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Resumen

El estudio de las practicas de la ensefianza
pueden reconocerse mediante tres enfoques
diferentes: el docente que planea la clase,
desde la perspectiva de los estudios didacticos
de la década del 50 y del 60 y que pusieron
énfasis en la preparacion de la clase; el
estudio de los procesos reflexivos que realiza
el docente una vez acontecida la clase,
especialmente en la década del 70 y el 80 vy;
los estudios que analizan las acciones
espontaneas de los docentes en las clases, sus
intuiciones, la sabiduria practica. El articulo
parte de este analisis para reconocer como los
docentes incluyen las tecnologias en las aulas,
adoptan criterios diferentes para su uso o para
su reutilizacion. Diferencia las tecnologias
creadas para las tareas docentes de las
utilizadas por el docente pero que fueron
creadas para otros fines. Distingue tanto los
usos silenciosos de las propuestas didacticas
por una revalorizacion del medio como los de
una tecnologia negada cuando se ignora el
mensaje que trasmite y se la utiliza para
promover procesos de pensamiento. También
se identifican situaciones en que se potencian
las propuestas pedagodgicas o que, por el
contrario se las banaliza a partir de estas
introducciones. Finalmente, se reconoce que
las practicas con tecnologias estan implicadas
en las propuestas didacticas y, por tanto, en las
maneras en que se promueve la reflexion en
el aula, se abre un espacio comunicacional
que permite la construcciéon del conocimiento
y se genera un ambito de respeto y ayuda en
los dificiles y complejos problemas de ensefiar
y aprender.

Palabras claves: Didactica y tecnologia
educativa. Didactica silenciosa, tecnologia
silenciada y tecnologia necesaria. Uso y reuso.

EDITH LITWIN®

Teaching Practice and Technology
Abstract

The study of teaching practices can be
identified through three different approaches:
the teacher that plans his/her lesson from the
perspective of the didactic studies of the 50s
and 60s, with emphasis on lesson planning;
the study of the reflexive processes carried out
by the teacher after a lesson, especially
developed during the 70s and 80s; and the
studies that analyze spontaneous teacher’s
actions during lessons, his/her intuitions and
practical wisdom.

This article begins with the analysis

of the above mentioned approaches in order
to identify teachers’ ways of introducing
technology in the classroom and adopting
different criteria of use or re-use. A distinction
is made between technological devices
developed for teaching purposes and those
developed to other ends. The article also
distinguishes between what we call ‘silent
technologies’- didactic proposals that place
emphasis on the material itself and its inherent
value, and ‘silenced technologies’- those cases
in which the message that is transmitted is
ignored and technology is used to promote
thinking processes. Those situations in which
pedagogical proposals are stressed or in which,
on the contrary, they are trivialized due to the
introduction of technological devices are also
distinguished.
Finally, we acknowledge that teaching
practices with the aid of technology are implied
in didactic proposals and so the ways in which
reflection is promoted in the classroom open
up a communicative channel, which allows for
the contruction of knowlege, generating a
space of respec and help in the dificutand
complex task of teaching and learning.

Key Words: Didactics and educational
technology. Silent Didactics, silent technology

and necessary technology. Use and re-use.

1 Las practicas de la ensefianza en el debate

contemporaneo

Alo largo de las ultimas décadas, se han de-
sarrollado en el campo de la didactica -concebida como
la teoria referida a las practicas de la ensefanza en
los contextos en los que cobra significacién y en re-
lacion con los fines que le otorgan sentido- numero-
sas investigaciones que fueron orientando tanto las
practicas de la ensefianza en las aulas como los di-
ferentes procesos de formacion y actualizacién. La
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didactica ha dado cuenta en su evolucion de una plu-
ralidad de teorias que, en general, quedaron asocia-
das al nombre de los especialistas que construyeron
conocimientos en una u otra direccion. Esas
didacticas, simbolizadas por personas, fueron confi-
gurando comunidades que se identificaron con alguno
de dichos lineamientos tedricos. Esos constructores
de teorias, generaron un pequefio cuerpo de conoci-
mientos alrededor de algun nuevo sistema de catego-
rias, que plantearon miradas particulares y de nuevo
tipo para el campo. Se reconocieron como referentes
de diversas comunidades que dieron lugar a didacticas
orientadas: la didactica piagetiana, la didactica
cognitiva, la didactica critica. Otros grupos de investi-
gadores adoptaron un marco con el que trataron de
generar también un cuerpo amplio, tal como una di-
dactica vigotskyana con las ideas prevalecientes de
alguno de los creadores de un campo tedrico no ne-
cesariamente didactico.

En el estudio de las corrientes contemporaneas de la
didactica, no podemos dejar de reconocer los aportes
de la psicologia, centrales para la constitucion de ca-
tegorias explicativas y orientadoras para la compren-
sién de las practicas planeadas o de las no previstas.
La preocupacion central por el aprendizaje como uno
de los polos de la ensefianza determind esta
centralidad.

Lo nuevo de las tres ultimas décadas fue la incorpora-
cion de analisis de corte politico, histérico-social, lin-
guistico, entre otros, que permitieron la constitucién
de nuevos objetos y de nuevas miradas en el campo
de la didactica. Estos estudios permitieron también la
recuperacion de las miradas anteriores, pero otorgan-
doles nuevos sentidos. La reflexion -en tanto mirada
critica y social, emancipadora y favorecedora de la
constitucidon de comunidades de practica- se fue in-
corporando, en sentido tedrico y practico, al campo
pedagodgico y también al didactico. El sentido de la
reflexion generd interpretaciones diferentes respecto
de su valor para orientar o mejorar las practicas. Ha-
cer conscientes las teorias implicitas, las creencias
o los supuestos pareceria tener un impacto positivo
en las practicas. Sin embargo, muchas veces esta
posicion respecto del valor de la conciencia de las
teorias en el mejoramiento de las practicas, generd
simplificaciones en su interpretacion. No se trata so-
lamente de un “pensar asociado a la accidon” sino de
la “reflexidn en la accion”, reconociendo su compleji-
dad a partir de que las acciones conlleva un pensa-
miento rapido y fluido. Si reconocemos que el profe-
sional experto actua con maestria en situaciones in-
esperadas o adversas casi de manera automatica, ne-
cesitamos estudiar cuales son los conocimientos que
lo posibilitan y que, evidentemente, no son las teorias
que se ensefan en los contextos formativos.

Las corrientes criticas también permitieron nuevas con-
sideraciones al interior de la didactica. Permitieron en-
tender problematicas ideoldgico—politicas, en especial
relacionadas con las politicas del estado, el curriculo,
el sentido de las reformas, y en la ultima década, las
politicas neoconservadoras y su relacién no sélo con
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el financiamiento sino con las propuestas evaluativas.

En un trabajo anterior’ hemos sefialado la disolucion
deladidacticadelos niveles, en especial el elemental
y medio del sistema por un desplazamiento hacia otras
cuestiones, especialmente el desarrollo de investiga-
ciones referidas a la naturaleza del conocimiento por
dominio o campo disciplinaren la edad infantil, esto es,
didacticas especificas, y por el desarrollo de cuestio-
nes de la psicologia educacional —especialmente refe-
ridas ala adolescencia en el nivel medio. La didactica
de nivel superior muestra un desarrollo en expansion
atravesado pordebates entorno ala politica académi-
caenelnivel oinvestigaciones que entrecruzan cues-
tiones politico pedagdgicas, curriculares o evaluativas.
En un sentido diferente a las didacticas de autor pero
también como parte de un enfoque contemporaneo
para la didactica, podemos distinguir la existencia de
numerosas didacticas: las centradas en la ensefianza
de las disciplinas, las que refieren a ensefiar a través
de la escritura, las cuestiones pedagdégico-didacticas
en el nivel superior. En cada una de ellas se advierten
también enfoques de muy diferente tipo en los que
convergen o predominan algunas corrientes teéricas.

Las derivaciones linguisticas permitieron enlas déca-
das del 80 y el 90 especialmente, el desarrollo de
investigaciones entorno ala narrativa enlas clases, el
analisis de los discursos del docente, las variaciones
de esos discursos segun la naturaleza de las discipli-
nas o la experticia del docente (Stodolsky S. 1991,
Mercer, 1997, Cazden, 1991). Estas investigaciones
alimentaron las reflexiones en torno a la clase transcu-
rrida pero también, aun cuando su naturaleza estuvo
alejada dela prescripcion, permitieron pensar en cate-
gorias de nuevo tipo para planear la clase.

En sintesis, hoy podemos reconocer tres orientacio-
nes distintivas que fueron, enlas ultimas tres décadas,
inspiradoras de los estudios didacticos y desde las
que los docentes pudimos construir perspectivas dife-
rentes: pensar la clase anticipadamente, reflexionar
en torno a ella una vez concluida y actuar en ella con
sabiduria. La primera, de naturaleza prescriptiva y
normativa, puso énfasis en el planeamiento, estoes, la
programacion en todos sus sentidos. Pensar la clase,
disefar anticipadamente las estrategias, estudiar las
mejores propuestas con el objeto de despertar y
mantener el interés de los estudiantes, planear los
ciclos escolares completos, se constituyeron en bue-
nos reaseguros de la tarea docente. En trabajos de
investigacion anteriores, (Litwin, 1997, 1995) hemos
reconocido una agenda clasica para la didactica com-
puesta por una serie de categorias recurrentes como
las referidas a la formulacion de los objetivos, la
seleccion y organizacion de los contenidos, la deter-
minacion del método, el disefio de actividades y de las
practicas para la evaluacioén. Esta agenda clasica fue
rebatida a partir de fuertes criticas y controversias en
torno a las implicancias de la formulaciéon de los
objetivos, el curriculo subyacente ala seleccién de los
contenidos, las inversiones o perversiones en muchas
practicas evaluativas, etc. (Gimeno Sacristan, Diaz
Barriga, Apple, Barco, Camilloni).
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La segunda corriente que reconocemos, desarrollada
durante la década del 70 y el 80 y como consecuen-
cia directa del impacto de la ciencia cognitiva en los
estudios didacticos, desplazé el énfasis en la
planeacién por la reflexion a posteriori de la misma.
El lugar del docente reflexivo, esto es, la reflexion en
torno a la practica, fue sostenida por diferentes inves-
tigaciones (Schon, 1992, Lipman, 1997, Resnick, 2000)
que pusieron el centro del estudio y el debate en tor-
no al impacto que producia el pensar la clase una vez
acontecida, en tanto favorecia el mejoramiento de las
clases siguientes. Estos estudios incorporaron otros
relativos a las estrategias de pensamiento, los proce-
sos metacognitivos y también las diferencias entre el
pensar del experto o practico y el razonamiento del
novato o principiante. (Brandsford y Vye, 1995). Un
interesante estudio llevado a cabo por E. Ropo con
docentes de inglés mostro las diferencias entre do-
centes expertos y novatos en la ensefanza. En la in-
vestigacion realizada, entre otras cuestiones, se re-
conoce que tanto expertos como novatos pueden or-
ganizar dindmicamente la clase y contar con igual
numero de segmentos, entendidos como secuencias
que aluden a un modo de interaccidon o tratamiento
del contenido. La cantidad de seg-
mentos, esta estrechamente vincula-
do con los contenidos que se desa-
rrollan, no hay una cantidad estima-
da que pueda predecir el grado de in-
terés o atraccion que genera. Saltar
de un tema a otro y provocar cam-
bios en las estrategias de manera
permanente puede ser tan poco esti-
mulante para el pensamiento como
una clase en donde no se provoca
ningun cambio y monétonamente se
desarrollan los temas. Sibien la can-
tidad de segmentos no establecen
una diferencia entre la clase del ex-
perto con la del novato, tanto las pre-
guntas que hacen como las relacio-
nes que entablan marcan diferencias
notables. Los novatos, a medida que
avanzan en el discurso preguntan a
los estudiantes si entienden el tema
que se esta desarrollando. En cam-
bio los expertos realizan preguntas
provocativas que invitan a la reflexion.
Los novatos, al exponer un tema, es-
tablecen vinculos entre los conteni-
dos que desarrollan, los expertos vin-
culan el tema con otros temas, tanto
de la disciplina como fuera de ella o
con contenidos vinculados indirecta-
mente con el tema en cuestion. Los
propdsitos de los expertos son mas
amplios que la comprension del con-
tenido que se encuentran desarrollan-
do. Esta investigacién como otras que
indagan el pensamiento experto tie-
nen por objeto ayudar al novato a to-
mar prestado aquellas estrategias fa-
vorecedoras de la comprensién, no
con el objeto de transformar al nova-
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to en experto sino para ensefarle a actuar inteligente-
mente. Se trata, evidentemente, de un programa de
investigacion fructifero que permite generar numero-
sas propuestas para los programas de formacion y
ayuda a la labor docente.

El tercer enfoque para el estudio de la didactica refie-
re al estudio de las clases en su transcurrir, las ac-
ciones rapidas y espontaneas o la toma de decisio-
nes de los docentes cuando una pregunta, una inter-
vencion o cualquier acontecimiento imprevisto corta
el discurso o la actividad planeada del estudiante. In-
tuicién, sabiduria practica, acciones espontaneas
constituyen un nuevo marco de pensamiento para el
estudio de las practicas de la ensenanza. Este tercer
enfoque contiene categorias distintivas a los dos an-
teriores; sin embargo, tal como sefialamos anterior-
mente, la accidn rapida y espontanea no es ajena a
la reflexién. Para Schon, habria que reconocer una
epistemologia de la practica tal como la de los proce-
sos creativos e intuitivos a las que se recurren en las
situaciones de incertidumbre o conflicto (Atkinson y
Claxton, 2002:16).

PRAXIS (2004)
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2. Lasabiduriapracticaolasintuiciones docentes

Desde nuestra perspectiva tres son las dimensiones
que se entrecruzan e integran a la hora de pensar el
campo de la didactica: la reflexién en la clase, la co-
municacion didactica en el proceso reflexivo y la pers-
pectiva moral en la comunicacion didactica que favo-
rece el proceso reflexivo. Entendemos que toda pro-
puesta didactica genera consideraciones éticas y
deconstruye, desde los saberes practicos de los do-
centes, las viejas ideas tecnocréticas de la ensefian-
za. Es asi como entendemos a las practicas de la
ensefianza como una labor empecinada, cargada de
sentido, a veces obstinada, a veces tolerante, casi en
un vaivén inacabado en donde las cuestiones éticas
se configuran como parte de las exigencias cotidia-
nas de la profesion, exigencias abrumadoras y, mu-
chas veces, de dificil concrecion.

Desde las perspectivas de la reflexion, la comunica-
cion y la moral hemos estudiado las variaciones na-
rrativas de las clases expositivas de los docentes y
construido con algunas de ellas una serie de configu-
raciones didacticas (Litwin, 1997). Esas variaciones,
profundamente enraizadas en los contenidos, tales
como la clase de oposicion, los casos paradigmaticos
o la secuencia progresiva no lineal por descentracién
de categorias, fueron construidas en un proceso de
analisis y reflexion colaborativa con docentes en tor-
no a clases ya desarrolladas. Esas configuraciones
que requirieron un largo proceso de construccién cons-
tituyeron nuevas categorias de analisis del campo de
la didactica. Reconocemos también como otra de las
configuraciones las clases estructuradas mediante el
relato de casos. Los casos que eligen los docentes
permiten encontrar modelos no pedagogizados que
favorecen la comprension genuina y profunda. En mas
de una oportunidad el caso elegido es un modelo de
integracién y, en otras, al mismo tiempo, da cuenta
de las causas del docente. Es, entonces, cuando se
reconoce el caso a través de la seleccién y la jerar-
quia de saberes en el area de conocimiento, la profe-
sién o la disciplina, o las maneras de pensar la profe-
sion o la disciplina en cuestién. Los casos como mo-
delos de integracion pueden poner el acento en cues-
tiones tedricas, practicas, de resolucion de problemas,
de aplicacion. Pueden ser las mejores expresiones
de un saber profesional y pueden permitir también una
mirada metadisciplinar. Constituyen verdaderas herra-
mientas educativas que adoptan las formas de una
narracion.

Existen otras variaciones narrativas en las clases de
los docentes, en especial en el nivel superior, que es-
tan signadas por el momento en el que se llevan a
cabo: clases inaugurales o de apertura de un curso, o
su contrario, clases de cierre. En las clases de inicio
o inaugurales el tipo de tratamiento del contenido da
cuenta de un lento proceso de descentracion tedrica
o de exposicion de categorias de analisis. Los profe-
sores suelen mostrar como se conforma el campo de
estudios y dan cuenta, especialmente, de las catego-
rias de analisis que lo compone. Por el contrario, al
cierre del curso, los profesores suelen mostrar cémo
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esos conocimientos se integran y, si el campo de co-
nocimientos lo permite, dan cuenta de procesos de
recentracion profesional. Mediante ejemplos, casos,
obras, los profesores se permiten mostrar en una pro-
puesta de sintesis la complejidad del saber.

Tal como sostiene Jackson, la buena ensefianza no
corresponde a una unica manera de actuar sino a
muchas (Jackson, 2002:34). Por qué y cdmo elegimos
una estrategia, un modo de explicacién, un tipo de
respuesta, una metafora, o construimos un caso,
sigue siendo un interrogante potente a la hora de
analizar las practicas espontaneas de los docentes.

La ensefianza guarda similitud con otras practicas que
requieren la ejecucion de muy diversas actuaciones
en tiempo real, en contextos impredecibles y de in-
certidumbre. Los intentos de describir esas practicas
generaron modelos teéricos que se ensefiaron en con-
textos formativos pero fueron de escaso valor como
ayudas u orientaciones para la practica. Es por ello
que el gran desafio de las investigaciones actuales es
el de la conformacion de esa epistemologia de la prac-
tica de la que nos habla Schon, a partir del estudio de
las practicas en oficios y profesiones diversas y en el
reconocimiento de la naturaleza individual y cultural
de los procesos cognitivos.

En algunos casos, los estudios que centran su anali-
sis en estas practicas dan cuenta de la significacién
que implica el reconocimiento de las historias educa-
cionales vividas por esos docentes (Jackson, 2000,
2002). Los recientes o lejanos recuerdos escolares
de los maestros en su época de estudiantes, les per-
miten construir una serie de explicaciones referidas a
las buenas y malas actuaciones docentes. Es proba-
ble que alrededor de las buenas practicas de un do-
cente, el recuerdo se desdibuje y se construyan una
serie de imagenes, actuaciones o ensefianzas que tie-
nen mas de elaboracion que de simple copia de una
situacion vivida. La maestra de 5° grado o el profesor
de una asignatura de la universidad son asi recons-
truidos en sus practicas y en su imagen toda, a partir
de algun recuerdo particular de gran impacto en el
alumno. Los recuerdos se van atesorando con el tiem-
po y muy probablemente, se reelaboran y expanden.
Son algunas acciones, por ejemplo una estrategia, un
dialogo o una dedicatoria en un texto obsequiado por
un maestro, las que se amplian y permiten tejer un
complejo entramado practico, cobran sentido en una
totalidad y dan cuenta de ella a partir de preceptos
que construye el docente. Otras veces, una manera
de ensefar significa, una manera de pensar la cien-
cia, la educacién y la relacién con el conocimiento.
Por fortuna, esos recuerdos, rara vez se ponen a prue-
ba. Son, sin embargo, la justificacion o la razén del
sentido de muchas de las practicas de los docentes.

Nos preguntamos si el sentido de explicitar esos re-
cuerdos y analizarlos a la luz de las teorias constitu-
ye un nuevo programa de formacion para la practica.
Es probable que la construcciéon de espacios en los
que estas reflexiones tengan lugar, posibilite mejores
y mas claros entendimientos acerca de su papel o
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significacion en las acciones que los docentes des-
pliegan. No se trata verdaderamente de programas de
formacion sino de mejores comprensiones en torno a
las practicas que tienen lugar. También pueden ayu-
dar a reorganizar sus teorias pedagdgicas. La reorga-
nizacion del conocimiento practico haciendo conscien-
te las razones de las diversas actuaciones permite,
tanto al lentificar como al mirar a través de una lente,
la reformulacién de una situacién. En todos los casos
podemos destacar las implicancias emocionales que
estas acciones conllevan. Conformando los saberes
docentes que dan lugar a determinadas maneras de
actuar, también guardan, junto con los recuerdos, ra-
zones que tiene que ver con el sentido practico de los
docentes.

Creencias y supuestos se entrelazan con lo que los
docentes consideran que son los resultados de su
accionar. Este sentido practico —a veces denominado
sentido comun docente- se diferencia del simple sen-
tido comun en tanto se entrecruzan en él
conceptualizaciones tedricas, disefios curriculares,
consejos de otros practicos, resultados de acciones,
de modo tal que van armando un entretejido en el que
es dificil desprender una accién, un supuesto, una
estrategia. Se trata de una malla sdlida que permite
interpretacionesy respuestas holisticas e integrales y
favorece ese accionar rapido y espontaneo. A veces,
desde el sentido practico se explican hechos errénea-
mente, se generaliza apresuradamente o se hacen
transferencias ilegitimas. En esos casos, ese sentido
comun da cuenta de falsas interpretaciones o genera
conflictos. En otros, podemos reconocer esa sabiduria
practica de los buenos docentes —en términos de
buena ensefianza- que despliegan espontaneamente
acciones oportunas y educativas frente a los requeri-
mientos de practicaenlos que esimposible dar cuenta
de conceptualizaciones que le otorgan fundamento. La
busqueda de una buena clase por parte de los docen-
tes, es mas unaaspiracion que el recuerdo de buenas
clases vividas aunque ellas sirvan como ejemplo, y en
esa aspiraciéon se condensan omnipotencias y
humildades.

3. Practicas con tecnologias

En las clases, las tecnologias siempre acudieron en
ayuda de los docentes, sucediéndose en el tiempo de
acuerdo con los cambios en el desarrollo tecnoldgico:
tizas y pizarrones, laminas, videos, filminas, materia-
les en la Web. Algunas tecnologias, como el pizarrén,
quedaron instaladas en las aulas por medio de un uso
indiscutible que cumple funciones diversas. Cada nueva
tecnologia, al incorporarse, reproducia en los docen-
tes la misma aspiracion: facilitar su tarea, asegurar la
comprension, acudir en su ayuda frente a temas de
dificil comprensién. La busqueda por hacer “memora-
ble la informacién” es la mejor de las aspiraciones do-
centes. Sin embargo, frente a los medios y materia-
les surgieron también posiciones que sostuvieron que
su uso era generador de nuevas dificultades, como si
la tecnologia cobrara vida por si misma y modificara
las maneras de pensar de los estudiantes. Se gene-
ré, entonces, un debate referido al impacto que su
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uso tiene en las maneras de pensar, conocer o apren-
der. Para algunos, el uso mejora las condiciones para
que se produzca el aprendizaje y para otros las em-
pobrece. Se trata en todos los casos de adjudicar ala
exposicion y uso de tecnologias el valor de generar
“residuo cognitivo”, esto es, consecuencias cognitivas
por la exposiciéon al medio. La television, los
videojuegos o los juegos en la Web provocan en algu-
nos adultos o responsables de la educacion de los
nifios y jévenes la restricciéon de los tiempos de expo-
sicion. En general, los estudios culturales y cognitivos
mostraron que los efectos en los modos de conocer
estan mas vinculados con la cultura en la que a estos
medios se les asigna valor que a la simple exposicion
o utilizacién del medio.

3.1 ¢Tecnologias en la educacion o tecnologias
educativas?

La utilizacién de diversas tecnologias enlas aulasy en
las practicas de los docentes muestra una clara distin-
cién entre el uso de productos, medios o materiales
creados por afuera del sistema educativo y para otros
fines, y los creados especialmente para el aula, en
algunos casos, por los mismos docentes. Crear pro-
ductos tecnoldgicos para la ensefianza o utilizar en
ella los creados para otros fines, muestra dos
epistemologias de las practicas diferentes. Las razo-
nes porlas que se incorpora latecnologia, su valory la
valoracion diferente que hacen los docentes, padres,
alumnos o las comunidades educativas, los diferentes
criterios de uso, dan cuenta de esas epistemologias
En cada nivel del sistema educativo, ademas, las
razones de dichas utilizaciones son sustantivamente
diferentes. Recorreremos, a continuacion, las diferen-
tes suposiciones y expectativas asi como criterios de
uso que se reconocen recurrentemente en diferentes
niveles del sistema pero sin que sean privativos del
nivel.

Usoytraspaso

En los primeros afios de escolaridad y para el nivel
basico del sistema educativo los docentes reconocen
que los chicos obtienen informaciéon mediante su expo-
sicion a los medios masivos de comunicacion. Enlas
practicas, los docentes utilizan esainformacion desde
perspectivas diferentes y dan lugar a tratamientos muy
variados dependiendo del valor que le atribuyan a la
informacion adquirida: en algunas oportunidades como
puerta de entrada o lugar de acceso a tematicas
diferentes, en otras, por el valor que implica lainstala-
cién de la informaciéon que posibilita su analisis o
reconstruccién, o como puente para establecer co-
nexiones con otros temas. No se hace necesaria la
exposicion al medio en la clase sino que, simplemen-
te, sereconoce lainformacién adquirida através de él.
Evidentemente, estatecnologia no requiere de ninguna
inversion por parte del sistemay su potencia reside en
el valor de las estrategias que despliegue el docente.
Persiste unaidea de uso y traspaso de la informacion
contenida enlos medios y volcada alos espaciosdela
clase.

Didactica silenciosa y tecnologia silenciada
En la escuela media, en especial en las ciencias
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naturales, sociales ylaliteratura, hemos reconocido la
potencia que tiene el uso de filmes o videos para
colaborar con el desarrollo de algun tema del curriculo.
Aveces eltema que desarrollan desde el punto de vista
de los contenidos es central, otras veces de borde,
esto es, no relevante desde la perspectiva curricular.
Sin embargo, en todos los casos, le brinda al docente
laposibilidad de establecer enlaces con otros temas o
puntos de vista, y motiva que los seleccione para su
visualizacion en clase. En general, se trata de produc-
tos comerciales de valor artistico o estético. Constitu-
yen tecnologias utilizadas y no creadas para fines
educativos. Muchas veces provocan dificultades en las
instituciones porque los tiempos de duracién de estos
materiales rara vez se enmarcan con facilidad en los
tiempos de las clases y, por tanto, provocan la
reorganizacion de las tareas en el aula.

Los docentes asumen epistemologias practicas dife-
rentes en torno a los usos de estos materiales
audiovisuales. En algunos casos, sostienen que el
material es valiosoy, por ende, habria que “dejar hablar
al material”. Se trata de no incorporar propuestas
pedagodgicas o actividades que podrian quitar el valor
estético de lo visualizado. Hemos denominado didac-
tica silenciosa el hecho de eliminar las posibles estra-
tegias de analisis que encaran los docentes cuando
esa eliminacion parte del reconocimiento del valor del
material.

En otros casos, los docentes sostienen que no im-
porta la informacién o tratamiento de ella que el video
o el film contenga, sino las actividades tales como el
anélisis o el debate que posibilita, luego de su visua-
lizacion. Se trata de un
producto o tecnologia si-
lenciada en su conteni-
do por el énfasis puesto
en las actividades o es-
trategias. Nos pregunta-
mos si el ignorar el men-
saje de los medios pue-
de permitir un desarrollo
genuino de los procesos
de pensar, por mas es-
trategias innovadoras
que se contemplen para
ello.

f ¥y
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La tecnologia limita o
enmarca, potencia o
banaliza la propuesta
pedagoégica y didacti-
ca

Las nuevas tecnologias
se han introducido tam-
bién en las aulas de las
escuelas medias o de
nivelintermedio, depen-
diendo, en general, tan-
tode ladisponibilidad ho-
garefiacomoladelains-
titucion y el dominio que
de ella tengan los do-
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centes. Sinlugaradudas, suinclusion debe reconocer
que el costo de mantener actualizado permanente-
mente el equipamiento informatico sobrepasalas posi-
bilidades del Estado y sus recursos publicos. Sélo
algunas instituciones con aportes privados pueden
hacerlo. Por otra parte, en vastas zonas del pais, los
costos de las comunicaciones y la aun obsoleta o
precariainfraestructura edilicia hacen que la disponibi-
lidad de las nuevas tecnologias sea mas una aspira-
cién que una posibilidad real.

En los casos en los que las tecnologias pueden incor-
porarse a las actividades escolares, los alumnos acu-
den a ella para encontrar informacion y como parte de
las actividades que demanda la escuela para realizar
fuera de ella. Obtener informacion en la Web tiene sus
atractivos, dificultades y riesgos. La cantidad de infor-
macion disponible hace que los alumnos necesiten
asumir criterios de validacion para identificar la fuente
de la informacion y criterios de seleccidn para elegir
la informacion mas pertinente. Sin embargo, estos cri-
terios no forman parte de las ensefianzas de los maes-
tros aun cuando la accesibilidad de la informacion y
su notable expansion lo hacen necesario. Es asi como
hemos podido reconocer experiencias del mayor inte-
rés por el valor de la informacion obtenida, el tipo de
tratamiento que plantea el docente, el proyecto peda-
goégico en el que enmarca la propuesta.

El recorrido de practicas con tecnologias nos ha
permitido reconocer que los usos de las nuevas tecno-
logias en las aulas, estén o no disponibles en el salon
de clase, pero si incluidas en las actividades de los
docentes, pueden limitar las propuestas cuando no
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sonlas mas adecuadas o se usan indiscriminadamente,
tal como sucede con el uso de filminas que contienen
la misma informacién que el docente trasmite verbal-
mente, obstaculizando la comunicacién entre el do-
cente y sus alumnos; o el uso de Power Point para el
tratamiento de un tema que no tiene una fuerte
estructuracion de inclusion en clases, pero que final-
mente queda asi desarrollado en razén del soporte
elegido. Los usos mas banales de la tecnologia dan
cuentade lainadecuada utilizacién del medio en tanto
su eleccién fue una imposicién y no una verdadera
ayuda o herramienta posibilitadora de mejores com-
prensiones: foros de discusion en clases presencia-
les, monografias tomadas de la Web sin ningun tipode
analisis o seleccion, o presentaciones tematicas que
pierden su riqueza por un uso empobrecedor del con-
tenido. Enotras oportunidades esos usos pueden, por
el contrario, potenciarlas propuestas de los docentes,
como los proyectos en los se contemplan un disefio
comunicacional posibilitado por el uso del correo elec-
trénico y permiten formas de construccion del conoci-
miento a partir de la colaboracién entre pares generada
porunared que no sélo resuelve lacomunicacién entre
los alumnos sino que permite potenciar cada una de
las propuestas de trabajo.

Las filminas o el Power Point son creaciones de los
docentes para el trabajo en el aula, a diferencia de
otras propuestas de tecnologia en las que se utilizan
creaciones llevadas a cabo para otros fines.

La tecnologia necesaria, de enriquecimiento o de
ilustracion

En las aulas universitarias

Los diferentes usos de las tecnologias nos mostraron
su calidad de usoy traspaso, la posibilidad de generar
una didactica silenciosa o la negar su existencia, tal
como propusimos en la tecnologia silenciada. Tam-
bién contienenla posibilidad de potenciar, banalizaro
enmarcar las propuestas pedagadgicas, segun los cri-
terios con las que se las emplea. Aun cuando, para
ejemplificar, las ubicamos en diferentes niveles del
sistema educativo, las categorias que dan cuenta de
esos criterios de uso no son privativas del nivel. La
noticia periodistica, sea o no periodismo cientifico es
utilizada no sélo en los primeros niveles del sistema
sino también en los niveles superiores. Claro que, en
€s0s casos, los usos norefieren alareconstruccion de
las noticias sino a tender puentes con otras, reconocer
el debate actual, sea politico, cultural o social en torno
auntema, etc. Tampocorefiere alatecnologia creada
paratal fin o la utilizada como distintiva de los niveles.
Sin embargo, en tanto la creacién de tecnologias en
los primeros niveles del sistema es financiada por el
estado, sudesarrollo es casinulo. Cuando el costode
produccion de las tecnologias es financiado por los
alumnos, las comunidades educativas, organizacio-
nes no gubernamentales su posibilidad de desarrollo
se expande. Enla ensefanza superior, con frecuencia,
son los mismos docentes quienes financian estos
desarrollos. En situaciones de experimentalidad
enmarcadas en politicas académicas y de investiga-
cién, son cubiertas por subsidios otorgados por uni-
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versidades o centros de financiamiento paralainnova-
cion.

Los docentes del nivel superior incluyen los usos de
las tecnologias de muy diferente manera, dependiendo
del campo profesional o académico. En este nivel, los
docentes son mas usuarios de las tecnologias que, en
los anteriores. Pero, el hecho de ser usuarios no
significa que los usos hayan penetrado mas en la
ensefianza. Cuando las tecnologias impactaron el
ejercicio del campo profesional, las ensefianzas que
incluyen dicho ejercicio las introducen. En la biologia,
en el disefio arquitectdnico, en la ingenieria, el la
medicina, en las ciencia sociales. Es dificil hallar
alguna area profesional que hoy no se vea impactada
por las tecnologias. Tecnologia necesaria, que se
introduce en la ensefianza como parte del trabajo
profesional. Diagndsticos con tecnologias, disefio con
autocad, calculos con herramientas informaticas, son
ejemplos recurrentes de las practicas. En estos casos
se constituyen en herramientas que conllevan determi-
nados usosy que generan debates entorno al residuo
cognitivo en muchos profesionales que se preguntan,
por ejemplo, sila capacidad de disefio o de diagndstico
se anula o sidesaparecen algunos modelos de pensa-
miento légico analitico por estos usos.

Otros usos de tecnologia en el nivel superior estan mas
vinculados con obtenerinformacion actualizada y con
bajo costo. Frente a las situaciones de crisis muchas
catedras universitarias han propuesto bibliografia en
linea, articulos de revistas electrdnicas o sitios de
consulta para la obtencion de datos. Aun cuando
creemos que la lectura en pantalla genera modos de
estudio menos atentos y reflexivos, reconocemos que
es posible en muchas areas sostener estas posibilida-
des de obtencioén de informacion.

La informacién obtenida para la ensefianza, segura-
mente requerira el reconocimiento de su calidad cien-
tifica, su nivel de actualizacion, su caracter controversial
—silo posee- su grado de provisionalidad, sus vinculos
con los temas relevantes del curriculo.

Las practicas con tecnologias pueden permitir el ac-
ceso a nuevas maneras de producir el conocimien-
to mediante trabajos en colaboracion que antes eran
impensados por los costos de la comunicacion. A
su vez, penetran en las comunidades como modos
posibles de producciéon. Dependen, en todos los ca-
sos, de la calidad pedagdgica de la propuesta, de la
calidad cientifica de los materiales y su informacion y
de la ética profesional que impone un modo de pro-
duccion en que las autorias se comparten en desme-
dro de las individualidades y potencian la produccién
de los grupos.

Las préacticas con tecnologias no son nuevas en la
tarea docente ni privativas de un nivel. Los docentes
recuerdan los usos de las mas tradicionales herra-
mientas en su propio proceso de aprendizaje y recuer-
dan los usos que los diferentes maestros le daban al
modesto pizarrén. Nunca se preguntaron acerca de su
valor porque estaban incluidos en las propuestas de
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ensefianza. A medida que las diversas tecnologias,
producto del desarrollo de los medios de comunicacion
masiva, seincluyeron en lalabor del aula, se suscita-
ron los diferentes tipos de uso y las controversias.
Desde presentar informacion, en un nivel de transmi-
sidn, a constituirse en un recurso para desarrollar el
pensamiento o entender el contexto general, en un
nivel practico, o, finalmente, brindar elementos parael
analisis, la critica o transformacion de la realidad, en
un nivel critico. En los casos en que los docentes
crearon tecnologias para el aula se preguntaron por su
valor intrinseco y comparativo. Esto es, que sucede
cuando se las incluye y cuando no se las incluye en
una propuesta de ensefianza, cdmo se modifica la
propuesta y por qué; ien qué medida beneficia un
determinado tratamiento del tema, tanto desde el
contendido como desde el aprendizaje de los estudian-
tes?

La creacién de materiales o la obtencion de buenos
materiales parala enseflanza generan preocupaciones
respecto del reuso del material. La adaptabilidad de
algunos de ellos, la posibilidad de tratamientos varia-
dos, suriqueza intrinseca que potencia la diversidad
de uso hace que los docentes sostengan que un buen
material es aquel que es posible de ser usado para
destinatarios diferentes, permite el desarrollo de mul-
tiples propuestas a partir de su exposicion y posee una
calidad intrinseca que potencia las propuestas de
ensefianza.

En todos los casos las practicas de la ensefianza no
pueden ser analizadas, reconocidas o reconstruidas
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a partir o principalmente del buen uso o no que se
haga de las tecnologias. Estas estan implicadas en
las propuestas didacticas y por tanto en las maneras
en que se promueve la reflexién en el aula, se abre un
espacio comunicacional que permite la construccion
del conocimiento y se genera un ambito de respetoy
ayuda en los dificiles y complejos problemas de en-
sefary aprender.
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