas de hacer y ser en
la escuela y la capacidad de imaginar la escuela que queremos.
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Anexos

ANEXO 1. DESCRIPTORES Y CATEGORIAS DE ANALISIS

Para analizar los datos obtenidos, desde las interacciones en el Lets, las observaciones
directas en las aulas, las sesiones virtuales, las entrevistas y las evidencias de los
trabajos con tecnologia, desarrollamos procesos analiticos a partir de nuestro propio
objeto de estudio asi como de su conceptualizacién. Aqui presentamos los descriptores
gue construimos y que nos sirvieron para analizar los datos, a partir de la identificacion
de interacciones recurrentes. Agrupamos los descriptores en categorias intermedias de
analisis, que nos permitieron englobar grandes temaéticas recurrentes y, por ultimo,
construimos categorias tedricas sustentadas en la conceptualizacion de las
interacciones observadas.

Descriptores
Presentamos aqui una muestra de algunos de los 110 descriptores construidos a partir
de las observaciones realizadas, para ello utilizamos un vocabulario comin para hablar
de nuestros datos y analizarlos (Dyson, 1989). Todos los descriptores fueron
condensados en agrupaciones que englobaron similitudes de acciones, por ejemplo, la
agrupacién comentarios se compone de diversos descriptores como comenta aspecto
atinado, comenta aspecto a evaluar, comenta dificultades y comenta préactica docente..
Nos dimos a la tarea de construir todos los descriptores que fueran necesarios para
poder nombrar todas las interacciones observadas en lo mas fino de su naturaleza, a fin
de poder caracterizarlas.
Agrupacion: Comentarios.
Descriptor: ComentaAspectoAtinado. Cuando se comenta algo que les parece
relevante de un trabajo de los alumnos.
Ejemplo:
Hilda: La de, bueno a mi me llamé mucho la atencion
la, asi concreta pero muy clara definicién de lo que es un sismo.
Descriptor: ComentaAspectoAEvaluar. Cuando se hace un comentario de los
rubros o aspectos que consideraran evaluar en un trabajo.
Ejemplo:
Hilda: no pues demasiada letra
falto el color
Descriptor: ComentaDificultades. Cuando alguno de los participantes explica a
los demaés algun obstaculo o situacion problematica que le impide hacer algo.
Ejemplo:
Francisca: Pero usted tiene una ventaja
usted tiene internet y yo no tengo.
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Descriptor: ComentaPrDocente. Cuando se habla o reporta de algin aspecto del
trabajo que realizan los maestros en la escuela, se enfatiza mas el papel del
docente que del alumno.
Ejemplo:
Francisca: entonces nunca lo que hacemos es hacer trabajos de proyecto,
trabajos de proyecto de donde el alumno
es mas que una actividad
porgue el alumno tiene que investigar

...después de la investigacion pues ya hay algunos momentos donde nosotros
lo podemos comentar discutir y dar su punto de vista.

Agrupacion: Confirmaciones.
Descriptor: ConfirmaActividad. Cuando se corrobora algun aspecto de las
caracteristicas de la actividad a desarrollar.
Ejemplo:
Francisca: y en base a eso detonariamos como era la esclavitud en=
Gerardo: =En la época mesoamericana y la que importan los espafioles

Gerardo: porgue se trata de establecer las diferencias
Francisca: Exacto,
establecer las diferencias,
Descriptor: Confirmalnformacién. Cuando un participante corrobora la
informacion contenido que se va a abordar en la actividad.
Ejemplo:
Gerardo: Ya encontrd algo mas (se dirige a Francisca)
Francisca: Ya esta
Gerardo: Porque ahi hay un video y es de Afganistan, ;ese esta bien?
Francisca: La esclavitud en México si
Descriptor: ConfirmaProcedimientoTec. Cuando un participante manifiesta un
acuerdo o revalida algun aspecto que tiene que ver con el uso o procedimiento
de las herramientas tecnoldgicas.
Ejemplo:
Anita: Control... y acercar el cursor ahi y moverle hasta que aparezca la
manita,... mira es que hay que buscarle, ¢si se dio cuenta que hace ratito
aparecio?
Gerardo: Si
Francisca: Hace ratito si
Anita: Tiene que aparecer la manita para que le la lleve al lugar
Gerardo: A mi me aparecid una flecha
Francisca: ( inaudible) aparece la manita abajo.
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Descriptor: ConfirmaPropuesta. Cuando uno de los integrantes da por aceptada
o0 vélida una sugerencia o propuesta de otro de los integrantes. Es una respuesta
a una sugerencia.
Ejemplo:

Francisca: quiero retomar estas 0 no

esta mal o también

Anita: No, esta bien

Agrupacion: Guia.
Descriptor: GuiaDirigePasosTec. Cuando un participante guia a otro sobre qué
procedimiento realizar, qué hacer, para usar una herramienta digital.
Ejemplo:

Francisca: Aja

Anita: Ahora su hoja de Word

aqui esta abajo

nada maés le pulsa aqui ahi

exacto.
Descriptor: GuiaExplicaLoDigital. Cuando alguien ofrece una descripcién o
justificacion sobre un procedimiento para usar mejor las herramientas digitales
(por qué hacer tal o cual cosa).
Ejemplo:

Anita: ;aja?

aver

igual arriba e igual abajo,

no ahi no porque entonces no las hace chiquitas,

ahi donde aparece esa T y ya le cort6 la cabeza
Descriptor: GuiaMonitorea. Situacion en que un participante supervisa la
accion de otro, desde el punto de vista del primero. Impone su punto de vista.
Ejemplo:

Remigio: Aja, y para hacer esto (inaudible) qué mas se le ocurre poner ;una

imagen?

Francisca: (inaudible) pero ¢ahora me tengo que ir a PowerPoint?

Remigio: Aja, busguemos una imagen primero

Francisca: Lo cierro ;no? Porque ya lo tengo aqui

Remigio: Ahorita si quiere regresar regresamos (Le muestra a Francisca como

abrir una pestafia extra indicando en la pantalla que apretar).
Descriptor: GuiaOrganizaTrabajo. Cuando alguien define lo que los demas
pueden hacer para avanzar en la actividad (reparte tareas, informacion, etc.)
Ejemplo:
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Gerardo: Pues dice que todos los del mundo, pero no dijo, pero yo sé, o sea
de todo el mundo, o sea en la India si hay, en... Medio Oriente también, en
Africa también ;no? entonces

Anita: Buscamos uno de cada continente
Gerardo: Pues si, me parece bien
Anita: Usted qué continente quiere o qué pais (a Gustavo)

Agrupacion: Reflexiones.

Descriptor: ReflexionaActividad. Se busca entender algun aspecto o
caracteristica de la actividad que estan llevando a cabo.

Ejemplo:

Francisca: Yo yo entendi que la profesora quiere una pregunta abierta que

no tenga respuestas

Anita: Mjum

Francisca: Y que una pregunta provoque otra pregunta.

Descriptor: Reflexionalnformacion. Cuando se expresa algun aspecto o
caracteristica de la informacion que estan empleando.
Ejemplo:

Francisca: bueno en... en la época colonial se manejan otras palabras
Descriptor: ReflexionalL.oRevisado. Cuando expresan un comentario sobre una
interpretacion propia de un material (video, imagenes, texto, audio) que se
reviso.

Ejemplo:

Francisca: no sé si tal vez alcancé a ver de mas.

Descriptor: ReflexionaProcedimientoTec. Cuando se hacen comentarios sobre
la manera de realizar un procedimiento con tecnologia. Se trata de una forma
de relacionarse en especifico con la computadora.

Ejemplo:

Anita: entonces ya tiene su imagen...

Francisca: Es cuestion de practicar

;verdad?

Anita: Si... mucho.

Agrupacion: Solicitudes.
Descriptor: SolicitaAclaraciénTec:Disefio. Cuando se hace una pregunta
referente al disefio o confeccidn del material en el que se trabaja.
Ejemplo:
Hilda: Adentro no quedan bien ¢verdad?
Perla: No.
Hilda: ;Se pierden?

118



Descriptor: SolicitaAcalracionTec. Cuando un participante pide ahondar sobre
algin aspecto relacionado con lo digital. Aqui hay un referente que se esta
ampliando o clarificando.
Ejemplo:
Anita: Si, cuando usted vea estos nodos... es que podemos manipular la
Imagen

Francisca: ||Se ve méas chiquito o mas grande o qué||
Descriptor: SolicitaConfirmaciéninformacion. Cuando se pide corroborar cual
es el contenido tematico que se abordara en la actividad o si la informacién
encontrada es Util para el desarrollo del trabajo.

Ejemplo:
Gerardo: Qué busco aqui, ¢esclavitud?

Descriptor: SugiereSolucionTec. Se refiere a alguna sugerencia, explicita o no,
que permite superar algun obstaculo.

Ejemplo:
Adriana: Es lo malo de que cambias,
después no te acuerdas
Hilda: Yo pongo todas las contrasefias iguales

Categorias intermedias

Las categorias intermedias se construyeron a partir de los descriptores mencionados y
nos permitieron identificar temas o acciones recurrentes en las interacciones de los
profesores desde una mirada fina a partir de los propios datos. Se construyeron un total
de 37 categorias intermedias y aqui las presentamos en forma de lista y ordenadas
alfabéticamente.

1. AvanzandoActividad
AvanzandoProducto

3. BuscandoMateriales

4. Coludiendo/colusion/coincidiendo

5. CompartiendoSignificado

6. CompartiendoExperienciaTec

7. ConstruyendoActividad

8. ConstruyendoExperiencia:UsoTec

9. ConstruyendoPosibilidadesTec

10. ConstruyendoSignificado

11. ConstruyendoSignificadoCurriculo

12. ConstruyendoTrAlumno

13. ContraponiendoAccion

14. EscribiendoDatoDigital
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15. EvaluandoAlumnos

16. ExtendiendoContenido

17. ExtendiendoProcedimiento (incluye revisiones, intentos de corregir)
18. ExtendiendoReporte

19. GuiandoParticipacién/Experto
20. ImaginandoAula

21. ImaginandoProductoAcadémico
22. MonitoreandoTrEquipo

23. MudandoALoDigital

24. OpinandoLets

25. ParticipandoHorizontalmente
26. Preguntando

27. ProponiendoActividad

28. RecuperandoPractica

29. ReflexionandoSobrelaPractica
30. ReflexionandoSobrelaPracticaDoc
31. ReflexionandoSobreLectura
32. ReflexionandoSobreLoDicho
33. ReflexionandoSobreSignificado
34. Respondiendo

35. SiendoGuiado/Aprendiz

36. SiendoGuiado/AprendizTec
37. VinculandoDisciplinaPractica

Categorias teoricas

Las categorias tedricas por su parte, engloban diversos procesos observados a partir de
las acciones de los docentes. Construimos tres categorias tedricas, una relacionada a
los procesos de apropiacion sobre la propia practica docente y sobre la operacion
técnica de las herramientas digitales, otra sobre las formas de participacion con otros y
en diferentes espacios, y una mas sobre las relaciones o conexiones que los profesores
establecieron y que de alguna manera tocaban la forma de ser maestro frente a grupo.

Construccion de las actividades en el LETs y en el aula.
e Procesos de apropiacién (modulaciones) inferidos:
o Sobre practica docente:

. Producto a proceso
o Tipografico a digital
. Grafocéntrico a multimodal
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o Prescriptivo/normativo a Diversidad

o Autocontenido a Colectivo
o Sobre apropiacion de operacion de tecnologia:
o usuarios (de debutante a practicante)
o Debutante
o Ocasional
o Practicante
o Usos (vocabulario para hablar de los usuarios):
o Accidentado
o Fluido
o Ensayo error
o Aleatorio

e Lo que observamos en las participaciones en sesiones y actividades:
o Participacion reflexiva

Participacion Guiada

Negociacion

Colaboracion

Construccion de la actividad

o Construccién Significado

e Lo que inferimos sobre las conexiones que los profesores hacian
(relaciones, conocimientos, creencias, ideas):

o Conexion con la institucion
o Conexion con la tecnologia
o Conexion con los alumnos
o Conexion con los otros profes

o O O O
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ANEXO 2. EJEMPLO DE UN RETRATO ANALITICO
EL PASO DE FRANCISCA POR EL PROYECTO

La maestra, licenciada en Ciencias Sociales, impartia la asignatura de Historia de
México a cuatro grupos de tercer grado en una secundaria publica en la delegacion
Xochimilco, al sur de la Ciudad de México. A sus 49 afios de edad reporto tener 27
afios de servicio frente al aula. Al iniciar su participacion en el LETS, Francisca tenia
una experiencia minima en el uso de las tecnoldgicas digitales, tanto para fines
académicos como laborales, recreativos, familiares, etc., por lo cual es considerada una
usuaria debutante en el empleo de herramientas digitales. Por ejemplo, Francisca
reportd que no utilizaba el correo electrénico, una herramienta socialmente diseminada
para multiples situaciones comunicativas cotidianas.

A través de su participacion en las sesiones de trabajo, Francisca se fue apropiando
de diferentes formas de utilizar recursos tecnoldgicos para la realizacion de actividades
dentro del proyecto, asi como de la construccion de posibilidades de las tecnologias
digitales para su trabajo en el aula. Para lograr esto, la maestra conté con la orientacion
de miembros del LETS, asi como de sus comparieros, en especial de la maestra Anita,
quien a través de interacciones reflexivas y momentos de didlogo le explicaba los
procedimientos de algunas herramientas, la impulsaba a experimentar y probar
opciones, ademas, la incitaba a preguntar y aclarar sus dudas cuando se le presentaban.

La siguiente caracterizacion de la maestra Francisca en el trabajo con el LETS
mostrard un retrato detallado de los procesos de apropiacion de las herramientas
tecnoldgicas para fines académicos, asi como la comprension de las posibilidades de la
cultura digital para su practica docente Para ello, mostraremos la manera en que
Francisca intervino en diferentes momentos y espacios, los cambios que ocurrieron en
su participacion en las actividades a lo largo de tres grandes momentos de trabajo
interrelacionados: a) el trabajo en la semana de instalacion; b) las reuniones de
seguimiento; y c) el proyecto final a través de Hangouts. En la parte final discutimos
los hallazgos del analisis de este caso y plantemos algunas conclusiones que integran
los tres apartados mencionados.

Semana de Instalacion (SI)

El primer momento de participacion entre el LETS y los profesores, entre ellos
Francisca, fue la SI. Durante una semana los participantes llevaron a cabo diversas
actividades en las que emplearon diferentes herramientas digitales dentro de estructuras
de participacion variadas (Cazden, 1987; Erickson, 1993), llevaron a cabo momentos
de reflexion y critica constructiva, asi como la configuracion de productos culturales
en un entorno digital. El propdsito principal de esta semana fue sentar las bases para
construir una mirada compartida sobre algunos aspectos de la practica docente y el uso
de tecnologias con fines académicos a partir de la reflexion y discusion sobre las
actividades y trabajos disefiados, aspectos necesarios en la construccién de grupos de
afinidad (Gee y Hayes, 2012).
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Francisca manifest6 que el correo era nuevo para ella al igual que otras herramientas
como Twitter, Facebook y el uso de Google Docs. En cuestionario realizado al final de
esta primera semana de trabajo, la maestra escribié que algunos de los aprendizajes en
la SI acerca del uso de las tecnologias fueron “crear yo sola (un correo electronico),
entrar a mi correo, enviar un mensaje y buscar informacion” (CO 3). Al término de la
cuarta sesion de esta semana, mientras los maestros realizaban los dltimos ajustes en el
disefio de un infografia digital, su compafiera de equipo, la maestra Anita, editaba
algunos recursos gréficos (tamafio de las iméagenes y formas en PowerPoint), a lo cual
Francisca comentd lo siguiente:

926 Francisca: Es que me cuesta trabajo (hacerlo)

927 Anita: ¢Por qué?

928 Francisca: Pues nunca-

929 Anita: No lo habia....

930 Francisca: (hecho)

Fuente: SI 4
Como se ve en este pequefio episodio, Francisca comentd que le costaba trabajo la
edicion de imagenes y demas formas graficas puesto que era algo nuevo para ella, no
obstante, como se mostrara mas adelante, para participar en las actividades la maestra
se apoyaba de aquellos aspectos que si le eran mas familiares, ademas de poner en
marcha un conocimiento intuitivo sobre el funcionamiento de las herramientas
digitales, es decir, aquél conocimiento tacito construido en la practica y experiencias
repetidas (Gee, 2003).

La maestra Francisca no contaba con conexion de internet en su casa por lo que no
podia acceder a los contenidos que le ofreciamos en herramientas como el blog, correo
electronico o las redes sociales (por ejemplo, con el hashtag #PDDIE en Tuitter o el
grupo de trabajo en Facebook), ni avanzar en busqueda de informacion o en la
produccién del materia trabajo en la SI. Al inicio de la tercera sesion, la maestra Anita
comentd a Francisca los avances que habia realizado en su casa la tarde anterior, lo
cual resalta esta situacion:

139 Anita: ((murmurando)) Aqui estaba yo desglosando

140 es lo que estuvimos haciendo (inaudible) una tabla ahi

141 por ejemplo::.. de las que nos preguntd (la maestra)

142 dice “Necesidad de saber” (lee algo a Francisca pero no se escucha)

143 “definir un problema, qué derechos (inaudible)” y ahi vamos a (inaudible)
144 Francisca: Pero usted tiene una ventaja

145 usted tiene Internet y yo no tengo

146 Anita: Ah ok

147 Francisca: Tengo que ir a un=

148 Anita: =Café Internet

Fuente: RI 3
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En una linea 144 de este episodio, la maestra Francisca considera como una ventaja
que su compafiera cuente con internet en su casa, razon por la cual puede avanzar en la
actividad, en contraste, ella (145) tiene que acudir a un café internet (147 y 148). Las
iniciativas de participacion (Kalman y Rendon, 2014) que la maestra tiene para
solucionar las dificultades que se le presentan y continuar la realizacion de las
actividades con el LETS y en su escuela son caracteristicas de su participacion a lo
largo del proyecto, lo cual evidencia su compromiso e involucramiento en la
apropiacion participativa de las actividades (Rogoff, 1995; Rogoff, et al., 2013).

De lo tipogréfico a lo digital: primeras aproximaciones
a partir de lo conocido

Una de las transiciones que pueden caracterizar el trabajo de la maestra Francisca tiene
que ver con los desplazamientos de una nocion de las actividades educativas centradas
y apoyadas en los aspectos tipograficos hacia aquellos aspectos propios de la cultura
digital. Esta transicién implicG movimientos en los referentes propios de la escritura
como modo dominante de representacion, las posibilidades semidticas de otros
recursos de representacion y de la pantalla misma, la posibilidad de interaccion y
comunicacion en espacios virtuales, la integracion de diferentes recursos en tiempo
real, la posibilidad de manipular los materiales, asi como hacer y rehacer
modificaciones a los trabajos de manera mas rapida y flexible. A partir del anélisis, se
puede apreciar que Francisca va construyendo este proceso de forma paulatina a partir
de tres aspectos basicos que ella retoma como punto de partida: el conocimiento
intuitivo basado en nociones minimas que tiene sobre el funcionamiento de algunas
herramientas tecnologicas, el conocimiento de los contenidos curriculares y la escritura
como un apoyo para acceder a lo digital.

Una de las maneras en que la maestra realizo esta transicion hacia lo digital fue
retomar los conocimientos intuitivos que ella tenia sobre algunas funciones de las
herramientas digitales; esto se pudo apreciar a partir de comentarios y acciones que
indicaban que una opcion de las herramientas podria servir para realizar un
procedimiento que ella queria llevar a cabo, sin tener la certeza total (Gee, 2003). En
el siguiente ejemplo, la maestra sabia de la existencia de una opcion (la “flechita”) que
se utilizaba para navegar y regresar de una pagina de internet a otra, sin embargo,
Francisca no sabia con exactitud cual era:

1999 Francisca: Entonces me regreso...................
2000 para regresarme,

2001 ;tengo que regresar con esa |[flechita?|| (se refiere a la opcion de deshacer del Word)
2002 Anita: || No porque ahi deshace,||

2003 Anita: Si se quiere regresar ||a las paginas que teniamos ||
2004 Francisca: ||A la informacion ajal|



2005 Anita: Aqui donde esta Internet hay varias

2006 eh ¢como se dice?

2007 varias opciones,

2008 nada mas busque en ddnde esta

Fuente: SI 2
En este episodio, la maestra Francisca expreso su intencion de regresar a otra ventana
de su computadora, planted a la maestra Anita lo que queria realizar (2000) y solicitd
la confirmacion del procedimiento a modo de pregunta, dejando ver el conocimiento
que tenia sobre la existencia de una opcion para regresar a otra pagina de internet
(2001). No obstante, la “flechita” a la que se refirid correspondia a la funcién de
deshacer del procesador de textos no a la de navegacion entre las paginas de internet.
Es aqui cuando Anita la corrigi6 (2002 y 2003) e incito a explorar las opciones donde
pudiera estar lo que necesitaba (2005 a 2008). Existen otras situaciones como la
anterior acerca de conocimientos basicos que Francisca tenia sobre el funcionamiento
de algunas herramientas, por ejemplo, el correo electrénico y de la manera de copiar y
pegar informacion. En todos ellos, Francisca retomaba algunas caracteristicas de las
herramientas que reconocia a partir de sus experiencias anteriores y anticipaba otras
funciones para llevar a cabo alguna operacion, realizando asi un acercamiento intuitivo
para acceder al uso de tecnologias digitales (Gee, 2003).

La maestra Francisca también tomd como punto de partida, tanto para participar en
el desarrollo de las actividades como en su entendimiento de las tecnologias, el
contenido disciplinario de la asignatura de Historia. En muchos momentos de la SI la
participacion de Francisca estuvo enfocada en construir el significado de la
informacidn que abordaron, delimitar el contenido del mismo o hacer una vinculacion
curricular con algin aspecto del programa de estudios. En estos casos las
participaciones de la maestra estuvieron relacionadas alrededor de algln aspecto de la
informacion a la que se enfocaba la actividad. En el siguiente ejemplo Francisca
evidencio su manejo de los contenidos de los contenidos de Historia:

78 Anita: Por cierto que habia un tema, un proyecto que ya nos los quitaron ya del
programa

79 y se llama, SE LLAMABA porque ya no esta Revoluciones indigenas a lo largo de la
historia

80 Francisca: Todavia esta

81 Anita: (hace movimiento negativo con la cabeza)

82 Gerardo: Ah:::

83 Francisca: Se llama Los movimientos, movimientos sociales

84 Anita: ;Ah si?

85 a ver (busca en el programa de la asignatura que tiene en su computadora)
86 Francisca: Si, ahora son Los movimientos sociales indigenas, algo asi
87 Anita: Entonces ahi también entra lo que es la esclavitud

88 Francisca: Si

89 porque a raiz de eso ellos se::

90 Anita: Aqui debe estar:: (revisa su computadora).....
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91 ah ya me acordé donde esta

Fuente: SI 2
En interacciones como la anterior, a la duda de la maestra Anita sobre un contenido
curricular, Francisca afirmé que uno de los temas de su asignatura todavia se
encontraba en el programa de estudios que empleaban en el aula (80), sin embargo,
coment6 que cambio el titulo (83 a 88), por lo que Anita reviso el programa en su
computadora y acept6 lo que Francisca menciond. Es asi como la maestra colaboré con
sus compafieros aportando informacion que ella conocia y de la cual se apoyaba para
participar en el desarrollo de la actividad con tecnologias.

Otra forma en que Francisca participaba era equiparando algunas caracteristicas de
los recursos digitales con aspectos tipograficos, es decir, aspectos relacionados a la
escritura y el texto impreso. En el siguiente ejemplo se muestra como Francisca y Anita
hablan alrededor de la informacidn que necesitan para su infografia, sin embargo, existe
una discrepancia en lo que en cada una se enfocan, entre el tipo de material (imagen o
texto) y la informacion escrita del mismo (una noticia):

1810 Francisca: Ah ya encontré lo de los archivos,
1811 si estd interesante

1812 yalo lei

1813 Anita: Y es de aqui (sefiala una pagina web)
1814 Francisca: Si...

1815 bueno entonces se selecciona ¢verdad?

1816 para pasar a Word... primero

1817 Anita: El link

1818 (Pero esta es una imagen?

1819 Francisca: Es la, es la noticia

1820 es que no hay cobertura para

1821 bueno nunca hubo cobertura

1822 porque eso pasd en el 2009,

1823 2009

1824 entonces solamente algunos periddicos lo retomaron

1825 y entonces no sali6 en los peridédicos mas reconocidos y en las noticias mas
reconocidas

1826 no, no, no dieron esa cobertura para dar a conocer toda esa informacion ,

1827 entonces ese es uno de los periddicos que si lo dieron a conocer

1828 Anita: Pero es una imagen

1829 Francisca: Aja una imagen,

1830 quiero retomar estas 0 no

1831 est&d mal o también

1832 Anita: No

1833 esta bien

Fuente: SI 2
En este episodio, la maestra Francisca reportd a su compafiera la informacion que
localiz6 (1810 a 1812) y solicité la confirmacion del procedimiento para copiar la
informacion y pasarla a la tabla que construian en Word (1815 a 1817). Sin embargo,
Anita centrd la discusion en cuanto a la imagen como un tipo de material digital (1918)
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para la configuracion de la infografia, producto en el que la imagen tiene un papel
sobresaliente, lo que Francisca en un primer momento habia dejado de lado. Por su
parte, Francisca se centrd en reportar el contenido de la noticia que leyo en la pagina
web (1819 a 1827), es decir, la informacion como texto escrito. La maestra Anita se
centrd en saber si era una imagen mas que el contenido del texto (1828), ya que el
tratamiento y posibilidades de una imagen digital son distintos a la informacién textual.

De esta manera, Francisca se enfoc6 en la informacion de la noticia (1819 a 1827),
mas que hablar de la imagen como tipo de material digital util para su infografia.
Finalmente, Anita vuelve a reiterar su interés por saber en el tipo de material a partir
del cual Francisca empez6 a dirigir su atencién hacia ese aspecto (1828). Es posible
que al tener mayor experiencia con el uso de tecnologias, la maestra Anita se interesd
en la imagen mas que en el texto, debido a sus posibilidades como recurso de
representacion para el disefio del infografia (Kress y Van Leeuwen, 2006).

Otro indicio que da cuenta del transito de lo tipografico a lo digital de la maestra
Francisca, es el uso de la escritura en papel como un punto de apoyo para apropiarse
de algun aspecto digital. Existen varios momentos en donde se nota que Francisca
realizaba apuntes en su libreta de algunos aspectos digitales o de los procedimientos
para usar alguna herramienta digital. Uno de los episodios en donde la escritura es un
apoyo para acceder a lo digital ocurri6 en la primera reunion de la SI al momento de
buscar y recolectar la informacion que utilizarian en la actividad de Google Maps:

1835 Francisca: Porque aqui hay también

1836 Anita: ||Esta bien||
1837 Francisca: ||Aparece una imagen de Loret de Mola ||

1838 Francisca: porque tampoco él lo menciond
1839 Anita: Pero entonces ¢cual es esta direccion para copiarla?

1840 Francisca: ||Aqui esta (muestra su cuaderno)|
1841 Anita: |JAh|

1842 Francisca: Aqui la anoté (muestra su cuaderno)

1843 Anita: Pero vamos a copiarla directamente de aqui, (sefiala la pagina de Word)
1844 ;esen Taringa?

1845 es esta (sefiala las pestafias de la computadora)

1846 o esta

1847 o esta

1848 o ¢cuél de todas?

1849 Francisca: No,

1850 es esta [[parece que sefiala la pagina de donde la sacd]]
1851 Anita: A ver dele clic ahi,

1852 Francisca: No aparece la manita m:::: ....

1853 ;Qué quiere?,

1854 que pasemos esto [toda la pagina]
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1855 (0 como?

1856 Anita: No, hay que poner la direccion electrénica

1857 porque al fin de cuentas la direccion electronica es la que nos va... a guiar esto

Fuente: SI'1
En el ejemplo anterior, la maestra Francisca recurrid a la escritura en su cuaderno de la
direccion electronica, misma que colocarian en una hoja de Word con las fuentes
consultadas, para posteriormente recuperarla. La maestra Anita le pidio la direccion
electronica de la pagina web donde sacaron informacion e imagenes, pero Francisca le
mostré una hoja de su cuaderno (1842). Este episodio muestra cbmo Francisca recurria
a la escritura en el cuaderno como un aspecto tipografico para apropiarse de alguna
caracteristica de lo digital. Sin embargo, Anita sabia que con la direccidn electronica
en un formato digital podrian acceder nuevamente a la informacién. En las lineas 1842
y 1843 se ven los dos aspectos mencionados, por un lado, Francisca le mostré a su
compafiera la direccion electrénica que copio en su cuaderno y, por otro lado, Anita le
solicitd copiar la direccion directamente en su pagina de Word. En la tltima linea, Anita
le explica para qué sirve tener la direccién electronica en el documento que estan
elaborando: para volver a acceder mas tarde a la misma informacién (“es la que nos
va... a guiar esto). En sintesis, en este episodio se evidencia una discrepancia entre las
dos maestras sobre como copiar la direccion electronica, ya sea escribiéndola en el
cuaderno (forma tipografica) o directamente en el procesador de textos (forma digital).
Para Francisca la escritura en su cuaderno resultd un apoyo conocido que le permitia
acceder a un conocimiento digital poco conocido.

Del producto al proceso: los alumnos como referentes para
la construccion de significados de la informacién

En las SI pudimos rastrear una transicion que va de la manera de concebir las
actividades centradas en los productos escolares finales hacia poner el énfasis en los
procesos que ocurren durante su elaboracion. Francisca tuvo interés en que sus alumnos
realizaran un tratamiento analitico de la informacion de los contenidos curriculares,
principalmente a través de establecer comparaciones y relaciones causa-efecto. Ella
anticipaba algunas acciones que podria llevar a cabo en su aula para y buscaba que sus
alumnos las realizaran al abordar los contenidos.

Una primera referencia a lo anterior se presentd en la primera sesion de la SI donde
Francisca introdujo el analisis de los contenidos curriculares a partir del trabajo por
proyectos con sus alumnos. Coment6 que en ese tipo de trabajos los alumnos tenian
que buscar la informacion méas importante y separar las causas de las consecuencias.
Como se muestra en el siguiente episodio, después de realizar la actividad de mapas
dindmicos, Francisca relaciono esta actividad con la forma de trabajo que llevaba a
cabo en su aula:

3861 Francisca: Entonces lo que hacemos es hacer trabajos de proyecto,
3862 trabajos de proyecto de donde el alumno es mas que una actividad
3863 porque el alumno tiene que investigar

3864 en diferentes fuentes en este caso
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3865 ya el alumno tiene que buscar y rescatar lo mas importante

3866 y a la vez separar lo que vendria siendo las causas

3867 las causas por qué este y durante el desarrollo

3868 y el las consecuencias que es algo muy importante

3869 el por qué y en qué termind,

3870y es donde el alumno donde bueno

3871 después del trabajo del proyecto pues el alumno ya tiene esa después de la

investigacion

3872 pues ya hay algunos momentos

3873 donde nosotros lo podemos comentar discutir y dar su punto de vista

3874 y a la vez llegar a conclusiones donde el alumno ya tiene pues este

3875 poco a poquito como que se va encaminando el alumno

3876 al momento en donde él tiene que reflexionar

3877y a la vez criticar

3878y eso es lo importante de los trabajos del proyecto

Fuente: SI'1
En el episodio anterior, la maestra reportdé una forma de trabajar en el aula con sus
alumnos, el trabajo por proyectos, y lo que pretendia que sus alumnos realizaran con
ello. En este ejemplo, la maestra consideraba que el trabajo por proyecto era méas que
una actividad (3862), en el sentido de las actividades discontinuas y los ejercicios
repetitivos que vienen en muchos libros de texto. Segun Francisca, en el trabajo por
proyectos el alumno tiene que investigar en diferentes fuentes (3863 y 3864), lo cual
lo entiende como buscar y sintetizar informacién (3865), ademas, deben diferenciar las
causas de las consecuencias de la informacion abordada (3866 a3869). No obstante,
para Francisca existe una division y secuenciacion de las actividades individuales
(buscar, sintetizar y comparar informacion) a las colectivas que realizan los alumnos,
es decir, aquellos momentos de discusion y de expresion de su punto de vista (3873),
Ilegar a conclusiones (3874), reflexionar y realizar una critica (3876 a 3878).

Mas adelante, en esta misma sesion, al realizar una vinculacion curricular de los
mapas dinamicos en Google Maps, Francisca se dio cuenta de que esta actividad la
podia retomar en su aula como un trabajo por proyecto a partir de que la maestra Anita
le dijo que eso lo podrian hacer con los alumnos. La maestra Francisca relaciono la
actividad que realizaban con una posibilidad para al aula al solicitar una confirmacion
de la idea a partir de la pregunta: “;Y ya es un trabajo de proyecto?” (Sl 1).

En la SI hubo al menos seis referencias a los alumnos, el caso de Francisca es
caracteristico en este sentido ya que se puede decir que al momento de referirse al
manejo de los contenidos curriculares o la informacion a tratar, lo hacia teniendo
presente a sus alumnos. En el siguiente ejemplo se muestra como Francisca hacia
referencia a los alumnos en el manejo de la informacion:

4447 Anita: Y en base a eso pues ya detonariamos lo que es
4448 cémo era la esclavitud en,

4449 y en base a eso detonariamos cémo era la esclavitud en=
4450 Gerardo: =En la época mesoamericana y la que importan los espafioles
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4451 porque se trata de establecer las diferencias

4452 Francisca: Exacto,

4453 establecer las diferencias,

4454 y si el alumno encuentra por ejemplo las palabras

4455 conceptos como usted dice,

4456 bueno en... en la época colonial se manejan otras palabras

4457 otros conceptos pero al final de cuentas bueno ellos van a comparar

Fuente: SI'1
En el episodio anterior, los maestros se encontraban formulando la pregunta compleja
para realizar su investigacion y todavia no decidian cuél seria, sin embargo, hasta ese
momento los tres coincidieron en que era necesario establecer diferencias entre las
épocas historicas de la esclavitud. Francisca introdujo esa forma de plantear la pregunta
desde unas interacciones previas, pero a partir de la linea 4452, ella relacioné la
actividad que estaban realizando en ese momento con lo que los alumnos podrian
realizar. La idea de Francisca es que los alumnos establecieran diferencias entre dos
épocas histdricas (4453) y compararan los conceptos empleados sobre la esclavitud
segun su significado en cada época (4454 a 4457).

La participacion guiada como apoyo para

la apropiacion de lo digital

Otro aspecto que caracteriza a la maestra Francisca es que a pesar de que no contaba
con muchos conocimientos sobre el uso de las tecnologias, participo activamente en la
realizacion de las actividades, lo cual implico tener iniciativa para solicitar apoyo,
dejarse guiar y experimentar con las herramientas para apropiarse de algunos usos. En
momentos en que a Francisca se le dificultaba la operaciéon de alguna herramienta,
realizaba anticipaciones, confirmaciones, solicitudes, ensayos y aclaraciones de los
procedimientos para apropiarse activamente de ellos. Ademas, la apropiacion de
conocimientos estuvo enmarcada en un proceso de apoyo e interaccion con sus
compaferos en los que la maestra mas experimentada, Anita, tuvo un papel muy
importante pues fue quien facilitd el entendimiento sobre algunos aspectos de las
herramientas tecnolégicas con un sentido académico: sefiald, indicd, realiz6 preguntas
retoricas, tranquiliz6 a Francisca y redujo la tensién, ademas de que la incit6 a que
hiciera los procedimientos por si misma.

La participacion guiada, en el caso de Francisca, es entendida como un esfuerzo
compartido (Rogoff, 1990 y 1993) para comprender formas de uso y posibilidades de
las herramientas digitales; este esfuerzo se concret6 a partir de diversos momentos de
interaccion en donde hubo una solicitud de apoyo a alguno de los pares, cuando un
aspecto de la actividad digital no era comprendido por Francisca. Fue durante la Sl
donde muchos de los episodios implicaron momentos de participacion guiada en la
realizacion de: procedimientos para cortar y pegar diferentes tipos de informacion
digital que deseaba colocar en una tabla de avances; para editar imagenes digitales
como insumos para su infografia; para ingresar al correo electronico y enviar
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informacién; para usar Google Maps y situar geograficamente la informacion
encontrada; para usar varias carpetas abiertas y transitar de una a otra; asi como para
guardar los archivos que estaba trabajando. Todos los momentos de participacion
guiada se construyeron a partir de una necesidad de aprendizaje dentro la actividad mas
amplia que realizaban.

La apropiacion del conocimiento de algunos usos de las herramientas digitales se
llevo a cabo a través de los momentos de interaccion y dialogo que construian en
contextos de apoyo, confianza, tranquilidad y alegria con expresiones de aliento que
reducian la tensién. Una de las caracteristicas de estos momentos de participacion
guiada fue que al realizar algin procedimiento con herramientas tecnoldgicas, la
maestra Francisca tuvo oportunidad de llevar a cabo los procedimientos por si misma
y experimentar con las herramientas sin que los errores fueran sancionados
negativamente. Esto se aprecia en el siguiente episodio ocurrido en la segunda sesion
de instalacion en donde Francisca cerrd la pestafia donde habia encontrado informacién
para su infografia:

1329 Francisca: A ver ya me perdi

1330 me regresé a mi correo pero para entrar otra vez a Duck Duck

1331 Anita: Aqui maestra (sefiala la pantalla)

1332 Francisca: O tengo otra vez que

1333 Anita: Aqui abra otra pestafita maestra para que le quede

1334 Gerardo: En la otra

1335 Anita: Aqui

1336 Investigadora: (Da la indicacion de que el tiempo de trabajo ha terminado)

1337 Francisca: Ya me perdi

1338 Anita: ¢{Su documento?

1339 Francisca: si

1340 Anita: No se preocupe maestra

Fuente: SI 2
En este ejemplo, Francisca manifestd estar desorientada sobre como regresar al
buscador Duck Duck en donde habia encontrado informacién y solicité apoyo a sus
compaferos para volver a ingresar al buscador (1330). En respuesta, Anita y Gerardo
le sefialaron cémo abrir una nueva pestafia (1331 a 1335) en tres ocasiones para sefialar
la ubicaciéon de la opcion que podia utilizar. Francisca expresd abiertamente su
desorientacion sobre lo que pasaba (“ya me perdi”) pero dicha expresion también hizo
referencia a la pérdida de su documento (1338 y 1339). En la Gltima linea Anita trato
de bajar la tension diciendo a Francisca que no se preocupara. Ejemplos como este
ocurrieron varias veces durante la SI: Francisca solicitaba ser guiada y Anita explicaba
pacientemente la forma de realizar los procedimientos.

Otro de los aspectos de la participacion guiada entre Francisca y la maestra Anita,
como un contexto para construir posibilidades de las herramientas tecnologicas, fue
que Francisca pudo poner en juego aquellos conocimientos que tenia sobre lo digital a
través querer confirmar sus anticipaciones de ciertos procedimientos que se le
explicaban. Estas anticipaciones le permitian confirmar sus hipotesis, asi como ampliar
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las posibilidades de uso de las tecnologias. En el siguiente ejemplo de la sesion tres
Francisca buscaba comprender la forma de copiar y pegar una imagen:

1912

1913
1914

1915
1916
1917
1918
1919
1920
1921
1922
1923
1924
1925
1926
1927
1928
1929
1930
1931
1932
1933
1934
1935
1936
1937
1938
1939

1940
1941

1942
1943
1944
1945
1946
1947

Anita: ;Entonces qué hariamos?

Francisca: Yo digo que apareciera ||esta imagen||
Anita: |lesta imagen||

entonces vamos a dar Control imprimir pantalla Control imprimir pantalla
Francisca: Imprimir pantalla

Anita: Y es aqui

Francisca: Control

Anita: Las dos juntas

Francisca: Control ¢pero donde esta el imprimir pantalla?
Gerardo: ¢ Ya esta?

Francisca: ¢Imp pant?

Gerardo: Si creo que pant

Anita: Esta abreviado,

ahora nos vamos a la hoja de Word......

Francisca: Y ya le hago clic

Anita: Ajé a la liga que teniamos. ..

ahora allé abajito le ponemos control uve (V)

Francisca: ;Aqui?

Anita: Mjum aqui pulsa el cursor,

otra vez aca del cursor aqui Control V

Control V

ahorita,

ahi estd,

ahora vamos a recortar esta imagen,

¢como la vamos a recortar?

aqui damos clic en la imagen...

Francisca: Luego clic no importa que asi

Anita: Si, cuando usted vea estos nodos... es que podemos manipular la imagen

Francisca: ||¢Se ve més chiquito o méas grande o qué?||
Gerardo: ||[¢Cémo le hago?]||

Anita: No ahorita en herramientas de imagen...
Nos van a aparecer varias opciones,

lo que queremos es recortar

porque nada méas queremos la pura imagen
recortar

Francisca: Recortar

Fuente: SI 3
Como se ve en este episodio, hay diversos momentos en que Francisca interviene con
interacciones que guiaban la explicacion de la maestra Anita. Las dos maestras
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interactuaban en torno a la edicion de una imagen que deciden agregar a su infografia.
Francisca hizo una serie de anticipaciones, confirmaciones y preguntas sobre los
procedimientos que Anita comentaba. En las lineas 1926 y 1929 la maestra Francisca
anticip6 lo que tenia que hacer (hacer clic) y en donde (“; Aqui?”’); de igual manera en
la linea 1938 Francisca anticipo la forma de realizar el procedimiento (“no importa que
asi”); finalmente, en la linea 1940 la anticipacion se enfoc6 a la forma en que se veria
el aspecto de la imagen una vez que utilizaba la herramienta para recortar imagenes de
Word (“;mas chiquito o mas grande o qué?”) lo cual indica que la maestra intentaba
comprender las caracteristicas de lo digital al realizar el procedimiento.

En este episodio, las anticipaciones de Francisca sirvieron de guia a la explicacion
de la maestra Anita y también fueron un recurso que permitié la comprension del
funcionamiento de las herramientas, asi como la experimentacion y confirmacion de la
forma de hacer las cosas. Un ejemplo de lo anterior fue su intervencion: “Luego clic
no importa que asi” (1938); es tanto una anticipacion de lo que tenia que realizar (dar
clic) pero también una confirmacion sobre la forma en que Francisca podia hacer el
procedimiento de recortar imagenes (“no importa que asi’), lo cual le sirve para
determinar la precision que tiene que haber en el procedimiento en cuestion.

Finalmente, otro de los momentos de participacién guiada entre Francisca y sus
comparieros de equipo fue la oportunidad que tuvo de realizar los procedimientos por
si misma. Una situacién destacada se relaciona con el procedimiento de cortar
informacion de un lugar y pegarla en otro. En las cuatro sesiones de esa semana a las
que asistio, realizé recurrentes solicitudes de guia a Anita sobre cOmo copiar, cortar y
pegar informacion; en algunos momentos se referia a las direcciones electrénicas, en
otros a copiar y pegar imagenes y uno mas sobre cortar y pegar informacién del
dispositivo USB a la computadora. Un ejemplo es el siguiente episodio en la cuarta
sesion alrededor de copiar informacion de la memoria USB a la computadora.

291 Anita: (A Gerardo) Vaya pasando (a la computadora) lo que tiene a la memoria
292 ya sea arrastrando 0 ya sea copiando y pegando

293 usted sabe como (a Francisca quien se acerca al lugar de Gerardo)

294 Francisca: (a Gerardo) Este, a ver, ya se fue, la memoria, dénde tiene su USB,
295 Gerardo: Alli esta

296 Francisca: (Indica) Abrir

297 Gerardo: La tengo en copiar

298 Francisca: Primero es copiar y luego pegar ¢no?

299 Anita: Aja, control C copiar y control V pegar (lo dice, no los voltea a ver, sigue
trabajando en su laptop)

300 Gerardo: ¢Control E?

301 Anita: Si, es control V

302 Gerardo: Control E

303 Anita: No, control C y control V

304 Francisca: Primero se le pone control C sobre la imagen (sefiala la imagen del USB en
la pantalla)

305 aja, control C
306 Gerardo: ¢Con copiar, corta, también?, ;también se le puede hacer asi?
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307 Francisca: Si

308 Gerardo: ¢Y luego?

309 Francisca: A su USB, ... pegar (regresa a su lugar)

310 Gerardo: No, (Anita toma la computadora de Gerardo y la voltea)

311 .... a ver otra vez. Ya la tengo, le doy aqui (se dirige a Anita)

312 Anita: Hum jum, control C,

313 Gerardo: ¢Le doy clic ahi 0 asi nada mas?

314 Anita: Todo esto paselo a la memoria (sefiala la pantalla del profesor Gerardo)

315 todo porque ....con todo

316 Gerardo: Ah, ;todo?

317 Anita: Si

318 Gerardo: A ver maestra Francisca, écheme la mano por fis

319 Francisca: No sé mucho maestro,

320 pero vamos a ver

Fuente: SI 4
En este ejemplo, la maestra Anita explicaba al maestro Gerardo qué tenia que hacer
para cortar la informacion contenida en su memoria USB y pasarla a la computadora
para trabajar el disefio de la infografia (291 y 292). Gerardo tiene poca experiencia para
realizar ese procedimiento, sin embargo, en las tres sesiones previas la maestra
Francisca habia solicitado en repetidas ocasiones la guia a Anita para llevar a cabo el
procedimiento de copiar y pegar diferentes cosas (vinculos, iméagenes e informacion),
por lo cual en la linea 293 Anita le solicito a Francisca que le explicara a su compariero
porgue ya “sabe como” hacerlo. Ante esta peticion, la maestra explico el procedimiento
al profesor Gerardo aungue solicitaba a Anita la confirmacién del procedimiento (298),
lo cual indica que Francisca aln no tenia certeza sobre el mismo.

En la linea 298 Francisca inicio la explicacion comentando que primero se tenia que
copiar, luego pegar, mientras Anita estaba al pendiente de las solicitudes de ambos
profesores. En las lineas 304 y 305 Francisca repitio la indicacion de Anita acerca de
los comandos para copiar y pegar informacion y en la linea 309 le indic6 a Gerardo
cémo terminar el procedimiento para después regresar a su lugar.

Al no poder realizar este procedimiento, Gerardo solicité la guia de Anita quien
repitio lo que Francisca habia comentado (“control C’) otorgando validez a lo que la
maestra ya sabia (312), lo cual provocd que el maestro volviera a solicitar la guia a
Francisca (318). La maestra ain no tenia la confianza suficiente y lo expreso en la linea
319, sin embargo, tuvo la iniciativa para volver a explicar el procedimiento al profesor
(320).

En estos ejemplos mostramos la manera en que la participacion guiada se llevo a
cabo con una maestra debutante en el uso de herramientas tecnoldgicas. En estos
episodios, la mayoria de las intervenciones de Francisca se referian a solicitudes de
ayuda, solicitudes de confirmacion de los procedimientos aprendidos, narraciones para
si sobre las indicaciones, preguntas directas alrededor del procedimiento y también los
momentos en que la maestra realizaba el procedimiento por si misma o para ensefiar a
su compafiero. De esta manera, el aprendizaje de lo digital form6 parte de la
construccion de actividades complejas, en donde una de las maneras en que lo digital
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tuvo presencia fue cuando la maestra necesitaba realizar algun procedimiento
tecnoldgico que desconocia para continuar con la actividad. Ademas, la interaccion
promovia la confianza, donde los errores no fueron sancionados negativamente e
incluso algunas veces las mimas herramientas digitales podian corregirlos ya sea
borrando lo realizado o deshaciendo alguna accion.

En la siguiente seccion analizaremos los datos correspondientes a las reuniones de
seguimiento, las cuales se llevaron generalmente una vez al mes en las instalaciones
del DIE-Cinvestav; asi como las sesiones realizadas a distancia a traves de
videoconferencias de grupos pequefios por videoconferencias (Hangouts). Para fines
analiticos, estas formas de participacion se presentaran de forma separada en los
apartados 11y 11I.

Reuniones de seguimiento 1 ala 7

A continuacion mostraremos el analisis de las cinco Reuniones de Seguimiento (RS) a
las que Francisca asisti6. Segun el analisis realizado, el caso de Francisca muestra
diversas transiciones hacia un uso de las tecnologias que supera su caracter
instrumental u operativo, por el contrario, se notan algunos cambios en su préctica
docente hacia la apropiacion de los aspectos multimodales de las tecnologias, la
rearticulacion de las actividades disefiadas en la escuela hacia los procesos mas que los
productos, asi como movimientos sutiles pero consistentes de las actividades en el aula
centradas en las caracteristicas de las culturas tipograficas hacia aspectos de las culturas
digitales.

En un periodo de seis meses, de septiembre de 2012 a febrero de 2013, la maestra
asistié a cuatro de cinco RS. En ellas, Francisca tuvo diversas oportunidades para
reflexionar sobre su practica docente y rearticular algunas actividades en el aula con
ideas del trabajo con el LETS, la interaccion con sus pares y la experiencia derivada de
su labor en el aula. Al igual que en las sesiones de instalacién, las transiciones las
realizd a partir de tres aspectos que le eran mas familiares en los que tenia mayor
conocimiento y experiencia, los cuales le dieron seguridad para participar con sus pares
y en el aula: aspectos de lo tipografico, el manejo de los contenidos curriculares de su
asignatura y el uso de comparaciones y relaciones causa-efecto para el manejo de la
informacion.

Lo tipogréafico como referencia a lo conocido
para llegar a lo digital

La maestra Francisca se apoyé en la escritura en su cuaderno para registrar algin
procedimiento del uso de las herramientas digitales o para anotar incidentes sobre la
informacion que habia encontrado. Si bien este es un aspecto del cual solo se tiene
evidencias de manera indirecta en la transcripcion de las acciones que se observaron
en las videograbaciones, son indicadores de la manera en que la maestra recurria a
formas tipograficas impresas para participar en una actividad digital. En las RS se tiene
registrado por lo menos cinco ocasiones en que Francisca escribia en su cuaderno a
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pesar de que podia hacerlo directamente en la computadora, por ejemplo, cuando
encontraba informacion Gtil para su trabajo, lo cual implicé el transito de un soporte
digital (la pagina en internet donde encontr6 la informacion) a un soporte impreso (el
cuaderno de notas) para finalmente volver a pasarla a un soporte digital (ya sea en
correo electronico, hoja de Word o directamente al archivo de PowerPoint que estaban
trabajando).

La maestra se apoy0 en aspectos tipograficos antes de pasar a la herramienta digital,
por ejemplo, en la manera en las actividades que se llevaron a cabo en el taller las
rearticulo para pasarlas en su salon de clases, pero en un formato impreso. Un ejemplo
destacado ocurrio6 a principios del ciclo escolar, en el mes de septiembre, en donde la
maestra intentd llevar a cabo la elaboracion de un infografia en su aula pero de manera
tipografica e impresa, en una cartulina de papel. Segun la plenaria de apertura de la
primera RS, Francisca reportd haber realizado en el aula lo siguiente:

1416 Investigador: A ver, Francisca.

1417 Francisca: Este:: con los primeros dias, pues no, no pudimos entrar,
1418 pero::... yo de hecho desde que nos fuimos de aqui

1419 mi idea era- es- era revisar mi infografia

1420 y:: bueno y:: a mi me gusté mucho

1421 y lo llevé a la préctica

1422 y este:: sélo que lo hicimos pues:: sin la ayuda de la computadora,

1423 lo hicimos en hojas,

1424 y yo si inclui los elementos que aqui aprendi,

1425 en este caso pues para para ver ver el primer tema

1426 en este caso que el maestro ya nos dio parte de esto

1427 que cdmo llegaron los primeros hombres al continente americano,

1428 entonces nosotros este:: incluimos en este caso los mapas,

1429 un mapa del continente americano y un mapa de la repdblica mexicana
1430 y una linea del tiempo,

1431 la linea del tiempo todavia veo que todavia no se...

1432 pues como que no la sabian [los alumnos] hacer todavia bien,

1433y luego la linea del tiempo este:: la informacion,

1434 y algunos este::: recortes de monografias,

1435y lo hicimos de esa manera,

1436 y:: yo si apliqué parte de la rabrica, de donde nosotros tuvimos este que::
1437 pues primeramente antes de dar, el:; pues las instrucciones sobre la elaboracion del
infografia,

1438 tuvimos que avisarles a los alumnos qué es lo que ibamos a tomar en cuenta
1439 para dar una calificacion,

1440 y este:: y si la verdad a mi me gusto,

1441 aunque yo:: me hubiera gustado aplicarlo ya con la computadora,

1442 pero... pero:: a partir de ahora,

1443 por ejemplo en el segundo tema,

1444 que estamos viendo parte de lo que les dieron de la Conquista,

1445 ya iniciamos parte de ese trabajo, de donde de nuevo estamos volviendo a ocupar
mapas,
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1446 de donde los alumnos empiezan a hacer el recorrido,
1447 sobre:: las primeras expediciones de la Conquista y hasta ahi voy.
Fuente: RS 1
Antes de analizar este episodio conviene sefialar que aunque Francisca comento que no
pudo acceder al aula de medios para realizar el trabajo (1417), en uno de los registros
finales (la radiografia) retomo esta actividad realizada en el aula:
AUn no me sentia muy capaz para explicarles a los alumnos del cdmo trabajar este tema
usando la computadora. Esa es la razén por la cual la infografia la realizaron como
anteriormente lo expliqué [a lapiz y papel]. (RX 1)
En primer lugar, esta discrepancia en la razén por la que la maestra mencion6 no haber
hecho la infografia de manera digital explica ese cambio de palabras utilizadas en la
linea 1419 (“era- es- era®), al reportar lo realizado en el aula ya que da cuenta de su
indecision en lo que deseaba realizar y lo que realizd en el aula. Sin duda alguna,
aunque el disefio de una infografia fue la actividad principal en la SI y quiza la que
tenia mas presente, la maestra ain no sentia la seguridad en el uso de la tecnologia
“para explicarles a los alumnos del como trabajar este tema usando la computadora”.
Mas alla de la discrepancia en lo que dijo en la radiografia y la primera RS, lo
importante de este episodio fue el hecho de retomar los aspectos pedagogicos de la
actividad para hacerla desde lo que la maestra conocia en mayor medida, desde los
aspectos tipograficos mas que en los digitales.

En las lineas 1421 a 1423 la maestra menciond que este trabajo lo hicieron en hojas,
basandose para ello en la configuracion de los elementos que aprendié en el taller: dos
mapas con una trayectoria, una linea de tiempo, la informacién y las ilustraciones de
monografias (1424 a 1430). Segun lo reportado por Francisca y la revision de estos
trabajos, la maestra retomd los elementos de la infografia realizada con el LETS y los
rearticul6 de forma tipogréfica utilizando también recortes, textos a mano con pluman,
dibujos y mapas iluminados a mano. La infografia como producto y como un proceso
de disefio fue una de las actividades realizadas en el taller que mas le intereso tal y
como lo menciono en las linea 1419 y 1420, lo cual reiterd en el primer cuestionario
sobre lo que pensaba llevar a cabo en el aula para el mes de septiembre: “Trabajar el
cuestionario, esquemas, gréficas, cuadros sindpticos y no puede faltar la infografia.”
(CO 3).

En las lineas 1436 a 1439, la maestra coment6 haber empleado las rabricas para su
calificacion, de esta manera los alumnos podrian tener los elementos que debia incluir
su infografia antes de dar las instrucciones de su elaboracion. Aunque no lo menciono,
la infografia de la figura 1 también incluy6 la pregunta “;coémo se poblo el continente
americano y qué consecuencias trajo?”’; enfocada nuevamente en establecer relaciones
causa-efecto, ademas de incluir las referencias bibliograficas, aspecto que reiteramos
muchas veces en las sesiones de trabajo con LETS. Segun la maestra, algunos de estos
elementos serian empleados para otras actividades y otros contenidos curriculares, tal
y como lo menciono en las lineas 1442 a 1447: “de nuevo estamos volviendo a ocupar
mapas” (1445) para abordar el contenido de la Conquista. Esta actividad, y las
evidencias en los productos que se pudieron rescatar, muestran que lo importante para
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Francisca fue llevarla a cabo independientemente de lo tecnolégico, para lo cual realizo
una transformacion de la actividad del LETS hacia aspectos tipograficos que conocia
mejor. No obstante lo anterior, la maestra mencion6 que el disefio de la linea de tiempo
fue dificil para sus alumnos (1431 y 1432).

Figura 1. Infografia en papel realizada en septiembre de 2012

Por otra parte, muchas de las intervenciones de Francisca en las RS estuvieron
relacionadas con aspectos mas conocidos por la maestra que manejaba con mayor
soltura, especificamente lo relacionado con el contenido curricular de la asignatura. La
maestra hizo comentarios alrededor del tema de investigacién a desarrollar en las
actividades, reflexiones sobre el contenido a abordar, sugerencias sobre fuentes de
informacion utiles para localizar datos o estableciendo relaciones con el programa
curricular. En el siguiente ejemplo se muestra como en la segunda RS, a partir de una
discusion en cuanto a los tipos de informacién que pueden encontrarse en un texto
(cifras, testimonios, reportes, cronologias, entre otros), Francisca dirigio la actividad
de sus pares hacia un aspecto directamente relacionado con el contenido de su
asignatura: las fuentes primarias de informacion.

1629 Francisca: Ahora dice qué:: qué tipo de informacion,

1630 pues depende a donde nosotros vamos a investigar,

1631 si para, para:: ubicar si es una informacion de tipo primaria o secundaria....

1632 porque si nos vamos por ejemplo solamente a lo del libro de texto,

1633 pues es secundario porque todavia- ;si?

1634 y si nos vamos a un libro especifico de donde, de donde esté relacionado

1635 por ejemplo, yo me acuerdo que el dia de ayer me decia un maestro
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1636 que me decia dice ¢cuales son los libros de:: este:: de informacion primaria, y
secundaria?

1637 y yo le decia, los de Fernando Diaz del Castillo,

1638 pero, pero pienso que hay otro mejor, hay otro mejor que es el de (inaudible)

1639 el de (inaudible) le narra el confidente de Hernan Cortés.

1640 Anita: Entonces aqui seria lo que es el contraste de la informacion

1641 porque los espafioles lo narraron a su, a su conveniencia.

1642 Gerardo: Claro.

1643 Francisca: Si, hay otro, hay otro, este::: que lo narra:: (inaudible)

1644 ese como que tiene mas:: este:: cosas veridicas ¢como se podria decir?

1645 porque:: él entrevista a los grandes (inaudible) de esa época.... de la conquista. ..

1646 y esa seria una fuente primaria.

Fuente: RS 2
Como se muestra en este ejemplo, en las lineas 1629 y 1630 la maestra comenzo a
dirigir la atencion hacia el tipo y las fuentes de informacion, con la frase “depende
adonde nosotros vamos a investigar”. Aqui el adverbio “adonde”, sirvio para dirigir la
atencion hacia una fuente de informacion que en la linea 1631 clasificd como primaria
0 secundaria, clasificacion utilizada en los ambitos de la Historia como disciplina. En
las lineas 1632 a 1634 la maestra ofrecié una explicacion inconclusa sobre las fuentes
secundarias al retomar al libro de texto como un ejemplo de este tipo de fuentes, sin
embargo, corto la frase de forma abrupta. En las lineas 1635 a 1637 menciond una
interaccion con otro maestro alrededor de este aspecto, lo cual puede estar relacionado
con este giro que realizo de tipos a fuentes de informacidn. En las lineas 1640 a 1642
sus compafieros validaron la intervencién de la maestra Francisca a lo cual ella
continué ofreciendo aportes que evidenciaban su manejo de la informacion de su
asignatura al mencionar una tercera fuente primaria de informacion (1641) y su
contenido (1647 y 1648).

En otras ocasiones la maestra también realizd aportaciones que extendian el
contenido tematico tratado, lo cual le permitio establecer un dialogo con sus pares sobre
aspectos mas alla de los tecnoldgicos, a la vez que avanzaban en la actividad realizada.

1797 Gerardo: ...Pero la resistencia en si... casi no se ve... ;cOmo ves? (se dirige a
Francisca)...

1798 vy de ahi pues podriamos ver los mapas,

1799 este:: trazar las rutas no solamente de la conquista

1800 si no, si podemos ver algunos este:: algunos hechos de resistencia. ..

1801 a parte de la resistencia de Tenochtitlan,

1802 hay un hecho que narran... en Chiapas,

1803 donde los indigenas para no ser conquistados por los espaiioles...

1804 prefirieron tirarse por un barranco y suicidarse,

1805 en lugar de ser conquistados por los espafioles ;no?

1806 Francisca: (inaudible) Muchas de ellas se resistieron a, a quedarse embarazadas
1807 porque sabian que, sabian pues el futuro que les esperaba a sus hijos (inaudible)
1808 te lo explica tan bonito (el libro de Claudia Campuzano)

Fuente: RS 1
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En este episodio el maestro Gerardo comentd a Francisca su opinion de abordar el
contenido desde la vision de los indigenas frente a la conquista (1797 a 1801) lo cual
deja ver su posicion respecto a los actores de éste hecho historico, resaltando la parte
de los conquistados. Posteriormente, comentd algunas formas de resistencia que los
indigenas llevaron a cabo (1802 a 1805) y amplié el contenido aportando un ejemploy
una explicacion de como las mujeres indigenas también se resistieron la conquista
(1806 y 1807), esto especifico la explicacion del maestro respecto a lo que hacian las
mujeres indigenas en particular. Esta intervencion la sustenté con una fuente de
informacion propia, lo cual le da mayor fuerza a la aportacién que realiz6 (1808).

El transito a la multimodalidad, la configuracion de productos
con multiples elementos

Una cuestion mas que se aprecio en estas cinco sesiones con la maestra Francisca fue
la idea de considerar diferentes elementos en los productos que ella solicitd a sus
alumnos, como la infografia en papel, asi como la manera en que entendia la utilidad
de estos elementos. En términos generales, el transito a la multimodalidad se llevé a
cabo “poco a poco” donde se incorporaron diversos elementos multimodales en un solo
producto mas alla del texto. En la primera sesion de seguimiento, el equipo de Historia
se encontraba planteando alguna de las actividades que podrian realizar en el aula, tal
y COMO a continuacion se muestra.

1610 Francisca: Si vamos a trabajar el tema de La Conquista,

1611 pues este:: tenemos que tomar en cuenta estos aspectos que usted acaba de mencionar.

1612 Anita: Esos no los podemos dejar porque son los ejes centrales, ¢verdad?

1613 son los ejes centrales...

1614 pero ahora como en esto Campafias y expediciones.

1615 Francisca: Las expediciones podriamos retomar

1616 por ejemplo las causas fueron, las causas y las consecuencias de las expediciones....

1617 y::y mapa, pues para... para ubicar cual es el recorrido que ellos hicieron,

1618 vy la linea para saber el tiempo... cuando fue.

1619 Anita: En qué afio.

1620 Francisca: Mmju.

Fuente: RS 1
En este episodio, la maestra Francisca y su compafiera discutian sobre el contenido
curricular que abordarian en una actividad con sus alumnos (1610y 1614). La discusion
se enfoco en qué tipo de formas de representacion emplearian debido a que “son los
ejes centrales” (1612). A la pregunta de Anita sobre como relacionar las formas de
representacion con el contenido curricular de Campafas y expediciones (1614), la
maestra Francisca propuso retomar las causas y consecuencias de las expediciones
como informacién (1616), para enseguida comentar dos formas de representacion
distintas a lo escrito, un mapa y una linea de tiempo. Ademas, menciono la finalidad y
posibilidad que estas formas de representacion ofrecen, por un lado ubicar
geograficamente el recorrido que “ellos” (los espafioles) hicieron (1617) y para “saber
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el tiempo” de cada una de las camparias y expediciones espafiolas en la conquista (1617
a 1620).

La transicion hacia lo multimodal fue un movimiento muy sutil para el caso de la
maestra Francisca. Esto se pudo ver cuando en unas intervenciones retomé un sentido
intencional de diferentes formas de representacion tal y como en el episodio anterior,
pero también ocurrieron otras intervenciones donde estos recursos sélo fueron
considerados desde un aspecto decorativo. Por ejemplo, en la cuarta RS, la maestra
Francisca contestd unas preguntas acerca del trabajo elaborado por un alumno y su
respuesta en relacion con la multimodalidad fue la siguiente:

¢Como integro el alumno los diversos recursos (texto, colores, animaciones, uso del

espacio, tipo de letras, imdgenes, musica) para disefiar su trabajo y representar distintos

significados?

Cada maestro dio su respuesta:

17 Francisca: Usando diferentes colores para darle mayor realce,

18 espacios congruentes de tal manera que no quedara el texto comprimido,

19 las letras suficientemente claras de tamafio normal

20 sin complicaciones en el momento de leer,

21 anexo diferentes imégenes,

22 retomandolas de diferentes calles de la ciudad.

23 no le puso musica.

Fuente: RS 4
Como se ve en este episodio, Francisca aprecié algunos aspectos de los recursos
multimodales que pueden ser empleados intencionadamente para la construccion de
significados, sin embargo, el uso de los mismos también se enfoc6é desde su aspecto
decorativo mas que de representacion de significados. Entre los aspectos que Francisca
resalta en la aportacion de significados se encuentran el uso de imagenes de diferentes
lugares de la ciudad (21 y 22) y el uso de los espacios para que todos los elementos
estén presentes (18). Sin embargo, parece que otros elementos sélo los ubica en
relacion con la forma del producto mas que del contenido, por ejemplo, los colores
como elementos para dar mayor realce al producto (17), el tamafio de las letras para
permitir su lectura (19 y 20) y la integracion de musica al producto, esto Ultimo sin
mencionar el sentido que podria este recurso para el producto.

Como se puede apreciar en los dos ejemplos anteriores, el transito de lo
grafocéntrico a lo multimodal, en el caso de Francisca, implico considerar diferentes
elementos que podrian configurar un producto cultural, sin comprender totalmente que
los modos de representacion tienen posibilidades para la construccion de significados
mas alla de un aspecto decorativo. Las transiciones en este aspecto se concretaran
mayormente en otro momento de su participacion en el proyecto con el LETS, las
sesiones en Hangouts para el proyecto final.
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Del producto al proceso: el uso de tablas comparativas digitales
para el manejo de los contenidos curriculares

Otra manera en que la maestra Francisca se apoyd para participar en las actividades
con tecnologias, tanto en las RS como en el aula, fue empleando cuadros comparativos
y de causa-efecto para promover procesos de analisis de la informacion. Segun lo
reportado por la maestra en uno de los registros de informacion finales (la radiografia),
las actividades realizadas en el aula durante los meses de septiembre, octubre,
noviembre y enero, incluyeron la elaboracién de cuadros comparativos o de causa-
efecto en el procesador de textos. Estos cuadros tenian formas y caracteristicas distintas
pero su punto en comun fue sintetizar la informacién y analizarla.

Los contenidos curriculares que Francisca abord6 fueron diferentes en cada caso,
pero buscé que los alumnos realizaran procesos que incluian la sintesis de la
informacion, la comparacion entre dos 0 méas aspectos y en algunos casos, como el
cuadro del mes de noviembre, establecer relaciones entre diferentes aspectos (dos tipos
de cusas, un ordenamiento cronolégico y las consecuencias). Como se mencionara mas
adelante, las realizaciones de estos cuadros también sirvieron como ensayos para
familiarizarse con lo tecnoldgico y realizar el proyecto final de la maestra.

En las RS se encontraron varias reiteraciones de la maestra sobre la realizacion de
comparaciones para ayudar al manejo de la informacién. Estas comparaciones se
refirieron a conceptos curriculares, la comparacion de productos entre los alumnos y la
maestra, asi como la comparacion de las situaciones histdricas en distintas épocas. En
el siguiente episodio de la RS 5, en la plenaria de apertura los maestros vieron
fragmentos de videos de algunas actividades realizadas en el aula, entre ellas una sesion
de la actividad que la maestra Francisca estaba realizando, la cual consistio en
investigar las caracteristicas de los grupos liberales y los conservadores previos a la
Revolucion Mexicana.

3229 Investigadora: (A Francisca)...o hay algo, si lo fuera a hacer otra vez
3230 ¢Como qué cambiaria?

3231 Francisca: ;Qué cambiaria?

3232 de hecho en el cuadro,

3233 en el dltimo cuadro no aparecen los tres puntos que yo les pedi
3234 que, especificamente tenian que buscar tres puntos

3235 con respecto a las propuestas de los liberales y conservadores
3236 yo queria en si, que me dieran a conocer qué proponian

3237 los conservadores en el aspecto politico

3238 y qué proponian en el aspecto de las garantias individuales
3239 porgue la intencidn era comparar con la constitucion

3240 con la constitucion de 1917

3241 y enuno de los puntos importantes también

3242 que siempre ha sido un punto de, de, de, este,

3243 cémo le dijera de confrontacion

3244 es la propiedad de latierra

3245 tres puntos especificamente tanto de liberales y conservadores
3246 eso es lo que se les pidid aunque hubo este,
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3247 cuadros de donde me dieron una informacion asi de una forma muy general

Fuente: RS 5
El episodio anterior es una muestra de la manera en que Francisca retomo los cuadros
comparativos para abordar los contenidos de su asignatura. A la pregunta de la
investigadora acerca de si cambiaria algo de la actividad que realizd en el aula (3229 y
3230), reportd que sus alumnos elaboraron cuadros comparativos para analizar la
postura de los conservadores y liberales sobre tres puntos importantes: el aspecto
politico, las garantias individuales y la propiedad de la tierra (3233 a 3245). Estos
cuadros fueron realizados en un procesador de texto donde los alumnos escribian una
sintesis de los puntos que se les solicitaban. No obstante se muestra una divergencia
entre la intencion de la maestra, lo que ella “queria” (3236) y lo que los alumnos
realizaron (3233, 3246 y 3247). El proposito final de la elaboracién de estos cuadros
era llegar a una comparacién de las ideas de estos grupos con lo plasmado en la
Constitucion de 1917 (3239 y 3240). Mas adelante en esta misma sesion la maestra
volvié a resaltar este Gltimo punto y sus consecuencias en la actualidad:

3339 Francisca: Precisamente estos puntos para mi eran importantes

3340 que los (alumnos) tuvieran muy presente,

3341 para que de esa manera pudieran

3342 como que medio comparar asi de rapido con la Constitucidn actual,

3343 qué es lo que todavia se tiene,

3344 c6émo lo pudiera decir =aja

3345 Investigadora: =Huellas

3346 Francisca: Podemos decir asi, y este,

3347 y este, y las consecuencias que trajo

3348 o inclusive se les hizo la pregunta

3349 (qué ideologia se sigue conservando en la actualidad?

3350 por ejemplo, y este pues ya ellos me empezaban a contestar

3351 yinclusive les, les preguntaba a ver entonces

3352 donde, dénde encajaria la plataforma politica

3353 de los liberales en los partidos politicos actuales por ejemplo

Fuente: RS 5
En la linea 3339 la maestra mencion6 que los tres puntos anteriormente sefialados, a
partir del cuadro comparativo, pudieran tenerlos presentes para comparar “asi de rapido
con la Constitucion actual” (3342). Segun esta frase empleada, a través de la sintesis
de los cuadros comparativos los alumnos podrian hacer las comparaciones y de ahi
apreciar las consecuencias de un suceso historico (3347) o a partir de alguna pregunta,
abordar aquellos aspectos que aun prevalecen desde épocas pasadas (3349 a 3353). En
este episodio se mostraron dos tipos de procesos en el tratamiento de la informacion:
la comparacion entre las ideas de dos grupos antagonicos y la comparacién entre estas
ideas y las plasmadas en el documento politico rector del pais; el primero a realizarse
en un cuadro en procesador de texto y lo segundo en una discusion grupal.

No obstante estos intentos de la maestra por hacer un tratamiento profundo de la
informacidn con sus alumnos o sus pares en las RS, también se pudo apreciar una
disociacion entre la relacion forma y contenido; pues la mayoria de las veces se da
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mayor énfasis a aspectos decorativos de los trabajos. En el siguiente episodio,
Francisca report6 una actividad realizada de una vista a un museo y la elaboracion de
una carta como un tipo de texto que daba cuenta de esta visita.

101 Francisca: Estaba anotando pero si es importante por ejemplo que en un trabajo,

102 bueno es que yo escribi un correo donde yo le informo que tengo una visita a un museo

cercano,

103 entonces uno de los trabajos la parte intermedia

104 seria observar el trabajo que ellos realizaron pero (en una carta)

105 ahi me doy cuenta que hay que revisar muchas cosas,

106 por ejemplo la redaccion, [una carta debe tener un formato que ya se le ensefié en
Espafiol] ahi se vio la parte intermedia.

107 Investigadora: Pero ¢estamos interesados ahorita en la parte del formato? o qué es lo
que tratamos de enfocar ahora

108 Francisca: El formato es importante pero a mi lo que me interesa mas es qué aprendio
el alumno en el museo,

109 pero también debe tomar en cuenta el formato que debe tener una carta,

110 pero algo que es interesante en historia es lo que aprendi6 el alumno,

111 entonces lo que yo les pedi,

112 como fueron tres temas que se dieron a conocer en el museo,

113 en este caso, tiene que ponerle mucho énfasis en los tres temas que nosotros vimos

(inaudible)

114 y en la toma de notas, son los tres puntos mas importantes que yo les pedi

Fuente: RS 2
Este episodio se enmarca en un platica acerca de la importancia de los productos
intermedios y no solo el producto final, a lo que Francisca narra la elaboracion de una
carta sobre una visita a un museo vista como un producto intermedio (102 a 104). A
partir de la linea 105 introdujo el aspecto de la forma de la carta, que la maestra llama
“formato” (106), en la linea 108 comento que el formato es importante aunque sefialé
que lo que mas le interesa es lo que aprendié el alumno. Este fragmento de la
interaccion muestra una tension entre centrarse en el contenido de la actividad y su
forma, ademas de establecer una separacion del contenido y del tipo de texto que se
solicita. Mas adelante, Francisca plante6 su duda sobre el uso didactico de la carta 'y
queria “saber si estoy bien o estoy mal”, “si la carta es una herramienta o es un recurso
que me pueda servir ami” (RS 2). A partir de esto se llev6 a cabo una discusién acerca
de la disociacion entre el contenido y la forma que se emplea al abordarlo.

Proyecto final en videoconferencias, catalizador
para lograr las transiciones

El proyecto final realizado a peticion del grupo del LETS incluyo las sesiones llevadas
a cabo a distancia a través de videoconferencias (Hangouts) y la dltima reunién de
seguimiento. En estas sesiones se notaron las mayores transiciones de lo tipogréafico a
lo digital, de lo impreso a lo multimodal y del producto al proceso. Para lograr lo
anterior tuvieron un gran peso las tres sesiones de Hangouts (HO) en las que particip6
Francisca junto con una maestra de Historia, una de Espaiiol y un integrante del LETS.
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En estas sesiones la maestra Francisca disefi6 la idea de una actividad para llevarla a
cabo en el aula y realizé las adecuaciones necesarias segin lo que sucedia con sus
alumnos.

Como mencionamos al inicio de este retrato, al momento de su participacion en el
proyecto con el LETS la maestra Francisca no contaba con internet en su casa, sin
embargo esto no significd un obstaculo mayor para su participacion ya que es en estas
sesiones de HO tuvo la disposicion e iniciativa para acudir a un café internet en dos
sesiones y en una mas solicitarle a una vecina que le permitiera conectarse a internet
para participar en las discusiones. A continuacion presentamos el analisis de las
sesiones en que se desarrollé el proyecto final de la participacion en el taller de la
maestra Francisca, el disefio de una infografia digital.

De lo tipogréfico a lo digital: un proceso de acompafiamiento
para lograr las transiciones graduales

En el trabajo final, la maestra rearticul6 diferentes elementos que habia ensayado en el
aula y en las reuniones con sus pares a lo largo de todo el afio de trabajo en el LETS.
El proyecto final fue realizar con sus alumnos una infografia digital acerca de las
posturas ideoldgicas de diferentes grupos de la Revolucién Mexicana. Se puede tomar
como primera evidencia de rearticulacion la transformacién de la primera actividad
realizada en el mes de septiembre de 2012. Aquella fue la primera rearticulacion de
una actividad realizada en el LETS que Francisca llevé a cabo en su aula, sin embargo,
al no sentirse segura de como hacerlo decidio elaborarla en papel (lo tipografico). En
las sesiones de HO Francisca realizé una segunda rearticulacion de la actividad previa
ahora utilizando herramientas tecnoldgicas (lo digital).

En las tres sesiones de HO en que particip6 Francisca, durante los meses de marzo
a abril de 2013, integro diferentes elementos a su actividad tales como la linea de
tiempo, la informacion escrita, las imagenes, el uso de colores, las formas gréaficas, las
referencias bibliograficas y la evaluacion a través de rdbricas; muchos de estos
elementos los ensayo a lo largo de su participacion en el proyecto. La construccién de
la actividad fue facilitada en el grupo de trabajo en HO a través de un dialogo que
propicidé confianza, reflexion y critica constructiva. En estas sesiones, la maestra
mostré mayor seguridad, gracias a sus primeras experiencias con tecnologia llevadas a
cabo en el aula y la reflexion sobre la practica docente a lo largo de las RS.

Al principio, una de las participantes en el HO report6 que la maestra Francisca le
habia comentado que su propuesta era realizar una actividad en Movie Maker sobre la
revolucion, sin embargo, en la primera sesion que Francisca estuvo presente, comento
que queria realizar una infografia digital que incluyera “varios elementos como la linea
de tiempo, un mapa, sus causas, consecuencias y otros datos que a lo mejor sirvan en
el momento que van a elaborar su trabajo (los alumnos)” (HO 4).

A lo largo de la construccion de su idea, Francisca realizo diferentes adecuaciones
y planted dudas respecto a como llevar a cabo la actividad. Para ello la interaccion entre
el integrante del grupo LETS y las dos maestras con quien interactud le permitieron
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aclarar su idea y tomar las decisiones que consideré pertinentes. En el siguiente
fragmento de la entrevista final Francisca habla al respecto.

1 Francisca: (Hacia la investigadora) ¢Qué le puedo contar?
pues a mi se me dificulté6 mucho
porque yo no tengo internet en la casa
y tuve que irme a un café Internet a veces
y con el problema de que cierran temprano
y que son buenos (los HO) porque estamos en comunicacion
y 'y por medio de ese- como qué dentro de un grupo dialogando
se puede aprender muchas cosas,
se pueden dar sugerencias alternativas que nos pueden servir de mucho,

10 y no solo sugerencias que nos pueden dar a conocer

11 jestas mal!

12 o mira esto no debe de ir alli

13 porque yo me acuerdo que le decia a Victor ok, esta bien, voy a hacer mi infografia

14 porque yo no estaba tan convencida al principio

15 porque yo le decia creo que no reuni los elementos para hacer una infografia

16 y Victor me decia ¢por qué?

17 y bueno yo le decia bueno porque siento que le falta algin elemento.

18 y entonces me decia, pienso, considero que tienes todos los elementos para poder hacer

un infografia,

19 lo Unico que me gustaria es que sacaras tu rabrica de la infografia

20 porque yo lo habia incluido dentro de la infografia.

21 es cuando yo dije bueno,

22 esta bien

23 porque es una sugerencia

24 y yo no lo tomé a mal

25 dije qué bueno

26 porgue es una sugerencia, ;no?

27 aveces no nos damos cuenta que hacemos cosas que aparentemente vemos que estan

bien

28 pero si los ven otros ojos

29 eso nos hace crecer.

Fuente: EF
En este comentario, la maestra Francisca menciond su experiencia sobre su
participacion en las sesiones de HO y como la forma de trabajo fue construyendo
contexto de apoyo para que la maestra pudiera hacer una transicion hacia lo digital. En
las lineas 1 a 5 Francisca resaltd las condiciones que tenia al participar en estas sesiones
(no tener internet) y como las enfrento, lo cual es un indicador de su disposicion a
participar en las sesiones (ir al café internet y a la casa de su vecina). En las lineas 6 a
la 12 la comunicacion entre los maestros sirvid para aprender desde las sugerencias y
puntos de vista de otros y no a través de las descalificaciones (11 y 12). Segun este
episodio, la transicién de la maestra hacia lo digital estuvo favorecida por el impulso,
didlogo y las sugerencias de los demés, asi como por darse cuenta que tenia todos los
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elementos para hacerlo (14 a 18) y que podia ampliar sus ideas, “eso nos hace crecer”
(18 a 27).

En los HO, las primeras dudas de la maestra Francisca se refieren a la actividad que
quiere desarrollar, ella es muy cuidadosa de plantear algo a sus comparieras hasta no
tenerlo mas “planeado” y haber “pensado bien qué hacer” (HO 4). Francisca comento
que la actividad podria durar 4 sesiones pero que “todavia lo debia de pensar mas” (HO
4). Al escuchar las propuestas de sus comparfieras, la maestra aprovechd también el
momento para resolver dudas acerca de la evaluacion de los trabajos (“;no va a costar
trabajo evaluar pregunta tras pregunta y por cada equipo?”) ademas, en una sesion
planted si ella debia formular la pregunta, a lo cual las demas maestras le dieron
sugerencias. Finalmente decidié hacer una infografia utilizando PowerPoint.

En la tercera sesion de HO, Francisca presentd sus avances después de dos sesiones
de trabajo en el aula y, a partir de la revision de un par de trabajos realizados por sus
alumnos, se llevé a cabo una discusion de lo realizado hasta ese momento. Ante la
discusién de los avances de sus alumnos, sus expectativas y las sugerencias de los
demaés participantes, Francisca decidi6 hacer las adecuaciones pertinentes con sus
alumnos al siguiente dia y considerar al espacio de la hoja de PowerPoint como un
aspecto mas que aporta significado al trabajo, lo cual es un indicador de un aspecto que
influyé en la transicion hacia lo multimodal. Para lograrlo, menciond que podia
corregir y volver a explicar a los alumnos lo que era un infografia para que mejoraran
el trabajo realizado hasta el momento y comenté que tal vez cometi6 un error al esperar
que algunos de los alumnos que hicieran bien su trabajo, pudiera retomarlos como un
modelo para los demas. Al comentario de la maestra Anita sobre el uso del espacio
como un elemento de disefio, Francisca reconocié no haber trabajado muchas
infografias y que también sus alumnos los desconocian, razén por lo cual Francisca
decidio reorientar la siguiente sesion y mostrar un modelo de una infografia buscado
en internet al inicio de la clase para reencaminar el trabajo de los alumnos.

Segun esta descripcién, el trabajo en HO fue un proceso acompafiado donde
Francisca realizé ajustes y reconfigurd la actividad con tecnologias de forma gradual.
En la Ultima entrevista, Francisca resaltd el aspecto gradual de la apropiacién del uso
de tecnologias digitales para su practica docente.

1 Francisca: No sé hacer todo (Risas)
pero ahora cuando menos ya no le tengo miedo (a la computadora).
Investigadora: Bien
Y varias veces me ha dicho que va poco a poco.
Francisca: En el manejo de la computadora, si.
pOcCo a poco porque...pues...este....
tengo mucho trabajo...
porque, ¢;como le dijera?
Poco a poquito porque tengo mucho trabajo
10 y porque soy papay mam4, doctora.
11 por eso.
12 pues poco a poquito
13 porque no tengo tiempo precisamente para buscar ma::s doctora
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14 porque yo siento que cuando yo me meto a Internet,

15 yo me llevo una,

16 mas de dos horas.

17 y siento que como si llego a descubrir

18 pero muy poco lo que yo llevo a la practica.

19 entonces como que necesito mas tiempo,

20 mas tiempo.

21 mas tiempo para investigar

22 para saber como le.. tengo que,

23 tengo que adaptar este recurso a mi actividad

24 no, no,

25 tengo que adaptarlo a mis necesidades,

26 a mis necesidades.

Fuente: EF
Este paso hacia o digital implico adquirir confianza en lo que realizaba y perder el
miedo (2). Francisca tenia otras actividades, entre ellas las labores domésticas (5a 11),
ademas comento que buscar recursos e informacion en internet requeria tiempo (13 a
17). Esto resalta que la apropiacién y uso de tecnologias para la practica docente es un
proceso lento en donde hay mas aspectos que tener en cuenta. Finalmente, la maestra
resaltd que el uso de lo digital no es un proceso lineal, no se trata de encontrar una
propuesta en “Internet” y ya, requiere tiempo para investigar (21) y para saber como
hacerlo (22). La apropiacion no es un proceso lineal, requiere llevarla a la practica (18)
y realizar una adaptacion a las necesidades de la maestra en su aula (23 a 26).

La rearticulacion de lo grafocéntrico hacia lo multimodal

La transicion de una actividad centrada en los aspectos escritos en mayor medida a la
configuracién de diversos modos de representacion se pudo apreciar en la discusion en
las sesiones de HO cuando se mostraron los avances de sus alumnos; también en las
indicaciones que ella ofreci6 en el aula al dia siguiente de esta sesion. En la tercera
sesion de HO, después de revisar los avances de sus alumnos, cuando le preguntaron
su opinion sobre los mismos, comento que los trabajos “los vio bien” y consideraba
que si en PowerPoint llevaba los elementos que se les solicito (linea de tiempo, cuadro
comparativo, imagenes, mapa y referencias) era suficiente para considerar el trabajo de
los alumnos. Uno de los avances que se mostraron de un equipo de estudiantes es el
siguiente:
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Producto intermedio de un equipo de alumnos para su infografia

Lamina 2

Lamina 1

GRUPOS

Lamina 4

Como se puede ver, este producto estd configurado a manera de presentacion en
PowerPoint mas que como un infografia. Los textos son amplios, copiados y pegados
de Yahoo Answer (https://goo.gl/leZcPK1, por ejemplo). En muchas ocasiones, este
tipo de productos (presentaciones en diapositivas similar a una monografia) se
privilegia la gran cantidad de texto escrito por lo cual muchos de los trabajos son
copiados y pegados (Rendo6n, 2012). Aunque tienen algunos elementos solicitados
como imagenes y texto, no se habia configurado en un producto que integrara en una
sola hoja los elementos y relacionara sus posibilidades semidticas, lo cual implica
también el uso de la dimension espacial y el tamafio de los elementos. Segun este
ejemplo, muchos de los recursos empleados tenian un caracter decorativo, lo cual se
puede apreciar en el uso las imagenes colocadas de manera sesgada cuya funcion es la
de ilustrar el texto, o el color y disefio de fondo de cada una de las diapositivas.

Una vez mostrados estos trabajos, se inicié un dialogo con la maestra sobre como
eran los trabajos que se habian observado y se le pregunté por qué creia que los alumnos
estaban haciendo un trabajo de 4 o 5 diapositivas, a lo que la maestra comentd: “no
habian trabajado muchos la infografia, es la primera y por eso hay errores” (HO 5). En
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seguida la maestra Anita le sugirid revisar algunos ejemplos de infografias en internet
y Francisca comento que podria “retomar estos ejemplos para reorientar a lo que quiero
¢No creen ustedes que al ver los ejemplos cambiarian algunos elementos? La linea del
tiempo no tiene que ser exactamente lineal, eso lo pueden retomar o cambiarian de
como hacerla” (HO 5). En este comentario la maestra comprendié que los diferentes
modos de representacion cuentan con recursos que podrian ser empleados de forma
distinta en la configuracion de su trabajo. Al referirse a la linea de tiempo, ella se da
cuenta de que su acomodo puede ser de forma tanto horizontal o vertical.

La reconfiguracion de la actividad se muestra en el siguiente episodio en que el
integrante del LETS preguntd a Francisca si estaba segura de reencaminar la actividad
con sus alumnos al dia siguiente, tal y como se puede apreciar a continuacion:

1 Investigador: ;usted se siente segura de pedirles algo asi a los alumnos? Usted decia en
la mafiana (en su aula) que entre méas segura mejor lo hace.
2 Francisca: si
3 y estoy segura que si lo pueden (los alumnos) lograr
4 yo pienso que si se puede lograr
5 y todavia estoy a tiempo (lo dice con seguridad),
6 con los ejemplos que se les muestren mafiana
Fuente: HO 5
En la linea 2 la maestra afirmé sentirse segura de llevar a cabo la actividad (2) y que
podia reencauzarla (5); ademas, tomd en cuenta nuevamente a sus alumnos para afirmar
en dos ocasiones que ellos también lo lograrian (3 y 4). Al parecer si ella se sentia
segura también los alumnos podrian hacerlo. El dia siguiente, antes de iniciar la clase,
Francisca buscé en internet, con ayuda de la maestra responsable de aula de medios,
algunos ejemplos de infografias para mostrarlos a sus alumnos. Al iniciar la sesién ella
comenzO con una explicacion sobre los infografias tal y como se muestra a
continuacion:
Francisca: “Miren,
vean el ejemplo,
todo lo que ustedes estan haciendo son elementos que quiero que conjunten
en una sola hoja lleven todos los elementos que estan haciendo
por ejemplo, el cuadro
ya lo tienen en una hoja
pero hacerlo pequefio
con eso les habia indicado que pueden cambiar el tamafio de letra, color
y de tal manera que quede pequefio
10 y que conjunten en una sola hoja
11 y que lleve todos los elementos
12 ¢qué elementos debe de llevar?
13 pues el mapa, su linea su cuadro
14 y.. en este caso las imagenes
15 lo demas es algo de ustedes
16 o sea ya entraria la creatividad de ustedes
17 si cabe en una sola hoja mas todavia
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18 pueden poner mas todavia

19 pero ese es un ejemplo, ese es un ejemplo

20 ya se dieron cuenta los demas

21 los demas

22 Gabriel ya viste

23 de este lado Abraham

24 ya te diste cuenta qué es lo que deseamos con este trabajo

25 vamos a poner otro ejemplo pero hay varios

26 aqui va a depender mucho de su imaginacion

27 de la habilidad también el manejo de la maquina

28 para que ustedes tengan un buen infografia

29 vamos a ver otro ejemplo y este:.

30 aclaren dudas

31 todavia-

32 esperemos que después de ver estos dos ejemplos

33 pues ya no tengan dudas

34 y terminen

35 o tengan un buen trabajo (la maestra Andrea pone el siguiente infografia)
36 ese es otro ejemplo, el que est4 observando Margarita

37 ese es otro ejemplo de infografia se dan cuenta

38 (Si?

39 bueno

40 ¢después de ver este ejemplo todavia hay dudas? (algunos nifios dicen que no)
41 jovenes de una vez

42 (no?

43 pues ahora si espero que tengan un buen trabajo

44 miren aqui hay otros ejemplos

45 vy la linea de tiempo no forzosamente tienen que hacer de forma vertical
46 o forma horizontal

47 hay muchas maneras de trabajar la linea de tiempo

48 a ver los demas otros ejemplos ahi observen (algunos alumnos estan buscando por si
mismos infografias

Fuente: VE 1804
Como se ve en este episodio, la maestra reencauzé el trabajo modelando a los alumnos
tanto infografias digitales proyectadas en la pantalla del salon (1, 2, 19, 25, 29, y 44),
como la forma de hacer la busqueda de infografias a traves de un buscador en internet,
lo cual influy6 para que los alumnos por si mismos buscaran infografias y los
observaran desde sus computadoras (36, 37, 44 y 48). Ademas, Francisca les planteo
la reconfiguracion de sus trabajos comentando los avances sin descalificar lo elaborado
hasta ese momento (3). Posteriormente, dirigié la atencion a diferentes aspectos de la
multimodalidad: en primer lugar, se enfocé en el espacio como un recurso a considerar
para que todos los elementos queden en una sola hoja (4, 10, 17 y 18); introdujo el
tamafio como otro elemento, haciendo notar el contraste en el avance que llevan con lo
que les pide ahora (5 a 7); también hablé de dos aspectos de las tipografias, el tamafio
y el color de la letra (8 y 9); en reiteradas ocasiones sefiald los diferentes elementos que

151



configurarian el infografia (5, 11, 12,13 y 14); ademas de la direccién (horizontal o
vertical) en la manera que se puede colocar la linea de tiempo (45 a 47). Finalmente,
con la expresion “lo demas es algo de ustedes” (15) la maestra amplié la gama de
posibilidades en las producciones que podian resultar segun la singularidad de los
propios equipos. A lo largo de este proceso de modelado y explicacién, la maestra
monitored la claridad de la consigna, verificando si los alumnos habian visto los
modelos presentados (20, 21, 22, 23, 24) y permitiendo aclarar dudas (30, 31, 32, 33,
40, 41y 42).

Aunqgue no se tienen datos sobre la forma en que se llevaron a cabo las siguientes
sesiones del disefio de la infografia en el aula, se tuvo acceso a algunos productos de
los alumnos de diferentes grupos, los cuales tienen una diferencia notable respecto a
los trabajos intermedios mostrados unas lineas antes.

Infografias digitales de los alumnos

Infografia 1 3" B) 2 = -
Infografia 2 (3" A)
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Como se ve en los ejemplos anteriores, los alumnos lograron conjuntar los distintos
elementos que la maestra les indico, a excepcion de infografia 3 que no coloco el mapa
con sus rutas. Ademas, los cuatro tienen caracteristicas de disefio distintas, en cuanto a
los usos de los recursos multimodales. Se puede inferir que el uso del color se emple6
de forma intencionada debido a que sefialan diferente informacion: las diferentes
perspectivas de los grupos revolucionarios (infografias 1, 2 y 3), las rutas en el mapa
que estos grupos hicieron (infografia 2), asi como diversos eventos o sucesos que
resaltar (infografias 2 y 3). Cabe sefialar que en cuestion de color, la infografia 4 fue
impreso en blanco y negro, sin embargo, los alumnos iluminaron con colores para
diferenciar aspectos de su trabajo. El uso de las diferentes tipografias s6lo se ve como
un recurso para diferenciar los titulos y subtitulos de la informacion que sintetizaron;
los mapas y demas elementos no fueron colocados de forma similar sino que cada uno
tiene una configuracion distinta. Todos colocaron imagenes para ilustrar a los
personajes lideres de los grupos armados revolucionarios, aunque sélo la infografia 2
colocd otras imagenes que muestran a otros personajes. Finalmente, la informacion se
redujo considerablemente y ningun escrito fue localizado de forma textual en alguin
buscador en Internet.

En sintesis, segun estos ejemplos, los alumnos configuraron diferentes modos de
representacion en un producto digital, mas alla de su intencién decorativa. Segun las
palabras de Francisca, “la infografia integra todos los elementos que nosotros tenemos
en Historia y deben de tener los alumnos” (EF).

Del producto a los procesos en la actividad con tecnologias

Finalmente, como se vio en el apartado anterior sobre la multimodalidad en la
infografia, si no se pueden obtener productos estandarizados y por lo tanto, no podemos
centrarnos en el producto “Unico”, ;jen qué centrarse ahora? La respuesta se vincula a
una nocion centrada en los procesos que se pretenden lograr en una actividad dentro de
un entorno digital, mas que la infografia en si misma. Este desplazamiento esta
vinculado con la forma en que se plantean las clases en el aula y por lo tanto tiene una
relacion con los alumnos, con los contenidos curriculares y con las formas de
organizacion de las actividades.

Desde el inicio de su participacion en el proyecto con el LETS, la maestra Francisca
estuvo interesada en que sus alumnos realizaran procesos de reflexion y analisis de la
informacion. En la infografia final también se retomo esta idea. Francisca menciono en
la entrevista final el siguiente comentario.

1 Francisca: Yo he hecho mucho los cuadros en donde tienen que reunir informacion
2 de donde tienen que reunir la informacién (los alumnos)

3 ya sea que tengan causas y consecuencias

4 0 este::0 comparacion

5 eso a mi me sirve de mucho.

6 y por ejemplo, la infografia me parece un recurso muy bueno”

Fuente: EF
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La maestra Francisca a lo largo del afio, estuvo trabajando reiteradamente el uso de
cuadros y tablas como un recurso para que sus alumnos realizaran sintesis y
comparaciones con la informacion (1 a 4). En la infografia la maestra reiter6
nuevamente lo que queria que hicieran sus alumnos con una tabla comparativa entre
las ideas de los grupos revolucionarios. En la plenaria de cierre de la Gltima RS la
maestra Francisca menciond a sus compafieros lo que significo para ella este trabajo en
relacion con sus alumnos:

930 Francisca: Este:: pues iniciamos con el tema

931 nos fuimos a la red,

932 iniciamos con el:: el... primeramente con el cuadro

933 se les indicé (a sus alumnos) que:: elaboraran un:: cuadro de donde ellos iban a
comparar la ideologia, de cada uno de los grupos revolucionarios,

934 como por ejemplo los villistas zapatistas y carrancistas, después que ellos hicieron,
935 pues fue lo que nos costd mas trabajo

936 por lo regular siempre nos cuesta mas trabajo donde ellos tienen pues que, pues eh::
buscar la informacion

937 y anotar lo que, de acuerdo a su:: como les dijera una (sintesis) de donde ellos hayan
investigado,

938 es lo que méas nos cuesta trabajo,

939 y:: este hicieron su cuadro

940 después del cuadro su mapa:: su mapa histérico::

941 vy:: después del mapa hicimos la linea del tiempo,

942 este:: imagenes, y:: este:: después de las imagenes, pues una pregunta,
943 una pregunta, que ellos tenian que haber contestado,

944 pero después de que ellos tuvieran, la investigacion en su cuadro, era lo importante de
este trabajo [en si maestra].

Fuente: RS 7

En este episodio Francisca reporto la forma en que trabajo con sus alumnos, iniciaron
con el tema, fueron al aula de medios para realizar el cuadro comparativo (930 a 934),
sin embargo, la maestra resaltd que esa parte que tiene que ver con el manejo de la
informacion (busqueda, sintesis y realizacion del cuadro) fue la més dificil de realizar
(935 a 939). En este comentario, la maestra se salto méas los procesos del uso de
informacion que el producto final. Aunque posteriormente comento los otros insumos
que los alumnos utilizaron para la infografia (mapa histérico, linea de tiempo, imagenes
y la pregunta) en la Gltima linea reitera lo que para ella era lo méas importante: el trabajo
con la informacion a traves del cuadro.

Debido a que, como se mostro en el apartado sobre la multimodalidad, los productos
resultantes de esta actividad no incluyeron textos cortados y pegados en las sintesis de
la informacion, ademas, hubo muchos textos propios gracias a la pregunta de reflexion
que tenian que responder en la actividad. Esta fue la pregunta hipotética ¢Qué hubiera
tenido la Revolucion Mexicana si no hubiera habido diferencias entre los ideales de los
grupos revolucionarios? Esta pregunta permitio elaborar hipotesis basadas en la
informacion revisada en las tablas de comparacion. Por ejemplo, la respuesta de la
infografia 3 mostrada en la seccidn anterior sobre la multimodalidad fue la siguiente:
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Pregunta de reflexién y respuesta elaborada por un equipo de alumnos

L Qué alcances hubiera tenido la revolucion
mexicana si no hubiera diferencias entre los
ideales de los grupos mexicanos?

Bueno desde el punto de vista hubieramos tenido
un gran poder militar y politico ya que como
venustiano carransa se especializaba en eso
zapata y villa se ubieran encargado de Ia fuerzas
opositoras haciendo con ello ¢l fin de la
revolucion y que ideas liberales con ideas de
politica ubiera sido un mejor Mexico para todos y
prevenir la muerte de zapata

Como se puede apreciar en esta respuesta, plantea una posibilidad de una situacion,
enfocandola en el poder militar y politico de México; ademas, se hace referencia a la
informacion revisada al mencionar la expresion conjuntiva “ya que”, introducen una
explicacién que retoman los lideres de los grupos revolucionarios. Enseguida
mencionan un posible escenario de la situacion de México, ademas de sefialar un
cambio en la historia de un suceso ocurrido, “prevenir la muerte de zapata”.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Para terminar, realizaremos algunos comentarios acerca de lo que se analiz6 en los
apartados anteriores. El caso de la maestra Francisca es un ejemplo de apropiacion de
usos de las tecnologias digitales para la préctica docente, debido a que al inicio de su
participacion era una maestra debutante en cuanto su uso. Esto permitid dar cuenta de
como la maestra se acercaba a la operacion y a los usos de las herramientas dentro de
la realizacion de actividades complejas. Los cambios suceden de forma gradual y sultil,
sin embargo a lo largo de un afio de trabajo se pudo notar como esta maestra
comprendi6 diversos aspectos de las culturas digitales tales como la posibilidad de
interactuar y comunicarse con otros, el uso de diferentes recursos multimodales en la
configuracion de significados, asi como la consideracion de las actividades como
procesos mas que como productos (Lankshear y Knobel, 2011).

A partir de lo presentado en el anélisis de los tres grandes momentos, la participacion
de la maestra Francisca tuvo caracteristicas destacables que incluyeron iniciativas
propias para avanzar las tareas o para participar en los distintos espacios de interaccion
(sesiones y HO), los intentos por entender el funcionamiento de las herramientas
digitales y la construccion de affordances de las mismas, realizar aportes a su equipo
de trabajo para avanzar en las actividades que realizaban con el LETS vy, finalmente,
retomar aquellos aspectos que conocia con mayor fluidez para acercarse a lo digital.
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En algunas ocasiones, Francisca mostrd un conocimiento intuitivo acerca de la manera
en que funcionaban las diversas herramientas digitales, en otras palabras, la maestra
operaba las herramientas tecnolégicas sin una certeza y una elaboracion explicita de lo
que hacia en el momento, para ello retomaba algunas caracteristicas de las herramientas
que ella reconocia y que funcionaban como pistas para realizar algin procedimiento.
Lo anterior se pudo notar en episodios en que empled buscadores de informacion en la
web, algunas funciones del procesador de textos como copiar y pegar informacion para
la elaboracion de la infografia solicitada, el uso de PowerPoint como plantilla para el
disefio de productos y guardar archivos en dispositivos de almacenamiento de datos
(USB).

Las transiciones mas evidentes de las cuales pudimos dar cuenta con los datos
disponibles fueron: de lo tipogréfico a lo digital; el transito de lo grafocéntrico a lo
multimodal; el énfasis del producto a los procesos involucrados en la realizacion de las
actividades; ademas de la participacion guiada, como procesos de colaboracion y apoyo
para apropiarse de algun aspecto tecnoldgico. Cada una de estas grandes categorias
conceptuales tuvo distintas expresiones segun el momento en que se participaba en el
proyecto con el LETS, lo cual dejo ver desplazamientos paulatinos.

Debido a que la maestra era debutante en el uso de tecnologias al inicio del proyecto,
tuvo que retomar aquellos referentes que le eran mas familiares como apoyos en la
construccion de un entendimiento de lo digital: las nociones intuitivas sobre el
funcionamiento de algunas herramientas tecnoldgicas, el conocimiento de los
contenidos curriculares y la escritura en su cuaderno como un apoyo para acceder a lo
digital.

Estas formas de hacer frente a lo digital también se mantuvieron en las reuniones de
seguimiento, sin embargo, en ese momento resaltd también el hecho de que Francisca
empezara a rearticular las actividades realizadas en el LETS, lo cual enfatiza la
importancia de estos primeros ensayos, tomando como base lo tipogréafico. Es en las
rearticulaciones o transformaciones en donde se puede argumentar que ocurren
procesos de apropiacion y aprendizaje ya que indican aquellos en que la maestra intenta
adaptar las actividades a partir de sus propias condiciones y de sus alumnos. En el
proyecto final se expresa con mayor claridad la transicion hacia lo digital ocurriendo
ahi una tercera rearticulacion de las propuestas previas: la infografia con el LETS
realizada por los maestros y la primera infografia en papel que realizo6 en el aula. Las
sesiones de HO sirvieron para hablar sobre la actividad, los alumnos, los recursos, pero
también para construir una idea del disefio de actividades educativas, en las cuales la
maestra asumio6 un papel de disefiadora de actividades en donde las propuestas para el
aula también cambian segln los recursos con que se cuentan, las condiciones de la
actividad y las interacciones con sus comparfieros y sus alumnos.

El proceso de reconfiguracion y apropiacion de lo digital requirio de tiempo, de la
posibilidad de participar plenamente en las actividades realizadas y de la construccion
de confianza y seguridad sobre lo que se esta aprendiendo. Esto resalta que la
apropiacién y uso de tecnologias para la practica docente es un proceso lento y que el
uso de lo digital no es un proceso lineal de encontrar una propuesta didactica y
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replicarla en el aula, se requieren las adecuaciones justo en el momento, en el lugar
preciso y sobre la demanda (Gee 2004; 2008; Lankshear y Knobel, 2011), un proceso
de rearticulaciones y adaptaciones a las necesidades de la maestra en su aula y de sus
alumnos.

Para Francisca, los momentos de participacién guiada fueron esenciales para la
apropiacion de usos académicos de las tecnologias digitales, ya que permitieron
construir contextos de colaboracion y apoyo para proponer, equivocarse, tener otra
postura al error, escuchar y brindar alternativas, dirigir la atencion hacia aspectos
esenciales de los procedimientos y poner en juego los conocimientos aprendidos de
forma supervisada, lo cual favorece asumir gradualmente la responsabilidad hacia los
diferentes aspectos de la actividades realzadas.

Finalmente, otro aspecto que apoya los procesos de apropiacion de los usos de las
tecnologias fue la posibilidad de participar en actividades mediadas por diversos
formatos de interaccién, por un lado momentos de dialogo y reflexién grupal sobre
diversos aspectos de la practica, de los productos y de las propias palabras que
empleamos; por otro, el trabajo colaborativo en equipos pequefios donde se llevaron a
cabo la construccion de las actividades realizadas; también, la posibilidad de participar
en entornos digitales don se podia continuar la discusién sobre lo realizado; finalmente,
la participacion de la maestra con sus alumnos en el aula donde ella ensayaba y
reconfiguraba las ideas que se discutian en los otros espacios.
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