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INTRODUCCION

COquuiaImente, desde diversas voces se afirma que las Tecnologias de Informacion y
Comunicacion' llegaron a la Escuela para quedarse. Esta afirmacion ha sido acompafiada
en los hechos, con la creciente proliferacion de iniciativas publicas y privadas tendientes a (i)la
instalacion de infraestructura tecnoldgica en los centros escolares, (ii)la permanente y variada
produccion de recursos digitales orientados explicita o implicitamente a la ensefianza o al
aprendizaje ylo, (iii)el desarrollo de costosos procesos de formacién continua destinados a
instalar las capacidades necesarias para que profesoras y profesores del sistema escolar hagan
un uso efectivo y eficiente de aquellas. Como telén de fondo de todas estas acciones, emerge la

promesa de mejores practicas y procesos de ensefianza y aprendizaje.

Con el correr del tiempo, esta promesal/expectativa ha sido cuestionada por diversos
investigadores, especialmente por la ausencia de respuestas contundentes respecto a una
pregunta que resulta esencial para sustentar este augurio: ¢;cuales son los aportes que
efectivamente este tipo de medios ofrece al desarrollo educativo?. La discusion que ha surgido
alrededor de esta interrogante tiene, en mi opinion, un componente de condicionalidad
epistemologica debido a que muchas de las politicas implementadas para la “incorporacion o
integracion curricular” de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion en la formacién,
provienen de dos premisas. Primero, que este tipo de tecnologias permite un mejoramiento
educativo; segundo, que para que estos cambios ocurran, los profesores/as deben aprender a

utilizarlos.

Seria un error afirmar que estas premisas son compartidas por todos. Existen miradas
alternativas e incluso criticas en la investigacion que han desnudado la debilidad de aquellas y la
necesidad de remirar el tema, incluidos los propdsitos de investigacion y el sentido de lo que
significa innovar con TIC. Sin embargo, una mirada general a las orientaciones y acciones
llevadas a cabo por agencias publicas y varias universidades, como ocurre en el caso chileno, me
permiten afirmar la hegemonia de, lo que puedo identificar como, miradas propias de una
racionalidad técnica de la comprension del conocimiento, desde las que se impulsa la apropiacion

pedagagica de las TIC en los contextos educativos.

T Alo largo de esta trabajo al referirme a este tipo de tecnologias, utilizaré indistintamente alguna de las siguientes
nominaciones: (i)tecnologias de informacioén y comunicacion; (ii)tecnologias digitales o (iii)el acrénimo TIC.
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Estas pueden resumirse en la preparacién de insumos, orientaciones y recursos por parte de
expertos, los que luego son transmitidos a los actores escolares mediante una formacion
sustentada en el entrenamiento, mediante la cual, se espera llegar a la Escuela? con

innovaciones que aseguran mejorar la calidad de los procesos de formacion.

Esta afirmacion, que puede encontrarse registrada en la bibliografia 0 en la revisién de las
politicas publicas sobre el tema adquiere, para mi, una particular importancia, debido a que, como
miembro de un centro de |+D dedicado al tema, me he sentido parte de este discurso-accion,
particularmente en lo que respecta al disefio e implementacion del programa de informatica

educativa del Ministerio de Educacion de Chile: el Proyecto Enlaces®.

Critico de esto, durante los ultimos cuatro afios he centrado los esfuerzos en resignificar y
resituar mis preocupaciones e intereses por desarrollar una mirada mas auténtica de lo es el
fendmeno de apropiacion e incorporacién de las TIC, prestando especial atencion a la dptica que
manifiestan frente a esto profesores/as y estudiantes. Tal vez, en el origen de este interés
investigativo, subyace una critica feroz a mi propia experiencia vivencial, en la que llegué a ser
parte de un discurso que en su momento planteé como diagndstico que “a pesar” de los

profesores era posible y necesario lograr una “adecuada” integracion de las TIC en la educacién.

Proponer una investigacion que indague en lo que significa el fenomeno de las TIC para los
actores claves del proceso educativo es, de alguna manera, una reivindicacién no sélo a mi
propia condicion de profesor y, por tanto, parte del ‘pesar de algunos”, sino que ademas una
forma de rescatar el pensamiento y la experiencia de quienes conforman y dan vida a los

escenarios educativos y su dindmica construccion.

Evidentemente, reconozco que esta investigacion se posiciona desde su origen en una
configuracion epistemologica determinada, eso que Habermas denominé Racionalidad o
Interés. En mi caso, ésta se decanta por reconocer y valorar la importancia que posee
comprender como los escenarios educativos se construyen, a partir de la interaccion de
personas, las cuales no son simples receptaculos de programas, iniciativas, leyes y demas

decisiones tomadas por un alguien muchas veces sin rostro. Por el contrario, son sistema vivos,

2 Con el fin de simplificar la lectura, usaré el término Escuela, como denominacion genérica de la institucion
educativa escolar, por lo que se hace referencia a todos sus niveles y modalidades.

3 Ver http://www.enlaces.cl
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dindmicos, cambiantes e impredecibles, desde los cuales se configura eso que podemos

denominar educacion reglada (Escuela y Universidad).

Es desde este tipo de interés (en el sentido habermasiano del término), que propongo esta
investigacion doctoral, que busca llevar a cabo una indagacion a las perspectivas que emergen
de las vivencias que experimentan, en contextos socio-educativos, profesores/as y estudiantes al
interactuar y convivir con las tecnologias de informaciéon y comunicacion. Para esto, propongo

articular tres ejes que configuran mi delimitacion teorica, contextual y fenomenoldgica.

Primero, una demarcacion tedrica, por la cual pretendo indagar sobre las Creencias que los
actores identificados atribuyen al fenémeno TIC. Esto me parece de sumo interés, considerando
que aquellas nacen como fruto de la interaccion que cada persona tiene como sujeto social
situado historica y culturalmente. Segundo, una demarcacion contextual, mediante la cual
propongo realizar esta indagacion sobre actores que participan del escenario formativo
responsable de la formaciéon de nuevos profesores y profesoras, es decir, de aquellos que
interactlan alrededor de programas y carreras de Pedagogia, lo que constituye lo que se
denomina Formacién Inicial de Docentes*. Tercero, una demarcacion fenomenoldgica, o la idea
de indagar respecto a un tema o fenémeno omnipresente, no sélo en la educacién, sino que en la
conformacién de nuestra dinamica, globalizada e incierta sociedad contemporéanea: las

Tecnologias de Informacion y Comunicacién.

Entre las razones que me impulsan a posicionarme en este eje “Creencias-FID-TIC”, destaco

dos:

(i) Mi propia conviccion de que las Creencias son la base fundante que permiten identificar
no solo las convicciones y atributos que las personas asignan a algo, sino que ademas
ayudan a comprender el alcance de las intenciones que aquellas manifiestan en sus
discursos, los cuales influyen sobre su accionar practico. Por asi decirlo: si no comprendo
el significado que posee para alguien el usar o no usar TIC, ¢podré construir un saber

que me permita propiciar desempefios y propésitos con sentido?

4 En adelante, para referirme a este ambito formativo, utilizaré indistintamente las denominaciones de Formacién
Inicial de Docentes, Formacion Inicial de Profesores/as y el acrénimo FID.
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(i) Escoger a la FID como el contexto socio-educativo de la investigacién, responde a mi
propia trayectoria profesional. Esta se refleja en el hecho que desde el afio 2001, me
vengo desempefiando como profesor de asignaturas relacionadas con el ambito de las
TIC en carreras de pedagogia. A lo cual se suma que, desde el afio 2005, he venido
colaborando en el disefio e implementacion de algunas iniciativas que el Centro de
Educacion y Tecnologia® del Ministerio de Educacién chileno, impulsa para fomentar la

apropiacion del tema TIC en las diferentes universidades que forman profesores.

Por lo tanto, mi interés por investigar sobre las creencias que existen en la formacion inicial de
profesores respecto al tema de las TIC, se fundamenta en la posibilidad de poder establecer la
existencia de opiniones coincidentes o divergentes entre profesores/as y estudiantes, las que
podrian resultar relevantes para comprender por qué suceden determinadas situaciones en torno
a este eje. De esta manera, podria contribuir a revelar los alcances que tienen las convicciones,
sentidos y expectativas surgidas entre estos actores, en lo referido a como viven aquellos
fendmenos sociales que, gusten o no, terminan influyendo a diario en nuestra forma de

interactuar y organizarnos.

Saber si esto ayuda o no al desarrollo de propuestas educativas con sentido, que permitan
construir una Escuela y una Universidad que efectivamente permita que la personas aprendan
mas y mejor, es parte de aquellas preguntas fundantes que subyacen a los propositos

motivacionales para realizar esta investigacion.

Propongo, por tanto, efectuar una investigacion que no sélo valora en su origen el significado
subjetivo existente sobre el fenomeno de las TIC en educacion, sino que ademas busca
identificar la existencia de posibles diferencias en el significado e intencionalidad que manifiestan

profesores/as y estudiantes.

Para realizarla, procuraré alinearla con una perspectiva Socioconstructivista. Es a partir de
ésta, desde la cual hago mia la idea respecto a que la construccion del conocimiento y de la
realidad efectuada por las personas, es el resultado de su proceso de resignificacion contextual,
el que estd mediado por la interaccion con otros y por el uso de diversos artefactos culturales.

Consistente con esto, he decidido utilizar como marco referencial para el disefio de investigacion

5 EI CET es la entidad publica responsable de implementar la agenda publica chilena de tecnologia educativa, cuyo
marco estratégico esta compuesto por los objetivos de la Red Enlaces. Ver http://www.enlaces.cl.
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un enfoque interpretativo, inductivo y hermenéutico que pertenece a lo que genéricamente se
denomina tradicién cualitativa: la Fenomenografia. Esta estrategia de caracter empirica, busca
realizar un analisis secuencial de tipo referencial y estructural, para identificar las diferencias que
las personas atribuyen a un fendmeno en funcion de su participacion y pertenencia a una cultura,

comunidad o grupo etareo.

El método a utilizar para esta indagacion, consistira principalmente en el levantamiento de Datos
Verbales provenientes de informantes pertenecientes a ambos grupos de actores definidos como
clave en la interaccion ocurrida en la FID: Profesores/as y Estudiantes. Estos datos seran
obtenidos mediante la aplicacion de un ciclo de dos entrevistas semiestructuradas a cada
persona o informante seleccionado y contactado para participar. La primera de estas entrevistas,
se realizara sobre la base de un guion propuesto por mi, mientras que la segunda entrevista,
surgira desde la propia informacion develada en la primera conversacion, adquiriendo un sentido

primordial de contrastacion.

El analisis de los datos, de acuerdo a los preceptos enunciados por la fenomenografia, lo
realizaré mediante la elaboracion de Categorias de Descripcién, que deberan surgir del analisis
inductivo a las diferentes unidades de significado y la posterior construccién de Nucleos
Tematicos. A partir de ellos, formularé reduccién y clasificaciones para establecer las similitudes

y diferencias emergentes en la evidencia.

En mi intento por elaborar un informe de tesis, que procure rescatar su sentido cualitativo,
utilizaré un tipo de relato de caracter vivencial y subjetivo que facilite dar cuenta, de la mejor
manera, de la trayectoria auténtica que, como aprendiz de investigador, seguiré en mi esfuerzo
por lograr los objetivos propuestos. Por esta razdn, llevaré a cabo una redaccion en primera
persona singular, a lo que sumaré la incorporacion de las reflexiones, dudas e interrogantes que
vayan surgiendo, las cuales integraré en el transitar de las paginas, mediante parrafos en letra
cursiva sin comillas, con el fin de diferenciarlas de las citas textuales a extraer de las referencias
bibliograficas. El tratamiento de estas dltimas, lo efectuaré utilizando el formato APA,
apoyandome para ellos en el software de gestion de bibliografia: EdNote 9.0. También procuraré
utilizar un lenguaje de tipo inclusivo que permita situar adecuada y oportunamente la diferencia

de género.
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En consideracion de todos estos aspectos, la organizacion del trabajo de tesis lo he dispuesto de

la siguiente manera:

La primera parte, que he titulado “Origen del Tema de Interés”, la destinaré a relatar las
interrogantes principales que me han llevado a optar por el tema de investigacion en
cuestion, o sea, las diferentes creencias que existen sobre las TIC en la FID. Como ya he
esbozado en esta introduccion, este interés es inseparable de mi propia biografia
profesional y académica, por lo que los diferentes capitulos que componen esta primera
parte, intentaran dar cuenta de la confluencia de situaciones, experiencias y hechos que
han desembocado en las preguntas de investigacion. En esta primera parte, se

explicitaran los objetivos que orientaran el trabajo.

La segunda parte, denominada, “Marco Conceptual: Situando el Objeto de Estudio”,
viene a dar cuenta de la discusion actual que se registra en la investigacion, en lo
referido a cada uno de los tres ejes que constituyen mi interés tematico. Esto implicara
revisar el campo tedrico de estudio de lo son las Creencias, luego los elementos que
conforman el fendmeno socio-educativo de las Tecnologias de Informacion y
Comunicacion y finalmente, caracterizar lo que la investigacion sefiala respecto a la

Formacion Inicial de Docentes.

La tercera parte de la tesis, la he llamado: “Marco Metodologico y Disefio de
Investigacion”. Estara destinada a revisar el sustento metodoldgico sobre el cual se funda
la propuesta. En sus respectivos capitulos se describiran y caracterizaran los aspectos
relacionados con el enfoque, la metodologia, los métodos y técnicas a ser utilizados, a lo
que se agregaran los elementos vinculados a la decision respecto de la muestra, la
estrategia de acceso al campo y el procedimiento general para propiciar el rigor de la

investigacion.

En la cuarta parte, llamada, “Trabajo de Campo y Anélisis de Resultado”, incluiré el
proceso de aproximacion e indagacidn empirica realizado con profesores/as y
estudiantes en un contexto de FID real, revelando la consistencia del disefio planteado,
respecto de los resultados de su aplicacion en campo. De esta manera, en esta parte se

incluird la descripcion de las diferentes estrategias de ingreso al campo de estudio, del
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levantamiento de la informacién y el procedimiento de andlisis utilizado para establecer

los resultados.

Finalmente, en una quinta parte, denominada “Conclusiones y Aprendizajes’, daré cuenta
de mis interpretaciones a los resultados obtenidos, asi como sus significados para mi,
tanto a la luz de los objetivos y preguntas de investigacion, como desde el punto de vista

de mis aprendizajes durante el proceso.
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PRIMERA PARTE.
ORIGEN DEL TEMA DE INTERES
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CAPITULO 1. UNA APROXIMACION AL EGO SUM

M e ha parecido de suma importancia intentar explicitar algunos de los aspectos que forjan el
origen de mi interés por el tema. La razoén de esto, estriba en el hecho de que esta
investigacion no ha sido solo el producto de un ‘razonamiento ilustrado” proveniente de la
revision bibliografica o de alguna teoria en boga de caracter sugestiva. Evidentemente algo de
eso hay, sin embargo, primordialmente se origina en la interseccion de mi historia de vida
profesional y del proceso de resignificacion que he vivenciado en mi trayectoria como doctorando

en la Universidad de Barcelona.

Enunciar esto, posiblemente no revista mayor novedad, debido a que se espera, justamente, que
los estudios doctorales enriquezcan y signifiquen un avance intelectual en quienes los siguen. No
obstante, en mi caso, estos estudios no sélo han implicado un aumento en mi caudal de
conocimiento sobre diversos temas, sino que ademas, me han influido en la manera de mirar el
mundo, lo que se ha reflejado no sdlo en mi modo de pensar sino que también, en la forma de
interactuar con los fenémenos y personas involucradas en mi campo de accion. Debido a que el
origen de mi preocupacion por el tema se ha nutrido de este cambio, siento la necesidad de
exponerlo, esperando con ello poder compartir parte del trayecto que he seguido en mi itinerario

desde un tema de interés a la realizacion de una tesis doctoral.

Como primer paso, intentaré relatar los aspectos mas relevantes de mi vida profesional. A pesar
de lo sencillo que aparentemente resulta esta tarea, lo cierto es que suele ser algo bastante
complejo, no sélo porque implica un proceso recursivo presente-pasado-futuro sobre el sentido
profesional y personal de lo realizado, sino porque ademas se trata de una reflexion introspectiva
y contextualizada en la que surgen por igual creencias, saberes, conocimientos, expectativas y

vivencias.

Consciente de lo anterior, es que mi proposito fundamental en estas lineas serd compartir
algunos hitos del proceso de deconstruccion y construccién de mi pensamiento pedagdgico. El
cual se resume en un reposicionamiento reflexivo de tipo onto-epistémico, que me ha llevado
hacia posturas mas ‘prudentes” en lo referido a la forma en que se construye el conocimiento,
“abandonando” la busqueda de certezas o verdades incuestionables surgidas de razonamientos y
explicaciones reduccionistas, lineales y causales. Esta forma de pararme frente a la

inconmensurabilidad del conocimiento no me ha resultado facil, ni ha estado exenta de
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situaciones dubitativas, sin embargo, me ha permitido incorporar en mi razonamiento un principio
de cautela permanente para estar atento a los andlisis, interpretaciones y juicios de caracter
dogmatico. Al respecto, me han parecido ilustrativas las palabras expresadas por Gadamer para

resignificar el valor de la experiencia:

“‘Ser experimentado no significa que uno sepa de una vez para siempre y se
rigidice en tal conocimiento...mas bien uno Se abre a nuevas experiencias. Una
persona experimentada es nodogmatica. La experiencia tiene el efecto de dejar
libre para nuevas experiencias...” (Citado en Jay, 2003:9):

Relatar los aspectos mas relevantes de este proceso, es el principal objetivo de este capitulo, el
cual he ordenado en dos subapartados, en ellos se describen mis experiencias, creencias y
saberes de caracter profesional, a partir de un eje temporal y espacial vinculado a un antes y un

después de iniciar mis estudios doctorales.
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1.2. Ego Sum: Experiencia, Creencias y Saberes antes de Barcelona.

Desde el afio 1997, he estado ligado a un Centro de Investigacion y Desarrollo dependiente de la
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso® (Chile), denominado Centro Costadigital”. Esta
entidad se dedica, desde el afio 1995, a la formacion, investigacién y asistencia técnica para la
incorporacion y apropiacion de las tecnologias de informacién y comunicacion (TIC) en el campo
educativo. Como Centro conformamos uno los 6 nodos universitarios sobre los que se ha
sustentado la Red Enlaces® o red nacional de informatica educativa, que es impulsada por el
Ministerio de Educacion y que presta servicios a mas del 90% de los establecimientos
educacionales escolares del pais. Esto, sumado a los diferentes roles que he ocupado al interior
del Centro, me ha permitido co-participar muchas veces, desde diferentes instancias, en la
definicion, orientacion e implementacion de la politica publica chilena para el campo de la

Tecnologia Educativa.

También puedo sefialar que el propio funcionamiento organizativo del centro, me ha exigido
aprender a construir una relacién equilibrada entre las orientaciones ministeriales (que nosotros
mismos colaboramos a generar anualmente) y los propios deseos, expectativas y aprendizajes
que cada persona de nuestro equipo ha ido construyendo. En este sentido, me he desarrollado
profesionalmente en un equipo multidisciplinario que representa la convivencia y dialogo (no
siempre facil) de especialistas provenientes de la Pedagogia® (en Historia, Educacion Infantil,
Educacion Diferencial, Matematicas), Ingenieria (Civil, Informética, Industrial), Disefio Grafico y

Periodismo.

En un principio, mis labores en el Centro Costadigital estuvieron destinadas a la formacion directa

de profesores/as en ejercicio para el uso tecnologico y pedagdgico de diferentes tecnologias

6 Ver http://www.pucv.cl

7 Ver http://www.costadigital.cl

8 Ver http://www.enlaces.cl

9 En Chile las carreras de pedagogia que conducen al titulo profesional de Profesor y grado de Licenciado en
Educacion, se pueden agrupar en aquellas que permiten ejercer en educacion infantil (Educador de Parvulos),
primaria (Educador Béasico con mencién en alguna especialidad), atencion a la diversidad (Educador Diferencial) y
secundaria, donde el ingreso por especialidad o area disciplinaria (Educador en lenguaje, historia, matematica,
biologia, educacion fisica o musica, entre otros) implica que en paralelo (e integradas en el mejor de los casos) los
alumnos y alumnas cursan las asignaturas de especialidad disciplinar y las de especialidad pedagdgica en el
transcurso de los 4 (educacion infantil, basica y diferencial) o 5 afios (especialidad de educacién secundaria) de
duracién del pregrado.
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digitales, lo que me llevd a deambular por innumerables centros escolares, capacitando a
innumerables grupos de profesores y profesoras para el uso de diversos softwares y el disefio de
recursos de aprendizaje para el aula. Al evaluar el sentido de esta labor, en la que participé sin
mayores inconvenientes entre el afio 1997 y el 2001, podria sefialar que el foco de mi trabajo fue
“entrenar” y “recetar” a los profesores/as para que fueran “capaces” de insertar las TIC en el

desarrollo del curriculo escolar.

En esos afios, aquello me parecia no sélo ‘natural’, sino que imprescindible para lograr
innovaciones para la mejora de las practicas de aula. Era parte del “deber ser” de la
Universidad y de todos aquellos que teniamos la posibilidad de dedicarnos a “investigar y validar
conocimiento”. Debo agregar que esta forma de entender la educacién, determinada por un
modelo o perspectiva técnica del curriculo (Contreras Domingo, 1997; Grundy, 1991; Imbernon,
2004; Medina Moya, 2006), habia sido la aprendida por mi a lo largo de mis cursos de pedagogia

y se refleja alin en muchas de las iniciativas desarrolladas por el Ministerio de Educacion.

Con el advenimiento del nuevo siglo, comenzaron mis cuestionamientos al modelo de
perfeccionamiento que utilizdbamos, a proposito de mis aprendizajes obtenidos en una nueva
experiencia formativa en la que me habia embarcado', lo que me permiti6 acceder a
investigaciones mas recientes sobre el uso de las TIC en educacion. A través de ellas, me
relacioné con nuevas conceptualizaciones, tales como el aprendizaje socio-cultural (Crook,

1998) o el aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson, & Holubec, 1999).

Es en este periodo, cuando en conjunto con unas compareras del programa de formacion al que
asistia, elaboramos un articulo en el que propusimos una lectura teorica a la relacion entre el
aprendizaje colaborativo y la interactividad del aula, con miras a situarla como un eje articulador
para la incorporacion de las TIC. Al mirarlo hoy, mi mayor autocritica es la comprensién técnica-

racional que subyace en su discurso, tal como puedo apreciarlo al repasar algunas de sus lineas:

“‘Como propuesta interesante para el logro de aprendizajes significativos y
trascendentes se encuentran las teorias que avalan el Aprendizaje Colaborativo
y dentro de éste cabe sefialar que producto de numerosas investigaciones se ha
descubierto que el aprendizaje colaborativo asistido por computador constituye
una de las estrategias pedagogicas que obtiene grandes logros, ya que permite

10 Programa de Magister en Informatica Educativa impartido por el Instituto de Informética Educativa de la
Universidad de La Frontera, Temuco. Ver http.//www.iie.ufro.cl.
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que los alumnos construyan sus aprendizajes en conjunto con otros, mediados
por el computador. Introducir este recurso en los colegios conlleva la revision y
desarrollo de practicas pedagdgicas que permitan el logro de los objetivos
propuestos. Producto de lo antes expuesto, se hace necesario revisar 10s
supuestos en los que se ha estructurado el concepto de Aprendizaje
Colaborativo Asistido por Computador (ACAC), identificar los componentes y la
forma en que se desarrolla a fin de despejar los aspectos posibles de transferir
para la réplica de experiencias exitosas de este tipo de trabajo.” (Baeza,
Cabrera, Carrasco, Garrido, & Ortega, 1999)

Eran momentos en que suponia que la reflexion teorica era suficiente para el desarrollo de
innovaciones educativas. Los alcances epistemoldgicos de esta afirmacion, los comprenderia

recién varios afios después.

Con el advenimiento del siglo XXI, se hizo presente en el sistema escolar chileno la masificacion
de Internet! y, con ello, de un nuevo escenario caracterizado por (i)el acceso ilimitado a la
informacion, (ii)nueva formas de comunicacion sincronico-asincrénica y (iii)la posibilidad de
acceder a multiples recursos de educacion. Esto provoc6d la modificacion de los planes de
perfeccionamiento que llevabamos adelante. Sin embargo, la perspectiva de formacién continua

siguio centrada en el entrenamiento de experto (Imbernon, 2004).

En esos afios, dentro de mi grupo de trabajo, comenzamos a propiciar la realizacion de
investigaciones, como forma de generar conocimiento que nos diera pistas para entender ;por
qué los resultados de la formacién permanente que efectuabamos, no provocaba cambios en el
ejercicio docente?. Cambios que, vale la pena precisar, habian sido pronosticados por nosotros

mismos, ya sea porque la teoria nos lo decia, o porque pensabamos que asi debia ser.

Mis intereses personales, en estos afios, se volcaron hacia el tema de usos y aportes de Internet
como un medio para el desarrollo de nuevas formas de comunicacion e interaccion social dentro
y fuera de las aulas. De esta etapa, datan dos iniciativas en las cuales me embarqué con mucho

entusiasmo: la primera, destinada a promover el funcionamiento de un telecentro o infocentro

" En el afio 2000 un convenio entre el Ministerio de Educacion y la empresa Telefénica dio vida a la iniciativa
“Internet Educativa 2000”. A través de esta, gran parte de los establecimientos educacionales publicos y
concertados pudieron acceder a Internet de manera gratuita o, al menos, subvencionada.

25



escolar'2 en el Liceo Lorenzo Baeza de Isla de Pascua, el cual propuse sustentar a partir de la
autogestion de los propios estudiantes islefios y en la habilitacién instrumental de madres y
padres para que usaran un portal Web como medio de interaccion e informaciéon comunitaria
(Garrido Miranda, 2000, , 2002)

Tal vez el mayor aprendizaje logrado en esta iniciativa, fue el hecho de percatarme de la
existencia de un “rostro humano” en lo referido al interés por el uso de las TIC. Mediante la
aplicacion de entrevistas, pude evidenciar que el principal movil que madres y padres tenian para
emprender el desafio de aprender a utilizar un ordenador, no tenia relacion con las nuevas
oportunidades laborales o el acceso al mundo de la informacion (que eran los supuestos sobre
los que se habia apoyado la iniciativa en la Universidad y en el Ministerio de Educacion), sino que
era la necesidad sencilla y profunda a la vez, de comprender el nuevo ‘lenguaje digital” (web,
chat, Messenger, link, e-mail) que sus hijos e hijas usaban de manera habitual, con la esperanza

de poder comunicarse con ellos de mejor manera.

La segunda iniciativa, fue proponer una estrategia de mejoramiento de las competencias
pedagdgicas y técnicas para los docentes que se desempefian en la Formacion Profesional'?,
mediante la confluencia de una formacién basada en una metodologia de resolucién de
problemas y en el uso de los entornos virtuales de aprendizaje. Esperaba que se produjera un
creciente proceso de colaboracion e intercambio de experiencias mediante el uso de una

instancia virtual que podia facilitar la sinergia de saberes.

Mis aprendizajes fueron basicamente dos: (i)la constatacion de que el enfoque metodoldgico y la
accion tutorial eran un elemento relevante para este tipo de ensefianza, incluso méas que la
tematica de aprendizaje en si mismo; (ii)aproximarme a la existencia de un tipo de saber docente,
construido a partir de las propias experiencias practicas, las que se transformaron en el principal

insumo de intercambio y colaboracidn virtual entre pares.

A pesar de estos indicios, que mostraban lo erréneo de mis ideas sobre el origen de la innovacion

pedagdgica, mi imagen sobre la profesion docente siguié siendo la de un grupo de profesionales

12 Espacio fisico dotado de cierta infraestructura informatica, al cual personas de una comunidad pueden acceder a
formacion y al uso de recursos digitales y de comunicacién de forma gratuita o a bajo costo. En el caso descrito
apuntaba a explorar el compromiso de la escuela con esta politica para reducir la “brecha digital”.

13 En Chile se denomina Formacion Técnico-Profesional.
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que, 0 no se daban cuenta de lo mala que estaba siendo la educacion, o no tenian las
competencias para llevar adelante procesos de mejoramiento e innovacion, lo que en el caso de

las TIC reafirmaba la necesidad de mi rol como “experto”.

En el fondo, mi mirada se sustentaba en la idea de que a los docentes del sistema escolar, habia
que ensefiarles que el curriculo se dividia en dos dimensiones. Una de Disefo, que era
entregada por el Ministerio de Educacion y que era producto de la labor de expertos
investigadores, y una dimension de Desarrollo o implementacion técnica, de la cual ellos eran los
responsables directos. No obstante, para asegurar que tomaran las decisiones adecuadas al
interior del aula, era necesario entregarle pistas, modelos, estrategias y/o métodos tedricamente
fundamentados, lo cual también correspondia a expertos provenientes de entidades
especializadas externas a la escuela, como lo son las universidades. Bajo este razonamiento, la

integracion de las tecnologias digitales en el aula debia seguir el mismo patrén.

Esta misma visién fue la que motivd mi participacion en la dltima gran iniciativa realizada de
manera previa a Barcelona: la definicion de estandares TIC para la Formacion Inicial de los
Docentes. A través de ellos, debiamos contribuir con orientaciones y normas que aseguraran la
preparacion de los futuros profesores/as, para que desarrollaran las capacidades necesarias para
hacer un uso pedagogico pertinente de los ambientes digitales al momento de ingresar al sistema
escolar. Con esto se buscaba propiciar que las inversiones en infraestructura realizadas por el

Ministerio de Educacion en escuelas y liceos del pais, fueran debidamente aprovechadas.

Resumiendo, al ingresar al programa de doctorado tenia un conjunto de creencias sobre la
educacion, que me situaban mas cerca de una perspectiva técnico-racional de la actividad
profesional docente (Grundy, 1991; Medina Moya, 2006). Esto me llevaba a entender mi rol
profesional como la de un experto que ayudaba a profesores y profesoras a ‘operar los
curriculos”, en este caso, desde los aportes y condiciones ofrecidas por las Tecnologias de

Informacion y Comunicacion.

De igual manera, por otro lado mis primeros pasos por la docencia universitaria como

responsable de cursos relacionados con el tema TIC, o de talleres destinados al acompafiamiento

14 Los principales indicadores estandarizados que se utilizan en Chile para comparar el rendimiento escolar:
Sistema de Medicion de Calidad de la Ensefianza (SIMCE) y la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU), han
mostrado crecientemente una brecha de resultados entre los establecimientos publicos y los privados,
concentrando los malos resultados en sectores de menores ingresos.
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de las practicas profesionales que los estudiantes de carreras de pedagogia hacian en centros
escolares, reflejaban este mismo convencimiento. En mis recomendaciones y orientaciones
entregadas a los jovenes estudiantes de pedagogia, plasmaba a veces con mucha vehemencia,
esta mirada dualista sobre la relacion entre disefio y desarrollo curricular, asi como la relacion

entre practica e investigacion.
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1.3. Ego Sum: Experiencias, Creencias y Saberes a partir de Barcelona.

Sin temor a exagerar, puedo afirmar que en mi trayectoria profesional existe un antes y un
después de mi experiencia doctoral. Claramente lo ha sido, desde la dptica del mayor
conocimiento que poseo para desenvolverme con fundamento en diversas tematicas educativas.
No obstante, el cambio mas profundo lo he sentido en mi forma de mirar la educacién y el rol que

me cabe como un actor instalado en la realidad universitaria.

Haciendo un balance general, son cuatro los pilares conceptuales sobre los que he edificado esta

relacion de deconstruccion-construccion, que han influido sobre mi saber profesional:

a. La construccion del conocimiento docente, como un saber que surge de la practica
habitual de docentes y estudiantes al interactuar en contextos diversos. A través de este
principio, he podido comprender que el saber de los docentes se construye sobre la
practica, lo que implica que si uno quiere desvelarlo, debe considerar la reflexion en y
sobre la accion que la misma persona realiza (Brubacher, Case, & Reagan, 2000;
Contreras Domingo, 1997; Imbernon, 2004; Medina Moya, 2006; Schén, 1987). Los
alcances que esto tiene, desde una mirada epistemologica, implica asumir que el
conocimiento no es un objeto cognoscible de manera independiente de la mediacion
humana, sino que se construye de manera social, a partir de las interacciones y
transacciones de significados, sentidos e intenciones que realizan las personas en un

contexto especifico.

b. La complejidad de la realidad educacional, que me ha llevado a cuestionar la vision de
que la educacion debe ser analizada desde una perspectiva jerarquica, controlable y, por
tanto, posible de pronosticar. Mi pensamiento ha evolucionado hacia una comprension
sobre la educacidn como un sistema dinamico, cuyos componentes al interactuar
producen situaciones de recursividad y retroaccion que obligan a miradas integradas y
amplias de lo que sucede en su interior. Desde esta perspectiva, asumo que la realidad
educativa presenta de manera constante un principio de incertidumbre, tal como se
puede resignificar de lo propuesto por el paradigma de la complejidad (Morin, 2006). Mi
aprendizaje en esta linea me ha permitido asumir que, reconocida la complejidad de la

realidad educativa, resulta necesario abandonar la mirada reduccionista que la analiza
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bajo un criterio cartesiano de descomposicion: sdlo el profesor, sélo el estudiante o sélo
las TIC. Por el contrario, investigar en educacion, conlleva emprender siempre esfuerzos
de comprension como conjunto, buscando establecer relaciones matriciales, antes que

de causa-efecto.

c. Lainvestigacion como una oportunidad para el mejoramiento educativo, la que me
ha hecho sentirme participe de una mirada critica de las relaciones entre poder y saber
que puede sustentar una investigacion, lo que conlleva revalorar la discusion onto-
epistémica que subyace a esto. Es asi como puedo plantear una mirada optimista sobre
la contribucion que la investigacion puede hacer al desarrollo humano (humanista), en la
medida que sus propositos sean comprender antes que entender, construir antes que
descubrir y democratizar antes que imponer (Denzin & Lincoln, 2002, , 2005a; Foucault,
1986; J. Gomez, Latorre, Sanchez, & Flecha, 2006; Imbernon, 2004; Stake, 2005). La
sintesis de este aprendizaje se resume en la idea de que la investigacion, al desarrollarse
con la participacion de las personas que integran el escenario o fenémeno estudiado,
puede contribuir realmente a que el conocimiento construido en ella se transforme en una

oportunidad para el mejoramiento de lo que esas personas hacen.

d. El valor de la experiencia vivida, lo que me ha significado un cambio comprensivo
respecto a la importancia que tiene el hecho que las personas tengan una voz propia,
como forma de reconocimiento a lo que son y lo que desean ser. Las historias de vida
profesional, por ejemplo, me han impactado poderosamente. No sélo por su potencial
para ayudar a comprender por qué alguien es lo que es y hace lo que hace, sino por su
oportunidad para que las personas, en su calidad de miembros de practicas sociales,
tomen conciencia para modificar el rumbo (Bertaux, 2005; Brockmeier, 2000; Butt,
Raymond, McCue, & Yamagishi, 2004; Goodson, 2001, , 2004; Van Manen, 2003). Esto
me permite afirmar que aproximarse a la experiencia vivenciada por las personas, es
aproximarse a la experiencia colectiva vivenciada en un lugar y tiempo especifico.
Explicitarlo puede ayudar a que personas y grupos puedan expresarse por si mismos

ante el mundo.

Estos aspectos relatados, constituyen hoy parte del bagaje, conocimiento y orientacién que

fundamenta mis intereses en la actividad profesional que realizo.
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De esta manera, en mi labor como investigador del Centro Costadigital, lo anterior ha significado
impulsar el desarrollo de propuestas que valoren y resignifiquen la riqueza del saber que poseen
tanto profesores/as como estudiantes, en la construccidn del conocimiento necesario para facilitar
la apropiacion pedagégica de las Tecnologias de Informacién y Comunicacién. Por otro lado, en
mi desempefio como profesor formador de futuros docentes, los pilares aprehendidos se han
canalizado en el reposicionamiento de mi discurso respecto de lo que es la identidad profesional
de profesores y profesoras, orientando el valor de lo que significa investigar y reflexionar sobre el

propio quehacer como base para el mejoramiento profesional continto.

Es desde esta nueva dptica que considero necesario reconfigurar mi acercamiento al fenémeno
de las TIC en Educacion, no ya desde la idea de disefiar nuevos modelos para incorporarlas en el
ambito educativo, sino que desde una mirada centrada en el significado que cada persona le
atribuye a estos medios y como esto permite comprender las barreras, oportunidades, ausencias
y presencias que esto implica para el desarrollo formativo. Es aqui donde nace y se situa el

origen de mi interés investigativo.
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CAPITULO 2. JUSTIFICACION DEL TEMA

Como ya he indicado en el capitulo anterior, durante afios he estado ligado profesionalmente
al tema de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) en Educacion. En los
ultimos tres afios, me he abocado a dos temas de interés fundamental; por un lado, el sentido
que poseen las practicas que realizan los/as nifios/as y jovenes al interactuar con TIC y, por otro
lado, mi participacion en el disefio e implementacion de una politica publica destinada a

incorporar el tema TIC en la Formacion Inicial de Docentes.

Respecto a este ultimo tema, desde el afio 2005 el Ministerio de Educacién de Chile, a través de
Enlaces: Centro de Educacion y Tecnologia's, viene proponiendo a las universidades chilenas un
conjunto de normas, criterios e indicadores para generar estandares para la incorporacion de las
tecnologias de informacion y comunicacion en los curriculos de las carreras de pedagogia. Este
instrumento, en adelante “Estandares TIC-FID” (MINEDUC, 2006), ha buscado convertirse en un
medio para evidenciar el nivel de logro de habilidades y destrezas que se espera desarrollen los
estudiantes que egresan de una carrera de pedagogia, para poder hacer un uso adecuado de los
medios y ambientes digitales existentes en el sistema escolar, articulandose de esta manera con
los estandares generales de orientacion definidos para la formacion inicial de profesores/as
(MINEDUC, 2001).

En mi opinidn, las razones que explican esta politica son, al menos, las siguientes: (i)la existencia
de objetivos fundamentales transversales en el curriculo escolar vigente en los cuales se propone
desarrollar aprendizajes relacionados con el uso de las tecnologias digitales en educacion; (ii)la
existencia de una red nacional de centros escolares, subvencionados por el Estado’s, que
cuentan con una infraestructura tecnoldgica en crecimiento: ordenadores, software y acceso a

Internet (MINEDUC, 2005); (iiijuna estrategia de formacion permanente para los profesores y

5 La Red Enlaces (como comunmente se le conoce) estd conformada por mas de 10.000 establecimientos
educacionales que cuentan con financiamiento pablico total o parcial, 25 universidades que dan origen a una red
de asistencia técnica de alcance nacional, que coordinados desde el Ministerio de Educacion, se encargan de
implementar los procesos de cobertura tecnologica y formacion permanente de los docentes en el campo de la
Informatica Educativa. Ver http.//www.enlaces.cl

6 En Chile existen dos categorias de centros escolares subvencionados por el Estado: Escuelas y Liceos
Municipalizados o dependientes directamente de los ayuntamentos. Escuelas y Liceos Particulares-
Subvencionados o establecimientos dependientes de agentes privados (p.e. un particular o la Iglesia), los cuales
reciben aportes directos del Estado. Esta dltima clasificacion es similar a la denominacién de centro concertado
usada en Espania.
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profesoras, con el fin de que desarrollen competencias tecnoldgicas y pedagogicas para la
integracion curricular de las TIC (Hepp, 1999, , 2003); y (iv)algunas evidencias que permiten
afirmar la existencia de una creciente demanda, por parte del sistema escolar, para contar con un
profesorado competente para articular la relacion TIC-EDU, aspecto que no ha sido incorporado
explicita y sistematicamente por las mallas de formacién inicial de profesores/as, ofertadas por

las universidades chilenas (Silva, Gros, Garrido, & Rodriguez, 2006a).

Desde el punto de vista bibliografico, puedo afirmar que esta aspiracion se alinea con los
diagndsticos, analisis y propuestas que apuntan en la direccion de mejorar las habilidades y
destrezas de profesores/as, con el fin de lograr mejores desempefios didacticos mediados por
TIC (Cebrian de la Serna, 2005; Collins, 1998; Davis, 2002; Delors, 1996; McCrory, 2004,
Monereo, 2005; Testa, 2000; UNESCO, 2004) y con ello, de mejores experiencias de uso de
estas tecnologias, como forma de habilitar a las nuevas generaciones para desenvolverse en una
sociedad basada en la transaccion de informacion y conocimiento en red (Castells, 1997a;
Delors, 1996). Sin embargo, su naturaleza normativa pone de manifiesto una perspectiva
educacional mas preocupada por la eficacia del proceso formativo y la consiguiente posibilidad de
medir sus resultados mediante productos que puedan ser objetivos, con independencia de la
mediacion e influencia que cumplen los significados y creencias de las personas (Grundy, 1991;
Medina Moya, 2005, , 2006).

Consciente de lo anterior, he vivenciado una persistente y creciente preocupacion por los
alcances epistemoldgicos de esta corriente normativa y técnica de comprender la educacion
(Grundy, 1991) y por lo contradictorio que hoy resulta para mi propiciar o contribuir a dicha
politica educativa. Por el contrario, es mi aspiracion por rescatar la importancia de los
significados, sentidos y expectativas que se viven contextualmente, la razon principal que justifica
embarcarme en la siguiente tematica de investigacion: explorar nuevos caminos para revelar
conocimiento que permita emprender innovaciones de incorporacion de las TIC en educacion,
sustentadas en las representaciones construidas por quienes interactian en los contextos

educativos.

Las investigaciones, reflexiones y lecturas efectuadas, me permiten sefialar que mirando la
realidad educativa como un fendomeno complejo, existen diversos hallazgos provenientes de la
pedagogia, la neurobiologia y la psicologia social, que sittan como probleméatica de la

incorporacion de las TIC en educacién, el surgimiento y conformaciéon de nuevos escenarios y
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formas de aprendizaje, los que se relacionan con: la hipertextualidad; los cambios espacio-
temporales en las comunicaciones e intercambios subjetivos; los aprendizajes sociales sobre
medios que se producen y los efectos que provoca la exposicion permanente a los entornos
digitales (Area Moreira, 2005; Buckingham, 2002, , 2005; Gros Salvat, 2008; Prensky, 2001;
Sancho Gil, 2001, , 2008; Zhao & Frank, 2003).

Desde estos argumentos, algunos autores hablan de la diferencia generacional, social y cognitiva
que originaria la existencia de “nativos” e “inmigrantes” digitales (Pedro, 2006; Piscitelli, 2006;
Prensky, 2001, , 2005-2006), lo que implicaria diferencias cualitativas en el desarrollo de
habilidades y destrezas para el desenvolvimiento social en la sociedad contemporanea,

especialmente entre las actuales generaciones de estudiantes y profesores/as.

Por estas razones (algunas de las cuales son profundizadas en el marco tedrico), considero
necesario realizar una investigacion que se sumerja en las opiniones y significados con que las
personas construyen su relaciéon con un fenémeno omnipresente socioeducativamente, como es
el de las tecnologias digitales. Su sentido como investigacion, se sustenta en la idea compartida
de que cada persona representa y construye la realidad sobre la base de sus creencias,
experiencias que pone en interaccién con otros, a partir de su participacion en un contexto
determinado (Crotty, 1998; Luckmann, 1996; Schwandt, 1998), por lo que me parece interesante
identificar y comparar las similitudes y diferencias que surgen en las creencias que ayudan a los
sujetos a representar esta realidad, especialmente en lo referido a la manera en que las
creencias conforman la base constructiva desde la cual se desarrolla el pensamiento y accion de

las personas (Pozo, 2006).

Siendo la Formacion Inicial de Profesores/as el campo de accion donde esta investigacion se
focaliza, los aspectos anteriormente expuestos adquieren una relevancia aun mayor, no sélo por
lo importante que resulta la “cuestion universitaria” para los investigadores (Are, 2002; Caramés,
2000; CCEE, 2003) en la definicion de politicas publicas, sino porque ademas, compartiendo la
idea expresada por Caramés (2000), resulta necesario construir una universidad sustentada en
principios, propdsitos y expectativas compartidas y democraticas. Lo anterior, me hace temer en
lo estéril que puede resultar propiciar procesos de innovacion y cambio “desde arriba”, y acentua
mi interés por aproximarme, primeramente, a los significados que las personas construyen en
torno a los temas que conforman la realidad educativa, en este caso, el tema de las tecnologias

de informacion y comunicacion.
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La configuracion de universidad moderna, articulada en torno a una relacion retroactiva entre
saber y poder (Foucault, 1986), el origen y motivacion diversa de sus miembros, y los objetivos
aparentemente catalizadores de los programas formativos (titulos y grados), me induce a centrar
mi atencién en las creencias que dichos actores poseen, para luego establecer las diferencias
que exponen, tanto profesores y profesoras como estudiantes en su calidad de actores que

construyen el escenario comun de las formacion inicial de docentes.

Tal vez sea por esto y por mi propia (auto) critica a la manera tan prescriptiva como se ha ido
construyendo el derrotero para incorporar las TIC en el sistema educativo chileno, especialmente
en lo referido a la permanente “lluvia de criticas” que cuestionan las capacidades que poseen los
docentes para hacerse cargo del fendmeno de las TIC, o simplemente por haber vivenciado una
creciente interaccion con estudiantes de carreras de pedagogia, producto de varios afios
trabajando como profesor de cursos de tecnologia educativa y de practica docente, que he
sentido un interés creciente por el pensamiento y actitud de los sujetos educador y educando al
momento de afrontar un desafio (0 un problema), como lo es la incorporacion de TIC en el

desempefio educativo.

Hace unos afios, en un estudio bibliografico longitudinal, que analizdé un importante nimero de
estudios referidos al uso innovador de las TIC para el desarrollo de aprendizajes de lecto-
escritura, se concluyéd que el factor clave que permite comprender la sustentabilidad de un uso
innovador de la tecnologia, radica en la toma de decision que realizan profesores/as en el aula
(Andrews, 2004). Si este analisis es acertado, seria consistente con la perspectiva que situa la
innovacion y el cambio educativo en la capacidad reflexiva y adecuacion contextual que cada
educador realiza como parte de un saber que construye, a través, de su desempefio profesional
en aula (Barcena, 2005; Brubacher, Case, & Reagan, 2000; Contreras Domingo, 1997; Imbernon,
2004; Medina Moya, 2006; Schon, 1987).

Esto implica una concepcion epistemolégica del conocimiento discrepante a la de un objeto
cognoscible de manera externa a la naturaleza humana, comprendiéndola como una construccion
social, surgida de la interaccién de las personas en contextos y momentos especificos, y que se
relaciona con la posibilidad de adaptabilidad de los sistemas vivos, como el humano, en su

apropiacion y convivencia con un entorno cambiante (Ramirez Goicoechea, 2005).
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En el caso de las tecnologias de informacién y comunicacion, el enfoque préactico-reflexivo
adquiere para mi un valor extraordinario como estrategia para resituar el papel del “ser docente”y
del “ser estudiante” dentro de un perspectiva ecosistémica de la realidad educativa
(Bronfenbrenner, 1987), lo que permite ubicar a las TIC como una “especie” que irrumpe en el
espacio ecologico del aula y de la escuela, provocando situaciones de equilibrio-desequilibrio
entre personas y artefactos, las que luego tienden a un reequilibrio mediante nuevas
interacciones, que dan origen a un principio de homeostasis contextual (Zhao & Frank, 2003;
Zhao, Pugh, Sheldon, & Byers, 2002). A partir de estos escenarios reconfigurados, emergen no
solo diferentes tipos de practicas o desempefios observables, sino que ademas, nuevos

significados y sentidos para decidir qué hacer o no hacer desde el punto de vista pedagdgico.

De mis anteriores reflexiones, surge una serie de preguntas iniciales, que me han ayudado a
cercar el objeto de estudio y precisar la orientacion del disefio de investigacion mas pertinente.
Estas preguntas, dan cuenta de mi interés por indagar en las creencias sobre un fenomeno en un

contexto determinado:

a. ¢Cuales son las creencias construidas por estudiantes y profesores/as universitarios

sobre el rol de las tecnologias de informacion y comunicacion?

b.;Existen diferencias de creencias entre profesores/as y estudiantes participes de la
Formacion Inicial de Docentes respecto al sentido y rol que juegan las TIC en el significado

de la educacion?

c. ¢Qué argumentos permiten comprender la naturaleza de las diferentes creencias

surgidas?
d. ;¢De qué manera las creencias que tienen docentes y estudiantes universitarios influyen
sobre la disposicion, desemperio y expectativas para el uso de las TIC en el desarrollo de

la profesion docente?

e. ¢ Existe relacion entre una determinada creencia sobre las TIC en la FID y una concepcion

de lo que es ser profesor o profesora en la sociedad contemporanea?
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2.1. Objetivos de Investigacion

Como se puede deducir del titulo de esta investigacion: “Creencias sobre el rol de las tecnologias
de informacion y comunicacion en la formacion inicial de docentes: explorando las diferencias

entre estudiantes y docentes universitarios”, tres son las ideas que subyacen.

La primera es indagar sobre las Creencias que tienen dos tipos de actores educativos,
profesores/as y estudiantes que participan del contexto de la formacién inicial de docentes. Una
segunda idea-fuerza es el foco tematico sobre el que se espera desvelar dichas creencias, el cual
estd conformado por lo que cominmente se conoce como Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion, las cuales como artefacto socio-cultural caracterizan, cual icono, lo que es
nuestra realidad contemporanea. Finalmente, la tercera idea que subyace a este trabajo, es la
posibilidad de desvelar las Diferencias que puedan surgir en la configuracion de creencias sobre

TIC que ponen de manifiesto los actores con los que se espera desarrollar la investigacion.

De esta forma, el propdsito global de este trabajo es comprender y caracterizar las diferentes
creencias que profesores/as y estudiantes universitarios, participes del contexto de la
formacion inicial de docentes, evidencian respecto al significado que tienen las
tecnologias de informacion y comunicacion. Posibilitando, a través de esto, revelar
informacidn proveniente de los mismos protagonistas, apreciando asi los alcances, limites y
oportunidades de lo que implica para estos dos grupos de personas interactuar con tecnologias y
la manera que esto influye sobre las intenciones y maneras de posicionarse en el proceso de

formacion del cual participa, ya sea como formador o como estudiante.

2.1.1. Objetivo General.

Dos son los objetivos generales definidos para esta tesis doctoral:

1. Caracterizar las creencias que profesores/as y estudiantes de formacion inicial de

docentes exponen al atribuir significados socioeducativos a las tecnologias de

informacion y comunicacion.
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2. Establecer las diferencias entre las creencias que exponen estudiantes y profesores/as
de formacion inicial docente en lo referente al significado socioeducativo de las

tecnologias de informacion y comunicacion.

2.1.2. Objetivos Especificos.
I.  Indagar sobre las Creencias que profesores/as y estudiantes universitarios, participes de
la formacion inicial docente, manifiestan respecto al significado socioeducativo de las

tecnologias de informacion y comunicacion.

i.  Analizar el significado socioeducativo que profesores/as y estudiantes atribuyen a las

tecnologias de informacion y comunicacion en sus creencias.

ii. ~ Comparar los significados socioeducativos atribuidos a las tecnologias de informacion y

comunicacion, por parte de profesores/as y estudiantes de formacion inicial de docentes.
iv.  Relacionar y establecer las variaciones de significados socioeducativos atribuidos a las

tecnologias de informacién y comunicacién, de acuerdo a las creencias expuestas por

profesores/as y estudiantes de formacién inicial de docentes.
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SEGUNDA PARTE.
CONTEXTO CONCEPTUAL: SITUANDO EL PROBLEMA DE ESTUDIO
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PRESENTACION DEL APARTADO

Tal como lo he planteado en las lineas precedentes, tres son los elementos que convergen
para dar forma al tema de interés que funda esta investigacion: el estudio de las Creencias
sobre la tematica de las Tecnologias de Informacion y Comunicacién, de acuerdo a lo
expuesto por actores claves del contexto de la Formacién Inicial de Docentes. De esta manera
surge un objeto de estudio complejo cuyas caracteristicas necesito revisar o, al menos, precisar
de mejor manera, con el fin de establecer con claridad los alcances que cada uno de estos
aspectos tiene. Para esto, es necesario analizar lo que la investigacion ha publicado respecto a
estos temas, lo cual justifica con creces la necesidad de un marco teorico. A lo largo de esta
investigacion, sin embargo, he vivenciado un permanente dilema respecto al sentido y alcance

que debe tener este apartado, problematica que obedece principalmente a dos preocupaciones.

La primera, se relaciona con la dependencia e incluso distorsion intelectual que puede significar
la influencia de los resultados obtenidos de la revision bibliografica, en la determinacion del punto
de partida desde el cual comenzar la indagacion. Esto, a mi modo de ver, posee muchas
implicancias sobre el posicionamiento epistemoldgico del trabajo. La segunda preocupacion
surge a propdsito de encontrar la manera de comunicar adecuadamente la complejidad de las
interrelaciones que se producen entre los distintos componentes que conforman mi objeto de

estudio.

Sobre la primera inquietud, puedo sefialar que ella se produce debido a mi conviccion de que
toda produccion bibliografica se funda sobre una determinada concepcion onto-epistémica del
conocimiento, lo que transforma a cualquier texto en portador explicito o implicito de una
determinada posicion sobre el mundo y sobre la manera de acceder y/o construir el conocimiento.
En otras palabras, si el “estado de la cuestion” viene saturado por determinadas perspectivas y mi
intelecto se ve influido por ellas, ;hasta qué punto podré efectivamente apreciar, valorar y
desvelar el sentido propio de lo expresado por las personas con las que trabajaré, en busca de
sus creencias sobre el fenomeno de las TIC?

Ciertamente, subyace a este cuestionamiento mi propio y explicito interés por desarrollar un

estudio que se sitle desde una perspectiva antes inductiva-comprensiva que deductiva-
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predictiva, como forma de revelar las creencias que poseen profesores/as y estudiantes de
formacion inicial de docentes respecto a la tematica de las tecnologias digitales. Por
consiguiente, indagar para elaborar un marco teérico me inunda de cierto temor intelectual,
debido a la posibilidad de terminar pre-elaborando no sélo una concepcion, sino que un patron
interpretativo sobre los significados presentes en las creencias expuestas por los protagonistas

de mi estudio, antes de siquiera escuchar (y no solo oir) su voz.

Evidentemente esta aprehensidn implica una pre-concepcion, en si misma, sobre la posibilidad
cierta de aproximarme inductivamente al conocimiento. Lo cual, aplicando el mismo razonamiento
anterior, resulta ingenuo considerando que, como sujeto situado historica y culturalmente en el
mundo, no puedo evitar que se manifiesten, de una u otra manera, miradas, ideas o sefales de la
propia “episteme” que sustenta mi reflexion e interpretacion de la realidad, lo cual transforma en
una falacia la posibilidad de una narracion plena o puramente inductiva. Igualmente, ain
pudiendo lograrla, seria ingenuo considerar que la voz de los otros no posee también sesgos y
reflejos de concepciones epistémicas, siendo justamente el esfuerzo intelectual en pos de
desvelarlas critcamente, uno de los mayores aportes que se puede realizar desde la
investigacion en ciencias sociales y humanas. Por lo tanto, la pura induccion conlleva el peligro

de sacralizar la voz, elevandola a una posicion de verdad.

Consciente, por tanto, de esta problematica, la primera opcién barajada con el fin de conciliar mi
interés por revelar aquello “genuino” en la manifestacion expresada por los protagonistas,
evitando caer en lo que denomino un ‘razonamiento inductivo ingenuo”, o la creencia en la
posibilidad de lograr una aproximacioén descargada de un posicionamiento implicito o explicito
frente al mundo, fue la de posponer el levantamiento del contexto conceptual hasta después de la
recopilacion y primera revision de la informacion entregada por los y las informantes. En ese
momento, observé la posibilidad de utilizar el “estado de la cuestion” como una fuente de
informacion para contrastar y elucidar de mejor manera el sentido de los significados emergidos,
convirtiendose en la principal fuente de dialogo en la relacion que se produce entre las

descripciones emic y etic.

Haber concretado esta opcion, no obstante, suponia una claridad plena respecto de los
elementos que conforman mi objeto de estudio. Por ejemplo, para el caso de uno de ellos: las
creencias -tomar tal camino-, suponia tener respuesta contundentes para preguntas tales como:

¢qué son?, ;como identificarlas?, ¢de qué manera se manifiestan?, ;por qué resulta de interés
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estudiarlas desde una dimension pedagogica o desde la tematica de las tecnologias de
informacién 'y comunicacion? Como era de esperarse, intentar construir respuestas
fundamentadas para estas u otras interrogantes, conlleva revisar y conocer de manera mas
acabada y actualizada la produccion y discusion investigativa existente en la bibliografia. Por lo
que la necesidad y justificacién de un marco conceptual o tedrico, quedaba fundamentada y, con

ello, despejada mi primera preocupacion.

Sopesando lo anterior, aspiro a que este apartado tenga como foco situar un “qué” y un “por qué”
de los elementos que configuran el fendmeno estudiado, lo que en ningun caso significa que el
marco referencial necesario para comprender o enriquecer la interpretacion de las evidencias a
obtener en el trabajo de campo, quede reducido a los argumentos que aqui expondré. Muy por el
contrario, esta sera una de mis precauciones para salvaguardar aquello emergente, lo que da
sentido y coherencia a una perspectiva inductiva y, como fundamentaré en el capitulo referente a

la metodologia, de corte mas construccionista.

Sobre la segunda preocupacion, tal como lo he sefialado en la primera parte de este trabajo, el
origen de mi interés sobre el tema responde a un conjunto de interrogantes surgidas de mi propia
trayectoria profesional, por lo que las respuestas a lograr las he visualizado como nuevos
elementos con los cuales resignificar los alcances y aportes de lo que es mi labor como miembro
de un Centro especializado, que se dedica al tema de las TIC en Educacién. De esta manera,
emprender una empresa cuya meta es comprender los significados y sus diferencias, de acuerdo
a lo expuesto por personas que estan en la base de la conformacién de los cuerpos de nuevos
docentes (ya sea en un rol de formador de formadores o en el de profesional en formacion para
asumir la tarea docente en un futuro cercano), posee en su origen un supuesto que se relaciona
con la pertinencia y posibilidad de enriquecer el conocimiento y sentido que se puede dar a las
tecnologias de informacion y comunicacion en educacion, a partir del aporte del estudio de las

creencias.

Ahora bien, tengo la conviccion de que el tema de las tecnologias de informacion y comunicacion
(TIC) en la formacion inicial de docentes (FID), no puede ser abordado como problema
pedagagico, sin considerar la complejidad de los elementos que dan forma y conectan ambas
dimensiones con la realidad educativa. Observo que se configura un entramado donde convergen
los actores educativos (profesores/as y estudiantes) como sujetos activos que interactiian en un

contexto (FID) en el cual estan presentes de alguna manera un conjunto de artefactos culturales
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(TIC), todos los cuales, a su vez, son influidos por una realidad educativa especifica que les da
identidad (Universidad), la que a su vez, como entidad formal, refleja las vicisitudes de la
educacién, que es tributaria y forjadora a la vez de la sociedad actual, la que conjuga la totalidad

de estas partes.

Es en el interior de esta descripcion compleja donde, para mi, surge el interés de estudiar las
creencias. Su riqueza estriba en la posibilidad e importancia que tiene aprehenderias, debido a
que son principios que subyacen y legitiman subjetivamente el pensamiento y accion pedagogica,
que docentes y estudiantes desarrollan, lo cual se refleja en la forma como resignifica los

diversos elementos con los cuales interactian, en su calidad de actores sociales y educativos.

Surgen asi, al menos, dos interrogantes que deseo sumar a las ya indicadas en la justificacion de
la investigacion: ¢qué impulsa o fundamenta la forma en que un profesor o estudiante concibe el
aporte o la amenaza de los elementos que conforman la realidad conceptual y material de la
educacion?, ;puede resignificarse el papel de estos componentes conceptuales y materiales, a
partir del pensamiento que sobre ellos tienen profesores/as y estudiantes? Tratar de construir
respuestas para estas preguntas, conlleva aproximarme al sustrato, aquello que esta en el fondo
del raciocinio que las personas realizan habitualmente. Y esto, me parece, obliga a transitar por el

camino de las creencias.

De esta forma, es en la interseccion del sujeto que participa del proceso formativo, de la
busqueda de la homeostasis en un ambiente ecosistémico y el proceso de construccion del saber
docente, sustentado en la experiencia y reflexion practica, donde me resulta posible ubicar el
sentido de estudiar las creencias como base interpretativa desde donde se desarrolla el
pensamiento y la accion de las personas (Pozo, 2006). Esta mirada de caracter matricial, es la
que refleja mi concepcion inicial sobre las relaciones, que identifico como constituyentes del
fendmeno educativo y donde imagino la ubicacion de las creencias, lo que propongo representar

en la siguiente figura:
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Universidad/Educacion

Socledad Actual

Figura 1. Mirada multidimensional y compleja al Eje
Creencias-TIC-FID

Apreciando que, en la interaccion de estos multiples elementos que conforman el objeto de
estudio propuesto, emerge un cuerpo de saber complejo y dinamico, me ha parecido que el
marco conceptual o tedrico del que debo dar cuenta, tiene que abarcar, al menos, los siguientes
temas: (i)las Creencias, como eje centripeto desde el cual realizar la indagacion; (ii)las
Tecnologias de Informacion y Comunicacion, como fenémeno sobre el cual operara el
revelamiento de significados, y (iii)la Formacién Inicial de Docentes, como contexto
socioeducativo, donde participan los actores o protagonistas sobre los que se actuara, con el fin

de que expongan sus creencias sobre las tecnologias digitales.

Adicionalmente, con el fin de dar consistencia al trabajo realizado, entregando pistas del itinerario
seguido, previamente he incorporado un breve capitulo, en el cual sistematizo la estrategia de
busqueda, seleccidn y sistematizacion de la informacion que da cuerpo a esta segunda parte del
trabajo.
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CAPITULO 3. ESTRATEGIA DE ANALISIS BIBLIOGRAFICO

A lo ya expuesto, sobre el sentido y aporte que cumple elaborar un marco teérico para esta
investigacion, debo agregar el surgimiento de otro elemento, no exento de dificultad, que ha
sido la definicion de una estrategia y sus procedimientos mas adecuados para fundamentar la
busqueda, seleccion y analisis de la informacion utilizada para conformar este marco de

referencia tedrico.

En su origen, esta problematica nace a propdsito de la gran cantidad de material existente sobre
los diferentes temas incluidos en la revision (Creencias, TIC, FID) y el importante numero de
fuentes de informacion a las que he podido acceder, considerando el actual contexto de
globalizacion y omnipresencia de medios digitales, los que ofrecen un sinnumero de posibilidades
que deben ser consideradas en toda investigacion contemporanea. Esto me ha colocado en el
umbral de una diversidad inconmensurable de autores, publicaciones e idiomas, frente a los
cuales he debido, obligatoriamente, tomar decisiones de seleccion, analisis y valoracion del
material (Blaxter, Hughes, & Tight, 2008; Medina Moya, 2006, , 2008a, , 2008b; Rowena, 2002).
La preocupacion fundamental ha sido evitar la transformacion de este proceso de revision en una

mera recopilacion y listado de informacién pre-existente. Como algunos autores han sefialado:

“Un aspecto importante que se debe observar es que las buenas revisiones de la
bibliografia van mas alla de la fase de enumerar simplemente las fuentes para
ofrecer un estudio analitico del area a través del que se puede desarrollar una
postura, analisis y argumentacion personal. Una revision de la bibliografia es un
resumen y evaluacion critica de todo material existente sobre el conocimiento y
la comprension en un campo determinado” (Blaxter, Hughes, Tight, 2008:136)

Me parece necesario subrayar que debido a la existencia de innumerables fuentes de
informacién, resulta relativo establecer los alcances de lo que se presenta como “estado de la
cuestion”. Esto se debe a que no resulta viable realizar una revision de la totalidad de la
produccion cientifica existente en el mundo para un tema, en un determinado momento temporal.
Esto no solo es irrealizable, por el volumen de informacion que implica manejar, sino porque
estamos, ademas, en presencia de una constante y dindmica produccion de nuevas

publicaciones que surgen, literalmente, dia a dia.
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Evidentemente, la relativizacion de lo que entendemos como estado de la cuestion, no es un
fenémeno exclusivo de este primer decenio del s. XXI. En el pasado también fue impensable
tener a la vista la informacion de manera completa (s6lo pensemos en los presupuestos limitados
que siempre han manejado las bibliotecas universitarias para la adquisicion de libros,
especialmente provenientes de ofros paises). No obstante, el acceso a Internet v,
consiguientemente, a bases de informaciones nacionales e internacionales, obliga a optimizar y

precaver, mediante algunos criterios previos, un naufragio en la busqueda de informacion.

Es asi que, con el fin de contar con una estrategia de analisis sistematico, procedi a definir un
conjunto de aspectos: Descriptores y Ambitos de Busqueda, Criterios de Seleccion, Método de
Lectura y Analisis (Medina Moya, 2008b), sobre los cuales obtuve los resultados de los que se da

cuenta en este apartado.
De manera breve, en las paginas que siguen, caracterizaré este proceso de gestion de la

informacion realizado, explicitando el camino seguido para cada uno de los elementos que

conforman el objeto de estudio.
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3.1. Descriptores y Fuentes de Busqueda

Para realizar la busqueda de informacion defini, en primer lugar, algunos descriptores o palabras
claves con las cuales abrirme paso en mi indagacion bibliogréfica (Medina Moya, 2008b; M.
Walker, 2000). Considerando la evolucion que tuvo la busqueda a medida que la profundizaba,
puedo indicar que utilicé dos tipos de descriptores: aquellos usados como punto de partida y
cuyos resultados me llevaron a identificar nuevos descriptores, y que he llamado Descriptores
Genéricos-Fundantes; y aquellos que fueron producto de las revisiones hechas a la informacién
obtenida con los descriptores genéricos-fundantes, y que me permitieron profundizar y especificar
los alcances tematicos, a los que he llamado Descriptores Especializados. Debo agregar que la
seleccion de los descriptores genéricos-fundantes utilizados, se basaron en el sentido comun,
intuicién y conocimiento previo que poseia respecto a los temas en cuestion, por lo que es
posible que igualmente hubiere podido llegar a los mismos resultados, si el orden de los

descriptores utilizados hubiese sido el contrario.

Otra definicion realizada, antes de iniciar la busqueda, fue la seleccion del idioma de uso de los
descriptores. Al respecto, tengo la conviccion de que es muy util utilizar, al menos, dos idiomas
de referencia, ya que permiten complementar y fundamentar de mejor manera el principio de
saturacion de la informacion. Evidentemente, el uso de los idiomas esta vinculado al manejo que
de ellos tenga el investigador, lo cual puede ser, en muchas ocasiones, una limitante. En mi caso,
basicamente trabajé con descriptores en tres idiomas: castellano, inglés y, en menor medida,

catalan.
Como resultado de lo anterior, seleccioné e incorporé diferentes descriptores de manera gradual,

con los que realicé la busqueda y seleccién de la informacion utilizada. En la tabla 1, presento un

resumen de estos descriptores:
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Tabla 1. Descriptores para Busqueda de Informacion por tipo e idioma

Tipo de Descriptor Castellano Inglés Catalan
. . Belief - Beliefs
Creencia - Creencias .
. . Believe
Creencias y Educacion . . Creences
) Beliefs and education S
Creencias y TIC : Creences i Universitat
} Beliefs and ICT
Creencias de Profesores L )
. ! Teaching’s beliefs
Creencias de Estudiantes ) )
Learners’s beliefs
Descriptores Genéricos- | Tecnologias de Informacion y | Education Technology
Fundantes Comunicacion Information Comunications and .
. . Tecnologies de la
Tecnologia Educativa Technology . . .
TIC IcT informacién i la
Significado de las TIC Technology and Means comunicacio
Experiencias de Uso TIC Use of ICT

Formacion Inicial de Docentes
Docencia Universitaria

Preservice Teacher

Formacio Inicial
Educié Superior

Descriptores Especializados

Conocimiento

Teorias Implicitas
Representaciones Sociales
Creencias  Epistemoldgicas
Conocimiento Profesional
Formacion Inicial de Docentes

Professor

Knowledge

Implicit Theory

Social Representations
Epistemic Beliefs

Coneixement
Coneixement Professional

Internet y Educacién Superior
Sociedad del Conocimiento
Nativos Digitales
Alfabetizacion Digital

Internet and Hight education
Network Society
Digital Natives

Internet i Universitat
Societat Xarxa i Educacio

Autonomia del Profesorado
Universitario

Modelos de FID

Autoeficacia y Profesorado
Universidad y Sociedad

Learning in Hight Education
Society and University

Junto con la utilizacion de estos descriptores, seleccioné las fuentes de referencia que

incorporaria a lo largo de la investigacion bibliografica, las cuales clasifiqué de acuerdo a tres

criterios: Tipo de Referencia, Formato y Tipo de Acceso.

Por tipo de referencia, entiendo la tipologia de produccién textual utilizada de acuerdo a la

siguiente clasificacion: Libros, Articulos de Libros, Articulos de Revistas, Tesis Doctorales y otros

(donde se incluyen enciclopedias, diccionarios y documentos). En formato, hago referencia al

soporte de los recursos de informacion utilizados, diferenciando aquellos de caracter Impreso

(formato papel) de aquellos digitales (formato Pdf o Html). Finalmente, incluyo el elemento de

accesibilidad a los recursos, donde diferencio el uso de bibliotecas en universidades y el uso de
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bases de informacién en linea. En la tabla 2, se resumen algunas de las principales fuentes de

informacion utilizadas en esta investigacién:

Tabla 2. Principales Fuentes de Referencia para la Busqueda de Informacién

Bases de datos Principales Revistas Consultadas Enciclopedias / Bibliotecas
Utilizadas Diccionarios Revisadas
ERIC (CSA) British Journal of Educational Technology | Lengua Castellana Educacion y
Psicologia
ERIC (EBSCO) Teaching in Higher Education Lengua Inglesa (U. de Barcelona.)
DIALNET Computers & Education Filosofia Historia y Filosofia
(U. de Barcelona)
TDX Journal of Philosophy Antropologia
Biologia
TESEO Educational Computing Research Sociologia (U. de Barcelona)
DART-Europe Journal of Educational Psychology Filosofia y Educacién
(P.U. Catdlica de
ERA Scandinavian Journal of Educational Valparaiso-Chile)
Research
Google Académico Educacion
Cuadernos de Pedagogia (P.U. Catdlica de
Google Books Santiago-Chile)

Studies in Higher Education
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3.2. Criterios de Seleccion

Ante la cantidad casi ilimitada de fuentes de informacién, se me hizo imprescindible construir y
aplicar algunos criterios para delimitar el rango de busqueda y facilitar la seleccién de las
referencias (Blaxter, Hughes, & Tight, 2008; Medina Moya, 2008a; M. Walker, 2000). Para esto

apliqué un conjunto de criterios que puedo denominar de forma'y de fondo.

Entre los primeros, puedo indicar el uso de un criterio de pertinencia formal a la tematica, lo que
se tradujo en seleccionar titulos de articulos o libros que me dijeran algo relacionado con los
descriptores utilizados, lo que luego contrasté con los resumes o abstract (para el caso de los
articulos) e indices y/o tabla de contenidos (para el caso de los libros). Esto implico, por ejemplo,
descartar todos los textos referidos a creencia, relacionados con la temética de la fe o aquellas
referencias relacionadas con tecnologias que no fueran digitales. Debo afiadir que en el caso de
los libros resulté muy util el uso de las Tablas de Nombre, a partir de las cuales, pude revisar la
presencia, ausencia y vinculo con la que se trataba alguna de las palabras claves o descriptores
usados. De manera similar, hice uso intenso de los buscadores de palabras disponibles en los

archivos digitales.!”

Un segundo criterio formal, fue la delimitaciéon temporal de la obra a seleccionar. Definiendo al
contexto conceptual o marco tedrico como el esfuerzo por exponer las principales corrientes o
discusiones que hoy dan forma a los temas en cuestion, me resultd obvio que revisar obras
distantes en el tiempo podia resultar un despropdsito, por lo que fij¢ como rango temporal de
seleccion de las referencias, el que correspondiera a una publicacion o Ultima edicion igual o
posterior a 1980. Especial prioridad di a las publicaciones de la segunda mitad de los afios 90 y
de los afios transcurridos en el s.XXI. Hubo, eso si, algunas excepciones, que corresponden 0 a
obras de autores reconocidos y/o altamente citados en algunas de las publicaciones revisadas, o
a textos para cuyas tematicas no pude encontrar referencias posteriores disponibles. De la misma
forma, cabe agregar que en el caso de algunas obras clasicas (p.e. texto de Ortega y Gasset),
revisé mas de una edicion, con el fin de detectar posibles diferencias o actualizaciones que

fueran relevantes para la argumentacion seleccionada.

Como criterio de fondo, la seleccién de los textos la realicé de acuerdo a la cualidad de la

informacion entregada, de acuerdo al tema o descriptor utilizado. Esto, que resulta altamente

7" Me refiero a los documentos en formato PDF y en formato HTML.
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subjetivo, lo realicé evaluando el aporte conceptual y sustento investigativo o bibliografico desde
donde surgia la tesis 0 razonamiento expuesto. Esto se tradujo en que, a medida que mi criterio
asi lo indicaba, privilegié textos analiticos y fundamentados en resultados de investigaciones
antes que ensayos o reflexiones personales. Adicionalmente, otro criterio de fondo utilizado para
la seleccién, fue la existencia de referencias frecuentes a un texto encontrados en algunas

publicaciones, para lo cual en la medida de lo posible, me aproximé al texto primario.

Como resultado de esto, generé un conjunto de carpetas con subtemas, con los cuales gestioné
el proceso de clasificacion e incorporacion de los diferentes textos encontrados, los que a su vez
dividi entre ya revisados (leidos) y aquellos que no. Asi por ejemplo, en el caso del tema de las
Creencias, con el material electronico encontrado organicé un conjunto de 12 carpetas con

subtemas, tal como puede ilustrarse en la tabla 3:

Tabla 3. Clasificacion de Referencias Digitales Seleccionadas
(Ejemplo para el tépico Creencias)

Categoria de Clasificacion N° de Referencias Categoria de Clasificacion N° de
seleccionadas Referencias
seleccionadas
Belief_Concept: 09 Epistemological_Beliefs 83
Belief_Educational (gral): 19 Implicit_Theories 04
Beliefs_TIC 34 Preservice_Teachers 02
Docencia Universitaria 07 Representaciones_Sociales 06
TIC-EDU(Gral) 16 Tesis_Doctorales 24
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3.3. Método de Lectura y Analisis

Finalmente, y posiblemente el aspecto mas complejo pero a la vez mas enriquecedor de la
revision, consistié en la sistematizacion de la lectura y analisis para revelar elementos Utiles a la
conformacién del referencial tedrico. Al respecto, durante el proceso de lectura, prioricé la
revision de las definiciones conceptuales, marcos referenciales y metodologias utilizadas por las
investigaciones, las que organicé como base de datos personal, apoyandome en el programa de
gestion bibliografica EdNote 9.0.

En él, ademas de los datos necesarios para generar la identificacion de la referencia, incorporé
extractos textuales de los articulos o libros, con el fin de mantener a la vista la informacion
original leida, para asi reutilizarla eventualmente como cita para la redaccién del marco teorico's.
También incorporé indicaciones y comentarios personales con mis apreciaciones y reflexiones

para textos que me parecieron mas interesantes'®.

En consideracion del tiempo que estas lecturas me llevaron, y de lo lento que es el proceso de
seleccion y transcripcion de extractos textuales provenientes de obras de formato impreso (en el
caso de la mayoria de los textos digitales la operacién se reduce a copiar y pegar), utilicé como
soporte tecnoldgico, para transferir lineas de texto del papel a formatos digitales, un “apiz
escaner”20, con lo cual logré optimizar el tiempo de lectura y de transcripcion, salvaguardando de

esta manera el valor de hacerlo personalmente y no mediante derivacién a terceros.

Posterior a la lectura, y ante la necesidad de sistematizar la informacion con el fin de poder
elaborar el marco tedrico, ideé un procedimiento para sistematizar los aportes de cada texto,
mediante la construccion digital de una Tabla de Resumen?! de cada texto analizado, en la cual
relevé 7 aspectos: Autor del Texto; Afio de Publicacion; Descripcion o relato breve de aquello que
resultaba medular en lo expuesto; Conceptualizacion de aquellas ideas y conceptos propuestos;
Metodologia desarrollada en el caso de estudios empiricos; Categoria o clasificacion de acuerdo

18 Para lo cual utilicé el apartado “Notes” de la ficha de referencia bibliogréafica ofrecida por el software.
19 Para lo cual utilicé el apartado “Research Note” de la ficha de referencia bibliografica ofrecida por el software.

20 Me refiero a un aparato denominado lIrisPen, que permite copiar lineas provenientes de textos en papel y
trasladarlo a un procesador de texto.

21 Esta tabla la disefié utilizando el software Excel.
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a los descriptores principales detectados y Marco de Referencia o campo intelectual al cual

aporta el texto (Ver Anexo 1).

La seleccidn de la planilla de calculo como herramienta de soporte de esta tabla, obedecio6 a la
facilidad que ofrece este ambiente digital para filtrar y clasificar la informacién en subgrupos de
acuerdo a lo que, como investigador, necesitaba. Por ejemplo, ubicar todos los textos de un
mismo autor, o todos aquellos que responden a un mismo marco de referencia. De la misma
forma, ingresar la informacion en este tipo de programa, me obligaba a ser sintético y
efectivamente seleccionar aquello verdaderamente importante de cada texto, que era en definitiva
lo que deseaba solucionar. Un ejemplo de esta tabla de resumen se puede apreciar en la

siguiente figura:

Marco de

TEXTO [ Descripciin Conceptualizacidn Referencia [,

[-]
R.S. se definen comao formas de conocer la realidad
que canstruyen as personas mediado por figuras que
surge de la interaccion soclal. Las diferencia de las
creenclas porque esta no implica la actuacin sino solo

[v| Metodologia (] Catesorial, |

RS: Conformaciin de Figuras surgidas
del contexto soctal de la persona con las

Araya 2002 cuales resignifica la realidad, R, Sociales Teoria

Cepist: Categorizacidn de perfiles entre
duros y blandos respecto al conocimienta
Estudio sobre el limite de la influencia de las creencias
epistemoldgicas en expertos docentes universitarios,

v su nivel de flexibilidad para desarrallar

Barnard 2007 nuevos aprendizajes. C. Episternoldgi EDU

Creencla en  general v Creencias
Aproximacion desde o educativo al alcance del
concepto e influencia de las creencias,

Estudio comparado con estudiantes de FID para medir|

Especiales que se winculan a lo que es

Berg 1994 correctn, Creencias EDU

Entrevistas al

los efecto de un programa de  ensefianza que
desarrollar de manera explicita la tematica de las
creenclas epistemoldgicas, concluye que hay mejores

Cepist.Visidn del sujeto respecto de que
gs el conocimiento v como esta influye
en su logro, acuerdo, limites y criterios

comienzo y al final
del programa +
aplicacicn

Browlee, Purdie.. 2001|resultados en el grupo participante del programa, para determinar el conocimiento, cuestionario de |, Epistemnoldgi EDU
Mirada epistemoldgica de las representaciones sociales|RS:  epistemologicamente  son la
las situa en una perspectiva donde el objeto se inscribe|estructuracidn significante de 3 realidad

Castorina, Barrefro.]  2005|en el contexto individual que es a la vez grupal. y no su reflejo. R. Sociales Teoria

RS: Modalidad del conocimiento comdn,
gue incluye tanto aspectos afectivos
coma cognitivos, v orfenta la conducta y
la comunicacidn de los individuos en el

mundo soctal. Una RS es centralmente
v ) Tabla_Resumen { Tablas_Comparativas { Hoja3 / <

Figura 2. Ejemplo de Tabla de Resumen de la Informacién

La tabla de resumen, sin embargo, no fue suficiente para poder gestionar la informacion antes de
comenzar a escribir. Por tal razén, disefié una segunda tabla, que he denominado Tabla
Comparativa, en la cual, a partir de los descriptores principales surgidos de la revision (p.e.
Creencias Epistemologicas), sinteticé las ideas comunes y divergentes que los diferentes autores
exponian para una u otra corriente de analisis, formulando asi un instrumento Util para situar

argumentativamente las caracteristicas y variantes que me parecieron importantes de situar en el
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marco tedrico. A continuacion se presenta, a modo de ejemplo, un extracto de la Tabla

Comparativa utilizada para el topico Creencias:

Tabla 4. Ejemplo de Tabla Comparativa de Tematicas Analizadas

Representaciones

Sociales Teorias Implicitas Creencias Epistemologicas Creencias
Implicancias:  Contenidos Son fundamentales para la vida social
son dinamicos y se de los estudiantes porque permiten
transforman como parte de e interpretar la realidad; Creencias y
la practica social; su Carz%c.terlstu':as. ’Son C o Conocimiento operan en un sistema
estudio requiere revisar los Imphmtgs; tienen un caracter queshggmones sitian que !as cerrado de interaccion de alto orden
Adaptativo; se  producen | diferencias de estas creencias

métodos de observacion;
de
de
de

necesidad
recoleccion
temporalidad las
representaciones de
acuerdo al contexto y
evolucién de la vida de la
persona. (Moscovici, 2001)

mejorar
datos;

personalmente; y responden
a las demandas especificas
de escenarios o contextos
donde se producen.
(Castorina, 2005)

estan asociadas a Género,
Disciplina Académica, Edad vy
Estlo de Crianza. (Barnard,
2007)

que integra funcionalmente a ambas;
diferencia entre la estructura de

creencias 'y el sistema de
conocimiento, lo que permite el
funcionamiento  del primero esta

constituido por el contexto social, el yo
y el objeto en el mundo relacionado por
la creencia (Op'T Eyden, 2002)

Surgen de la relacién entre
la interaccion 'y la
comunicacion social.

Caracteristicas: Se abstraen
de experiencias almacenadas
a partir de la relacién entre
MLP y MCP, siendo ésta el
lugar donde se genera a partir
de la abstraccion y el
contexto; posee un aspecto
sociocultural que surge de la
experiencia  del  docente;
Teoria  integra  diversos
aspectos, p.e. conocimiento
de los estudiantes,
habilidades didacticas, etc.;
son dindmicas y flexibles

porque son de caracter
implicito o inconciente;
sintetizan  Conocimiento y

Creencia. (Marrero, 1991)

Estas creencias influyen sobre
el camino tomado por alguien
para planificar sus estudios,
seleccionar  estrategias  y
evaluar el nivel de comprension
cabal de algo y su monitoreo
posterior. (Schommer, 1992)

Contenido de una creencia puede: a)
describir el objeto de la creencia como
verdadero o falso, correcto o
incorrecto; b) evaluarlo como bueno o
malo o, c) propugnar un cierto curso de
accion o un cierto estado de existencia.
(Araya, 2002)

Se  comprenden  como
figuras  surgidas  del
pensamiento comun y del
pensamiento cientifico.
(Castorina, 2005)

Concepciones implicitas
sobre el aprendizaje y la
enseflanza como estructuras
representacionales,
consistentes y coherentes.
(Pérez Echeverria, 2006)

Estudio diferencia las creencias
en 5 estrategias entre grupos
culturales: low anxiety (baja
preocupacion), selecting main
ideas (seleccion de ideas
principales), testing strategies
(testeo de estrategias), high
motivation (Alta motivacion), y

information processing
(procesamiento de la
informacion)

Teoria de la Accidn Razonada, Teoria
de la Conducta Planeada y Teoria de
la Aprobacion de la Tecnologia como
parte de las teorias de la Intencién y el
cambio de las creencias. (Lau, 2009)

A través de esta estrategia de tratamiento de la informacion, logré facilitar y propiciar el analisis

sistematico de la informacién necesaria para conformar las argumentaciones incluidas en los

distintos capitulos que conformar este marco tedrico, los que a continuacion se presentan.
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CAPITULO 4. SITUANDO EL SENTIDO DE LAS CREENCIAS EN EDUCACION

EI realizar una investigacion que busca desvelar las creencias que poseen las personas, me
ha hecho pensar innumerables veces que la idea resulta compleja y un tanto arrogante, ya
que propongo, como algo posible, hacer explicito y exteriorizar aquello que da sentido
fundacional a lo que la gente dice y/o hace. Lo que a su vez, puede resultar una empresa de
utilidad cuestionable o al menos difusa, producto de la dificultad que implica para las personas
transformar sus creencias (Marrero Acosta, 1991), lo cual me ha hecho dudar sobre la
oportunidad y sentido real que posee estudiar las creencias para la comprension y el cambio

educativo: ;,se puede hacer, es necesario?, ¢ se debe, es ético?

Pienso que resolver todas las interrogantes expuestas hasta ahora, requiere de ciertas
definiciones fundamentales, que me permitan precisar lo que entenderé por una Creencia,
estableciendo, de cierta manera, el eje deductivo desde el cual podré intelectualmente mediar las
categorias que surjan del acercamiento inductivo a los protagonistas del estudio, lo cual de por si
fundamenta con creces la necesidad de un marco tedrico sobre las creencias como fenémeno de
estudio. Sin embargo, caer sin mas en un listado de definiciones, la mayoria producto de una
intensa revision bibliografica, me resulta un poco vacio porque al leerlas (y hablo de los cuatro o
cinco borradores que he generado tratando de ordenar estas ideas), no logro percibir en ellas

aquella conexion con mi real interés investigativo.

Tras un largo dilema, he optado por aproximarme al tema de dos maneras. Por un lado, ponderar
los alcances que adquiere el término “creencia” para las ciencias sociales y humanas, con el fin
de resignificar el concepto y asi poder situarlo de manera coherente con mi propia creencia sobre
el concepto. Por otro lado, explorar de qué manera este tipo de estudio ha contribuido al mejor
conocimiento del fendmeno educativo, tanto en una perspectiva global, como en lo referido al
tema de las TIC. Para esto, mi trabajo se ha centrado en revisar autores provenientes de la

filosofia, sociologia, antropologia, psicologia y, por supuesto, la pedagogia.

Hacer este ejercicio tiene un doble objetivo: Apreciar la evidencia existente, sobre la construccion
de conocimiento que ha surgido del estudio de las creencias como fendmeno de analisis
(considerando lo relativo y limitado que resulta afirmar si algo existe o no en la investigacion
contemporanea), y resituar con mayor propiedad el nivel de originalidad y aporte que mi propia

investigacion puede significar al campo de estudio pedagogico.
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Un tema no exento de dilema en mis decisiones, lo ha constituido la existencia de variadas
acepciones y relaciones dadas el término creencia, lo que ha implicado la necesidad de
posicionarme frente a ellas, con el consiguiente peligro de provocar distorsiones respecto a la
seleccion misma de qué leer o de la argumentacion elaborada para comprender su sentido en

una u otra direccion.

Mi imposibilidad de abstraerme a partir de un concepto “objetivo” de creencia y frente al hecho
que, queriéndolo o no, a lo largo de estas primeras lineas, ya he esbozado un conjunto de
elementos fundacionales para mi investigacion, me ha motivado a plantear primeramente mi pre-

definicion del concepto.

Més allé de que ésta pueda verse enriquecida o alterada por los hallazgos en la bibliografia, o por
lo que emergera del estudio de campo, me resulta valioso hacer esta precision, en pos de
compartir el itinerario de mi analisis, reflexion y construccion de mi pensamiento a lo largo de esta
investigacion, propiciando asi la explicitacion de pistas descriptivas de mi propia reflexion, como

un elemento adicional de rigor investigativo.

Es asi que, antes de iniciar la revision tedrica del tema de Creencias, dejo establecido que mi
propia creencia, intuicion y carga intelectual sobre aquella, me permite definirla como aquel
pensamiento profundo, muchas veces de caracter implicito, que permite a una persona dar
coherencia a su justificacion y razonamiento ético y moral, respecto a una situacion frente
a la cual debe actuar o decidir. Esto implica que, a pesar de la inconsistencia que muchas
veces se produce entre el discurso y la practica de alguien, lo que subyace es una

tendencia o busqueda de coherencia entre lo que se cree y lo que se hace.

En consideracion de las inquietudes y propositos sefialados anteriormente, este capitulo lo he

organizado en los siguientes sub-apartados:

— El primero, estara destinado al anélisis de lo que se define por creencias, sus alcances y

principales tendencias.
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En un apartado siguiente, haré referencia a lo que registra la investigacion educativa
como aporte desde las creencias para interpretar y comprender topicos o temas de

interés pedagdgicos.
Finalmente, he dejado para un tercer subapartado, la reelaboracion y valoracion del

marco de referencia de lo que situaré como relacion entre las creencias y el fenémeno

educativo.
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4.1. ;Que son las Creencias?

Construir una respuesta precisa, rigurosa y fundamentada para esta pregunta, no esta exento de
dificultad, no por lo ausencia de definiciones, reflexiones y analisis existentes en las ciencias
sociales, sino que por la enorme amplitud de acepciones y formas de encarar su analisis. Esto
exige una mirada amplia y comprensiva a las diversas contribuciones realizada por disciplinas
cuya interpretacion y objeto de conocimiento entrecruzan un fuerte debate, que es a la vez
ontologico y axioldgico, filosdfico y psicolégico, el cual se centra, fundamentalmente, en la

naturaleza y valor que posee la Creencia para el ser humano.

Debido a esta complejidad, y a la necesidad de realizar una revisién que me permita comprender
lo que son y como se manifiestan, propongo analizar el concepto desde tres dimensiones. La
primera, destinada a evidenciar el sentido o naturaleza que posee la creencia; la segunda, para
analizar los tipos de representacion que se originan con las creencias y, finalmente, la tercera
dimensién, para establecer las relaciones que se pueden establecer entre las creencias y las

acciones que realizan las personas.

4.1.1. Naturaleza de las Creencias

Como punto de partida, para dilucidar la naturaleza de las creencias, he acudido a los analisis
propuestos por la filosofia, comenzando por la que, posiblemente, sea la obra mas citada en
castellano para abordar la tematica, el Diccionario de Filosofia de José Ferrater Mora (1979;
1982). Este autor enumera la existencia de diferentes concepciones sobre el tema. Todas ellas,
sin embargo, se posicionan a uno u otro lado del aspecto comun que cruza su definicion: la

relacion o disociacion respecto de lo que se entiende como Razén.

A partir de esto, surgen tres visiones interpretativas desde las cuales se intenta dilucidar la
problematica. La primera, ubica a la creencia como base o fundamento desde la cual resulta
posible construir la racionalidad. La segunda, entreteje un conflicto irreductible entre ambas, al
afirmar que la razén sélo puede lograrse abandonando la creencia. Para, finalmente, emerger
una tercera perspectiva de corte conciliador, que propone la existencia de dos construcciones de
la realidad (Razoén y Creencia) que conviven, dando origen a dos tipos de verdades que requieren

ser diferenciadas en su origen:

58



“Ciertos autores juzgaron que puede haber conflictos entre creencia y razon, pero
que estos conflictos pueden solucionarse si se usa la razén rectamente -lo cual
equivale casi siempre a suponer que hay que partir de la creencia, como fundamento
desde el cual se consigue la racionalidad (de lo creido)-. Otros autores mantuvieron
que hay conflicto entre creencia y razon, pero que entonces hay que abandonar ésta
para entregarse a aquélla. También hubo autores para quienes el llamado «conflicto
entre la creencia (o fe) y la razén» es manifestacion del hecho de que hay dos tipos
de «verdades»: las de creencia y las racionales. ES la posicion de la llamada «verdad
doble»” (Ferrater Mora, 1982:660)

Para comprender los argumentos que subyacen a la busqueda de una conciliacién entre ambas,
es necesario repasar la vinculacion del concepto “creencia” en la evolucion del pensamiento
filoséfico de la Europa medieval y la concepcion escolastica, sustentada en un razonamiento que
reconoce la existencia de ‘premisas” o verdades fundantes, desde las cuales resulta posible
elaborar el conocimiento. Desde esta posicion, la razon fue concebida como una preparacion
para la creencia (equivalente a la Fe), la cual implica un proceso de comprension, situacion
desde la cual se concilian razon, ciencia y fe. Esto queda resumido en la frase de San Anselmo:

Fides quarens intellectum (la Fe que busca Comprender).

En los albores del pensamiento moderno, esta mirada conciliadora de creencia y razon fue
reemplazada, dando paso a una vision dual sustentada en la diferenciacion platonica entre Doxa
y Episteme (Ferrater Mora, 1979; Van Dijk, 1999), la que fue recuperada por Descartes y
resignificada bajo la idea de que la razon es el sustento del método que diferencia la verdad de la
falsedad (Descartes, 1637/2008). Falsedad que equivale a todo aquello que no logra
comprobacion empirica bajo el método cartesiano, lo cual esta en la base de la diferenciacion
entre objetividad y subjetividad. A partir de aqui, comienza a imponerse una concepcion de la
creencia como un proceso no racional de pensamiento, que se basa en afirmaciones no
comprobadas (premisas), que no poseen ni requieren, para quien las posee, de un sustento
cientifico, por lo que quedan ubicadas en el campo de la subjetividad, alejandose de la anhelada

objetivizacién de la realidad.

Es esta la mirada que puede encontrarse aun, principalmente, en obras de referencia para el
publico general, tales como el diccionario de la Real Academia Espafiola, que define a la
Creencia como ha aquel firme asentimiento y completo crédito que una persona presta a un

hecho o noticia, otorgando seguridad y certeza de que algo es asi, sin que ello esté
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necesariamente comprobado o demostrado (RAE, 2001). Similares definiciones se pueden
observar en lo expuesto por el Oxford English Dictionary, que caracteriza a la Creencia como una
aceptacion mental (Oxford University, 2002); y, por la Encyclopaedia Britanica, la cual expresa
que aunque no resulte razonable, una creencia se asume como correcta (Encyclopaedia
Britannica Inc., 1970).

Desde la epistemologia, las creencias son analizadas desde dos modelos de interpretacion (R.
Gomez, 1995). Uno de caracter estatico que, fundado en el conocimiento cientifico, la
observacion y la experimentacion, propone que la capacidad de elucidar un fenémeno solo
resulta posible a través de la logica formal, minimizando la complejidad de la formacion de

conceptos y de creencias:

“El proyecto se reduce a identificar las relaciones que deben establecerse entre
enunciados de evidencia empirica y los restantes componentes de la teoria cientifica.
El cambio de creencias no es considerado como problema; cuando lo es (Popper), es
reductible a un tratamiento puramente logico deductivo”. (Gomez, 1995:25)

Desde este modelo, las expresiones subjetivas quedan reducidas a una categoria de
pensamiento no fundamentado que se sustenta en aspectos emocionales (Giner, Lamo de
Espinoza, & Torres, 1998) y que, por ende, estd expuesta al error. Esto implica una desconfianza
en la creencia como componente de aquello que se denomina Conocimiento y de aquello llamado
Verdad. Esta vision responde a una tradicion racionalista u objetivista que otorga al conocimiento
el atributo de la razdn, de lo cual la creencia seria carente, generando con ello una brecha

diferenciadora e irreductible (Fericgla, 1993; Sola Fernandez, 1999).

Por otro lado, un segundo modelo de la epistemologia surge con los aportes e interpretaciones
hechos por los trabajos de Locke, Hume, Weber, Durkheim y Kuhn, los que forman parte de lo
que se ha denominado como modelo dinamico del pensamiento. En este, las creencias vuelven a
ser centro de la discusién y problematica filoséfica y epistemoldgica. Este razonamiento, en su
base, realiza una revaloracion de la creencia como un elemento constituyente de las practicas
individuales y colectivas realizadas en el seno de la sociedad. John Locke expone con bastante
claridad esta configuracién de un pensamiento convergente entre creencia y conocimiento
(Locke, 1689/2000). Este filésofo, si bien propuso que el conocimiento y la creencia eran, en

esencia, dos fendomenos diferentes en su origen, le asigné a la segunda un papel importante en el
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proceso de construccion de los criterios de opinion y decision utilizados por el ser humano, a la
hora de juzgar algo y establecer su valor de verdad o de falsedad (Wolterstorff, 1996). Esto
proviene de su razonamiento, respecto a que el conocimiento resulta escaso y poco alcanzable
para la mente humana, lo cual implica que muchas de las acciones y conductas no provienen del
conocimiento. Por lo que propone el uso del Juicio y del Asentimiento personal como medio para

suplir la falta de conocimiento, diferenciandolas de la siguiente manera:

“84. El juicio consiste en un presumir que las cosas sean de alguna manera, sin
percibirlo. Resulta, pues, que la mente tiene dos facultades que se refieren a la
verdad y a la falsedad.

Primero. El conocimiento, por el cual la mente percibe con certeza y queda
indubitablemente satisfecha acerca del acuerdo o desacuerdo entre cualesquiera
ideas.

Segundo. El juicio, que es un reunir o separar ideas en la mente, cuando su
acuerdo o desacuerdo seguro no es percibido, sino meramente presumido, o
sea, segun lo indica la palabra, cuando se asume que asi es, antes de que se
Sepa seguramente. Y si las ideas han sido reunidas o separadas, como son en
realidad las cosas, en tal caso tenemos un juicio correcto”. (Locke,
1689/2000:657).

A partir de esto, autores como Wolterstorff proponen que en el pensamiento de este fildsofo esta
presente la idea de que la vida debe estar regida por mas cosas que solo el conocimiento, siendo
la certeza que surge ya sea del asentimiento o del juicio, la conexién existente entre

conocimiento, accion humana y creencia (Wolterstorff, 1996).

Otro pensador moderno, David Hume, propuso diferenciar dos niveles u objetos de conocimiento
humano: las relaciones de ideas y las cuestiones de hecho, ubicando entre estas ultimas,
aquellas cuestiones que no requieren evidencia de verdad y que, sin embargo, poseen la misma
naturaleza que las verdades posibles de demostrar (Hume, 1748/1995). A partir de esto, propuso
la existencia de las percepciones, impresiones o reflejos razonados, como organizadoras del

pensamiento humano, a las que denomina ideas (Hume, 1739/2002):

"Todas las percepciones de la mente humana se reducen a dos clases distintas, que
denominaré IMPRESIONES e IDEAS. La diferencia entre ambas consiste en los
grados de fuerza y vivacidad con que inciden sobre la mente y se abren camino en
nuestro pensamiento o conciencia. A las percepciones que entran con mayor fuerza
y violencia las podemos denominar impresiones; e incluyo bajo este nombre todas
nuestras sensaciones, pasiones y emociones tal como hacen su primera aparicion en
el alma. Por ideas entiendo las imagenes débiles de las impresiones, cuando
pensamos y razonamos; de esta clase son todas las percepciones suscitadas por el
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presente discurso, por ejemplo, con la sola excepcion del placer o disgusto
inmediatos que este discurso pueda ocasionar”. (Hume, 1739/2002:81)

La importancia de los aportes, ejemplificados en Locke y Hume, radica en que desde el mundo de
las ideas, se plantea la participacion de las creencias, como un sustrato del pensamiento que
influye en la interpretacion que hace el sujeto a la realidad. Lo que revalora y coloca a las
creencias, como un elemento que influye en la manera en que el sujeto construye su
conocimiento, el cual no tan sélo surge del puro razonamiento, sino que también, se ve

determinado por la costumbre o el habito de ciertas practicas e ideas (Ellis, 1979).

Weber, por su parte, contribuye a revalorar la creencia (glaube), a través de su tesis sobre las
motivaciones subjetivas de la actividad humana, que habrian impulsado la conviccién y valoracion
del dinero como un fin en el desempenio de los grupos protestantes. Desde esta perspectiva, la
creencia asume un papel importante como derrotero para situar el alcance del Verstehen o
comprension como aspiracion del desarrollo de las ciencias sociales (Giner, Lamo de Espinoza, &
Torres, 1998).

Por otro lado, Durkheim aporta dos elementos para dimensionar la naturaleza de las creencias: la
centralidad o elemento explicativo-universal, que permite conectar a aquella con la dimension
sagrada del horizonte simbdlico humano y que ayuda a comprender la dindmica del sistema
social. Y la funcionalidad o naturaleza de la creencia como complemento necesario de lo que

[lamamos conocimiento:

“La creencia es una forma tipica de emocion racional que, comportando un poder
global sobre el ser humano, le lleva al proselitismo y a la celebracion... La fe en Dios
no es mas que una forma de creencia... Lo que hay que hacer sobre todo es
despertar la creencia en un ideal comun" (Citado en Giner, Lamo de Espinoza &
Torres, 1998:159)

Enmarcadas en estas contribuciones, la Creencia, como &mbito de estudio, comenzd ser
reinterpretada y revalorada como argumento de interés para comprender fenémenos como la
construccion de practicas individuales y de los consensos. En dicha entelequia, fue ubicada como
parte del pensamiento intuitivo y, por tanto, eminentemente subjetivo e igualmente conducente a

un saber o conocimiento. Esto se tradujo en el surgimiento de concepciones o marcos
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organizativos implicitos de conceptos de naturaleza esencialmente cognitiva que influyen vy
condicionan la manera en que los sujetos afrontan sus tareas (Gil Cuadra, Rico Romero, &
Fernandez Cano, 2002). En esta misma linea, Quintana agrega que la creencia es una manera
de interpretar la realidad y, por la tanto, debe reconocerse su presencia en toda actividad humana
(Quintana Cabanas, 2001):

"Creencia es la actitud de quien reconoce algo por verdadero, pudiéndose constatar
0 no la evidencia de ello. Hay, pues, creencias fundadas y otras no fundadas; segtn
N. Abbagnano (1963:260), por tanto, 'pueden llamarse creencias las convicciones
cientificas y la fe religiosa, el reconocimiento de un principio evidente o de una
demostracion, como también la aceptacion de un prejuicio o de una supersticion’.
Precisamente Kant distinguio tres grados de creencias: la opinion, la fe y la ciencia"
(Quintana Cabafias, 2001:18)

Mas recientemente, se ha vuelto ha plantear la importancia que tiene el estudio de las creencias
para la epistemologia, como parte del esfuerzo por tratar de comprender el proceso humano de
conocer. Actualmente, los ejes de interés sobre la creencia, giran en torno a la relacion “cuerpo-
mente” y a si puede ser considerada una forma de conocimiento. De esta manera, se afirma que
se reconoce Yy acepta una relacion entre creencia y conocimiento, diferenciando dentro del
conocer dos niveles: hacer un algo y saber qué es algo. Seria en este ultimo desde el cual deriva

un saber declarativo, base de la manifestacion de la Creencia (Schwitzgebel, 2006).

Desde la Logica, la preocupacién por las Creencias se ha centrado en las llamadas
‘proposiciones de creencia” o expresiones donde interviene el verbo “creer”, particularmente en el

presente indicativo “cree que” (Ferrater Mora, 1982).

En este campo, se propone diferenciar entre una légica doxa y la logica epistémica. La primera
hace alusion a los enunciados inconsistentes, los cuales resultan indefendibles como posiciones
argumentativas y logicas, porque utilizan una creencia como operador modal. Por contrapartida,
en la logica epistémica, los enunciados son defendibles porque obedecen ciertas reglas vy
condiciones dados por la semantica y la sintaxis en su construccion comunicativa, lo que permite
afirmaciones o negaciones en las cuales la utilizacion comunicacional del “creo que” o “no creo
que” queda supeditada (Hintikka, 1979; Hintikka & Kulas, 1985)
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En resumen, en el ambito de la légica, se presentan tres soluciones frente al tema de la creencia

como parte de la construccion comunicativa (Ferrater Mora, 1982):

Una es la de Frege, segun el cual la clausula subordinada denota el sentido. Otra es
la de autores para los cuales las oraciones con verbos proposicionales como ‘creer’
no son dilucidables ldgicamente. Otra, muy extendida, es la que ha tratado de
elaborar una ‘ldgica de las creencias”. (Ferrater Mora, 1982:663)

Finalmente, también existe una forma de concebir la naturaleza de las creencias proveniente de
aproximaciones metafisicas, como la propuesta por Ortega y Gasset, quien diferencia las Ideas
de las Creencias. Las primeras, son concebidas como algo explicito que requieren ser
argumentadas o defendidas, mientras que la creencia, es concebida como un aspecto fundante
de la existencia humana, que provee a la persona de algo con qué contar y con lo cual ser. Es
decir, las creencias en la dptica de este autor, no se tienen sino que en ellas se estan, por asi

decirlo, ellas nos poseen:

“Creencias son todas aquellas cosas con que absolutamente contamos, aunque no
pensemos en ellas. De puro estar seguros de que existen y de que son segun
creemos, no nos hacemos cuestion de ellas, sino que automaticamente nos
comportamos teniéndolas en cuenta..."Pero hay cosas y situaciones ante las cuales
nos encontramos sin creencia firme: nos encontramos en la duda de si son o no, y de
Si son asi o de otro modo. Entonces no tenemos mas remedio que hacernos una idea
sobre ellas. Las ideas son, pues, las "cosas" que nosotros de manera consciente
construimos, elaboramos, precisamente porque no creemos en ellas”. (Ortega y
Gasset, 1986:42)

De esta forma, siguiendo a Ortega y Gasset, aun cuando las Creencias son esencialmente
implicitas o latentes a nuestro nivel de conciencia, terminan constituyendo la base desde la cual

cada uno de nosotros construye su interaccion con el mundo:

‘las creencias constituyen la base de nuestra vida, el terreno sobre el que acontece.
Porque ellas nos ponen delante lo que para nosotros es la realidad misma. Toda
nuestra conducta, incluso intelectual, depende de cual sea el sistema de nuestras
creencias auténticas. En ellas ‘vivimos, nos movemos y somos’. Por lo mismo, no
solemos tener conciencia expresa de ellas, no las pensamos, sino que actuan
latentes, como implicaciones de cuanto expresamente hacemos 0 pensamos.
Cuando creemos de verdad en una cosa no tenemos la ‘idea’ de esa cosa, sino que
simplemente, ‘contamos con ella”. (Ortega y Gasset, 1986:29)

64



A través de este razonamiento, este autor propone la existencia de un “mudo exterior” o realidad

surgida desde la creencia, que permite establecer lo que son las cosas. A partir de él, se articulan

nuUMerosos

‘mundos interiores”, surgidos de la duda o insuficiencia representacional de ese

mundo exterior. Esto es lo que da origen a ideas que conforman mundos interpretativos, tales

como la religién, la ciencia o el mundo poético (Ortega y Gasset, 1986).

En Quintana encontramos, por otro lado, la labor de las creencias como facilitadoras de la accion

individual y social en la sociedad, al posibilitar principios y orientaciones comunes respecto de las

cuales las personas pueden participar:

"Las creencias de una persona o de un grupo son el conjunto de realidades
metaempiricas y de ideas que la persona o el grupo aceptan, reconocen y afirman
como principio de cuanto deben pensar, hacer y esperar en la orientacion ultima de
su vida. Especificando un poco mas, segun W. Brezinka (1992:50s) las creencias son
un proceso psiquico vinculado al sentimiento y a la voluntad y que hace referencia a
una doctrina no demostrada cientificamente sobre las interpretacion del mundo, el
sentido de la vida humana, los valores y los ideales que son reconocidos por una
comunidad y que satisfacen las necesidades emocionales de tipo religioso y/o
cosmovisional de sus miembros". (Quintana, 2001:17)

Bajo la misma optica, Gabriel Marcel, distingue el “creer que” del “creer en”, siendo el primero un

compromiso mas débil que se reduce a la presuncion de algo, mientras que el segundo implica al

sujeto disponerse para actuar de acuerdo a ese algo (Marcel, 1971):

Agregando:

“Pero tenemos que cuidarnos de cierta confusion favorecida corriente: el verbo creer
se emplea por lo comun de la manera mas indistinta, mas imprecisa. Sencillamente
puede querer decir: yo presumo, o me parece. En ese sentido, creer parece mucho
mas incierto que estar convencido. Pero si queremos llegar a pensamientos mas
distintos en este dominio, debemos concentrar nuestra atencion, no sobre el hecho
de creer que, sino sobre el creer en. La idea de créedito debe guiarnos aqui...Abrir un
crédito a... me parece ser la operacion verdaderamente constitutiva de la creencia en
cuanto a tal” (Marcel, 1971:226)

“‘Si yo creo en, quiere decir que me pongo a disposicion, o aun que tomo un
compromiso fundamental que se refiere no sélo a lo que tengo, sino a lo que soy. En
la creencia esta afectada por un indice existencial, que falta por completo en la
conviccion. Aun si mi conviccion se refiere a la naturaleza, valor o méritos de una
persona, ciertamente no puede decirse que en tanto conviccion implicaria de mi. A
arte algo semejante a un compromiso con respecto a esa persona. En el fondo
ocurriria como si yo permaneciera de alguna manera encerrado en mi mismo y
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desde alli, sin salir, pronunciara cierto juicio que no me comprometiera a nada.
Podria afiadirse que creer en este sentido es unirme a, o sequir, a, en el sentido que
decimos que nos unimos a tal partido o sequimos tal causa u opinion. La imagen de
la reunion viene a completar muy utilmente la del crédito. Si yo creo en, me uno a,
con el acercamiento interior que esto acarrea. Desde este punto de vista puede
decirse que la creencia mas fuerte 0 mas vivaz es la que compromete en forma mas
completa las potencias de nuestro ser”. (pp.229)

De manera mas reciente, Eric Schwitzgebel ha propuesto analizar la naturaleza de las creencias,
a partir de lo que denomina actitud proposicional (propositional attitude), a la que define como
aquel estado mental que poseen algunas actitudes, posturas, aceptaciones u opiniones sobre
una proposicion o sobre el estado potencial de relaciones sobre el cual la proposicién asiente su
verdad, surgiendo como elemento esencial el uso del lenguaje que permite construir y comunicar
creencias (Schwitzgebel, 2006).

A partir de esto, se identifican cinco perspectivas desde las cuales se analiza
contemporaneamente el tema de las creencias: (i)Representacionista, (ii)Disposicionalista,
(iii)Interpretacionista, (iv)Funcionalista y (v)Eliminacionistas e Intrumentalistas. Estas ultimas
niegan la importancia y valor de los estudios sobre las creencias. Algunas de las caracteristicas

de estas perspectivas pueden apreciarse en la siguiente tabla:

Tabla 5: Perspectivas Contemporaneas sobre las Creencias

Perspectivas sobre la Naturaleza Caracterizacion Variantes o Corrientes

de las Creencias

Estructuras
Pensamiento

- Conformaciéon de
Linguisticas.

Sittlan a las creencias como productivo y sistematico.
Representacionista representaciones del pensamiento | - Mapas del sistema
(representationalism) de las personas, a partir del cual representacional, representan
Fodor; Drestke; Cummins; Millikan; | construyen el mundo a su alrededor, infinidad de relaciones
Jackson conformando estructuras potenciales.

representacionales.

Coneccionismo o produccién de
la cognicion a través de nodos y
redes neuronales.

Disposicionalismo
(Dispositionalism)

Marcus; Braithwaite; Price, Audi,
Baker; Schwitzgebel

Antes que representaciones, las
creencias y el pensamiento se
fundan en patrones actuales y
potenciales de comportamiento.
Criticado por dos  aspectos:
(landlisis  reducido a  un
comportamiento  especifico  no
vincula  creencia con  otras;
(ildemanda de una precision
absoluta de las condiciones bajo las
cuales se  manifiesta  una

Disposicionalismo Tradicional
Disposicionalismo Liberal
Interpretacionismo
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disposicion.

Interpretacionistas
(Interpretationism)
Dennett; Davison

Enfasis en los patrones de accion y

reaccion, focalizando en las
conductas observables,
vinculandose al fisicalismo del

pensamiento, propone predecir el
comportamiento.

Métodos  para
comportamiento:

predecir el

— Postura Fisica (aplicacion de
las leyes de la fisica al
conocimiento).

— Postura de Disefio (atribuir a
las partes el funcionamiento del
todo, pudiendo proyectar).

— Postura Intencional, predecir a
partir de los deseos y creencias

de las personas, lo que
esperan.
Propone que lo que hace que algo
_— sea un estado mental especifico son
Funcionalismo .
A sus  relaciones causales de
(Functionalism) . . .
i ) . | estimulacion sensorial,
Amstrong; Fodo; Lewis; Putnam, .
. comportamiento y otros estados
Block; Loar. .
mentales producidos.
Las creencias no existen porque no
tienen valor para comprender el
conocimiento y comportamiento de
las personas ya que lo categorizan
Eliminativistas & instrumentalistas como pre-cientifico, es el llamado | -  Eliminitavismo

Instrumentalismo Duro
Instrumentalismo Suave

(Eliminativins & Instrumentalism) folk psychology. -
Churchland; Stich. -
Instrumentalismo lo asume como
una oportunidad para acercarse al
sujeto, un punto de partida para
conocer patrones certeros.

(Tabla elaborada a partir de Schwitzgebel: 2006)

De esta manera, al indagar sobre las diferentes concepciones sobre la naturaleza de las
creencias, resulta posible observar, en la actualidad, una mirada mdltiple respecto a lo que son.
Particularmente, me resultan interesantes aquellas concepciones que atribuyen a la creencia una
influencia sobre la conformacién del discurso y de la intencion que manifiesta una persona al
momento de interactuar socialmente. En su esencia, me siento cercano a concebir las creencias
como un pensamiento, que las personas transforman en convicciones que luego actian como
representaciones de las maneras de observar, apreciar y juzgar la realidad que cada persona

utiliza y que subyace y conforma eso que llamamos conocimiento.
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4.1.2. Representaciones Originadas en las Creencias

Una segunda dimensién, que me ha parecido importante despejar respecto a las creencias, esta
relacionada con las representaciones que los sujetos elaboran mediante las Creencias, las que
se reflejan en su interaccién con el mundo. Las diferentes perspectivas encontradas, estan
centradas en responder a la pregunta: ¢ qué tipo de interaccion e influencia se desencadena entre
el devenir del sujeto que cuenta con una creencia y su desenvolvimiento en un contexto socio-
cultural?. Como aproximaciones para responder esto, he podido caracterizar cuatro perspectivas

desde las cuales resulta posible posicionar un enfoque para comprender esta relacion.

La primera mirada proviene de la antropologia y puede sintetizarse en concebir la Creencia como
una dimension simbdlica que da sentido a los objetos culturales de un contexto, propiciando o
sustentando conductas que las personas realizan (Sperber, 2005), tras atribuir una

representacion a su desempefio como miembro de de una cultura:

"En parte, los objetos culturales estan hechos de movimientos corporales de
individuos y de cambios ambientales resultantes de esos movimientos. Por ejemplo,
unas personas tocan tambores, erigen un edificio 0 matan un animal. Hasta aqui, el
caracter material de estos fenémenos no plantea ningun problema, pero, sigamos
adelante. ¢ Se trata de un ejercicio musical, de un mensaje que se transmite tocando
el tambor o de un rito?...para responder, hay que tener en cuenta, de una u otra
forma, las representaciones involucradas en estas conductas. Con independencia del
propio marco tedrico o metodologico, las representaciones desempefian un papel
esencial en la definicion de los fendmenos culturales” (Sperber, 2005:31).

En esta conceptualizacion, Sperber, propone dos tipos o categorias de representaciones. Unas
relacionadas con el estudio de la cognicién misma, donde incluye a las creencias, intenciones y
preferencias y que denomina representaciones mentales. Otras, relacionadas con las
manifestaciones materiales de las personas, tales como sefiales, expresiones, textos o cuadros

que denomina representaciones publicas.

Lo que me ha resultado interesante de esta propuesta, es la tesis respecto a que la humanidad,
como constructo cultural, esta habitada por un gran numero de representaciones mentales, las
que sdlo se encuentran en el individuo, pero que en ocasiones pueden transformarse en

representaciones publicas. Son éstas las que los sujetos, como actores que interactian en la
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cultura, pueden tomar y transformar nuevamente en representaciones mentales, configurando asi

la existencia de representaciones culturales:

‘Una proporcion muy pequefia de estas representaciones comunicadas se
transmiten de forma reiterada. Mediante la comunicacion (o, en otros casos,
mediante imitacion), algunas representaciones se extienden a una poblacion
humana y es posible que estén presentes en cada miembro de la poblacion
durante varias generaciones. Estas representaciones generalizadas y duraderas
son casos paradigmaticos de representaciones culturales” (Sperber, 2005:32-33)

Es asi como puede proponerse desde la antropologia un ciclo evolutivo de las creencias. Nace
como representacion simbdlica, que desarrolla una persona que esta inserta en un contexto
simbdlico, luego ésta lo proyecta en la sociedad contribuyendo a la renovacién/innovacion de
representaciones publicas, para finalmente transformarse en una representacion cultural que
reconfigura nuevamente al sujeto, generando una relacion retroactiva entre representacion

mental, representacion publica y representacion cultural.

Bajo una dptica similar, Bilbeny expresa que la interaccion entre sociedad y sujeto se produce en
la influencia cultural (sociedad) ejercida sobre una persona situada (participante) en un contexto,
lo que da origen a representaciones colectivas denominadas habitos culturales (Bilbeny, 1997).
Esta construccion se basa en el reconocimiento a la existencia de un orden cultural cuya unidad
basica es el MNEME o memoria, que es el resultado de los rasgos culturales que se aprenden y
que son procesados a nivel cerebral, y en cuya elaboracion participan los fonemas como
elemento articulador del lenguaje, que es el medio por el cual se transmite la cultura. A ésta
unidad basica, se suman luego los ETEMAS o costumbres (ethos), que son las unidades basicas
de la cultura, las que luego de ser valoradas individual-colectivamente, dan lugar a
combinaciones multiples e ilimitadas de comportamiento que pueden ser entendidas como

practicas y conductas sujeto-sociedad.

Es en la relacién entre el mneme y el etema donde emergen los habitos, como estados de
aceptacion y adaptacion de las practicas o conductas culturales. Para que estos surjan y operen,
se requiere de Creencias, las que actian como garantia de la existencia del habito, al cual

finalmente refuerza:

"El héabito no crea por si mismo la necesidad de repetirse. Necesitamos un
motivo que nos haga actuar tal como estamos dispuestos, por habito, a actuar.
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Este motivo es la creencia, en una palabra, de que tal accion merece la pena
llevarse a cabo y repetirse. Las creencias son lo que hace que nos interesemos
por los habitos. Dicho de otro modo, los <valores> sirven para que no nos
olvidemos de repetir lo que mas nos interesa". (Bilbeny, 1997:59)

En la explicacion propuesta por esta perspectiva, la Creencia esta presente implicitamente en los
sujetos que participan de la cultura, manifestandose de manera explicita en las practicas que

realiza, con lo que acaba siendo una idea con la que se piensa y no en la que se piensa al actuar.

Una segunda perspectiva, que aborda la problematica de la creencia como representacion, puede
sintetizarse en el concepto de “creencias mutuas”, que proviene del anélisis de las creencias
realizado desde la dptica de la teoria de la computacién (Koons, 1992). El aspecto central de esta
mirada, nace del cuestionamiento que se realiza a la visién que describe a la mente humana,
dentro de los parametros de una teoria l6gica y matematicamente omniconsciente, lo que
conlleva que las actitudes humanas sean concebidas como una operacién permanente de

abstraccion de la cognicién humana.

Por contrapartida, proponen una perspectiva computacional para entender las actitudes,
mediante la cual, los objetos que la componen tienen una estructura que es analizada desde la
estructura gramatical de las sentencias que son representadas por la creencia, lo cual provoca
que dos sentencias equivalentes logica o matematicamente, pero gramaticalmente diferentes,

pueden corresponder a dos objetos distintos de creencias.

El analisis de las creencias como representaciones, por tanto, debe ser visualizado como
aquellas proposiciones que son expresadas por los sujetos, considerando su contextualizacion y
pertenencia al ambito de ideas de un determinado grupo, lo que permite reconocer los limites de
informacién, tiempo y recursos, sobre los que se constituyen un numero indeterminado de

creencias que terminan siendo mutuas o compartidas dentro de ese mismo grupo:

"The point of a theory of mutual belief is to describe the state of mind of one who
believes that a certain proposition is a matter of mutual belief among the
members of a certain group. A computational theory of mutual belief must explain
how, given a finite set of informational imputs, the cogiter can generate each of
an infinite series of beliefs in a finite amount of time and with finite resources. The
belief in question are of the following form: A believes that p, B believes that p, A
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believes that B believes that p, B believes that A believes that p, and so
on"22,(Koons, 1992:64).

Una tercera perspectiva, que he podido resignificar como representacion de las creencias, es la
relacionada con el surgimiento de las Ideologias (Van Dijk, 1999). Esta posicion, nace de una
concepcion de las ideas como categoria del pensamiento que no sélo estd referida al
pensamiento metddico (cientifico e intelectual), sino que también a la dimension de uso corriente,

lo que las transforma en un bien de uso social y que contribuye a la construccion de la cultura:

Estas ideas pueden ser expresadas por la persona que las tiene, transmitidas a
otros, compartidas por otros y por todo un grupo; pueden ser elaboradas mas
extensamente, influidas y manipuladas. Una vez compartidas, las ideas pueden
entonces convertirse en parte del dominio publico y, por ello, adquirir una
dimension de caracter mas social o cultural” (Van Dijk, 1999:32-33)

Bajo este influjo, el autor propone denominar como Creencia a todos los productos del pensar, lo
que implica que aquellas adquieren una dimension totalizante de la cognicién humana: “creencias
como ladrillos del edificio de la mente”, con la cual se construye el resto de las categorias

mentales especificas.

Estas categorias, sustentadas en las creencias, no son en ningun caso un ejercicio individual o
aislado del sujeto, sino que es una construccion colectiva: grupo, comunidad, cultura. Como
consecuencia de esto, se propone la existencia de “creencias verdaderas”, que son aquellas
verdades reconocidas como tales a partir de criterios socialmente compartidos y situados
temporal e historicamente. Un ejemplo de esto es el Conocimiento. A partir de este
razonamiento, Van Dijk propone la existencia de una epistemologia de las creencias que abarca

tanto los pensamientos subjetivos e infundados, como aquellos aceptados como verdad colectiva.

Nuevamente, en este razonamiento se proponen dos ideas ya expuestas anteriormente. En
primer lugar, la relacion directa que habria entre la construccion del conocimiento y el papel de la

creencia como canalizadora de los consensos sociales, lo cual permite elaborar saberes

22 “E| punto de una teoria de la creencia comun es describir el estado de animo de uno que cree que una
determinada proposicion es una cuestion de creencia mutua entre los miembros de un determinado grupo. Una
teoria computacional de la mutua creencia debe explicar cémo, en vista de un conjunto finito de imputs de
informacion, el cogiter puede generar cada uno de una serie infinita de creencias en una cantidad limitada de
tiempo y con recursos limitados. La creencia en cuestion es de la siguiente forma: A cree que p, p B considera
que, cree una que B cree que p, B cree que A cree que p, y asi sucesivamente”.
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aceptables. En segundo termino, el sustrato social y cultural (situado), que conlleva la existencia

de creencias.

De esta manera, las creencias son vistas como representaciones o pensamientos sobre lo que
existe. Por ejemplo, permiten evaluar lo que es verdadero-falso, agradable-desagradable,

permitido-prohibido o aceptable-inaceptable, y que se agrupan bajo el concepto de opiniones.

Asimismo, se pueden atribuir dos caracteristicas adicionales a la Creencia. En primer lugar, la
existencia de creencias conscientes e inconscientes, éstas ultimas, principalmente ligadas a la
experiencia y pertenencia a una cultura. En segundo lugar la diferenciacion entre creencia
basica o aquella unidad de pensamiento que no puede dividirse mas que en una sola creencia y
los sistemas de creencias 0 agrupaciones de creencias basicas y su derivada en mayores
complejidades (Van Dijk, 1999):

"Es decir, las creencias, ya sea que estén descriptas como proposiciones, como
redes o en términos de otros lenguajes de representacion (mental), obviamente no
vienen solas. Creencias simples pueden combinarse con creencias
complejas...Pueden formar grupos con otras creencias, y asi formar los
conglomerados complejos de creencias que llamamos conocimiento o actitudes”.
(Van Dijk, 1999:42)

De esta manera, las creencias pueden situarse como una interpretacion y comprension
representativa de la realidad, manifestandose en categorias conceptuales socialmente
desarrolladas. Por esta razon, resultan inseparables de un contenido u objeto de pensamiento,
los que pueden estar asentados ya sea en algo considerado como real en el mundo, o
sencillamente en irrealidades como suefios o teorias. Esta diferencia da origen a la dualidad

”

‘pensar en” o ‘pensar que”, los que, bajo este analisis, resultan similares a: “creer en” o “creer

”

que”.

Subyace asi una preeminencia socio-cultural de las creencias, mediante la cual se conciben
como constructos mentales, que adquiridos socialmente, constituyen los hechos, estructuras y

formas caracteristicas de una realidad que es colectiva:

‘Las creencias no son solo personales ni siempre "emergen” espontaneamente
como productos de la mente individual. Mas bien, muchas de ellas son
adquiridas, construidas y modificadas socialmente, por ejemplo, por medio de

72



practicas sociales y la interaccion en general, y a través del discurso y la
comunicacion en particular. Esto significa que, ademas de sus dimensiones
mentales, tienen dimensiones sociales, ninguna de las cuales puede ser
reducida a la otra”. (Van Dijk, 1999:44)

Como corolario de esta linea reflexiva, se concibe la existencia de las Ideologias como una
construccion compleja y social de creencias que se transforman en una verdad, convocando a

seguidores e influenciando decididamente sobre lo social, historico y cultural:

“La razén por la cual he hablado de ideas, creencias, creencias compuestas y,
por ultimo, de conglomerados de creencias como constructos de la mente, es
que, obviamente, las ideologias son justamente eso: conjuntos de creencias en
nuestra mente. Es decir, una forma de describir y analizar las ideologias es en
términos de una psicologia cognitiva de las estructuras internas, relaciones,
procesamiento u otra "manipulacion mental" de (alguna clase de) creencias”
(Van Dijk, 1999:.44)

En la misma linea, con el fin de comprender las relaciones teoricas entre lo social y las personas,
lo general y lo particular, el grupo y sus miembros, el sistema abstracto y sus instancias
especificas 0 usos, Sola Fernandez propone comprender a las creencias como constituyentes de

las ideologias, siendo éstas:

“...Integrada y fundamentada por creencias, en especial por un tipo de creencias

que podemos llamar ideologicas, como por saberes y conocimientos. Y,
consecuentemente, una porcion nada despreciable de su actuacion profesional
esta dirigida o influida por ellas”. (Sola Fernandez, 1999:662)

Finalmente, he podido identificar una cuarta mirada, que estd relacionada con el sustento
neurobiol6gico de las representaciones surgidas desde la Creencia. Lo interesante y fascinante
de esta perspectiva, radica en el hecho que, desde el campo cientifico, resulta posible encontrar
evidencia que permite comprender las relaciones fisiolégicas y neurologicas surgidas entre la
cognicién-emocionalidad individual y la interaccion con el medio, lo que a su vez, permite
reconocer algunas conexiones entre la creencia y el razonamiento, como parte de un todo, que

es el pensamiento humano.
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En tal sentido, y a la luz de los trabajos sobre representacion neuronal del espacio (Nadel,
Willner, & Kurz, 1986), se sefiala que los inputs producidos entre el hipocampo, lugar donde
surgen las creencias como un componente de las emociones, y el neocortex, lugar donde surge
el razonamiento logico, generan una area de convergencia supramodal que permite una
combinacion de mayor abstraccion cerebral, a partir de la cual se construyen mapas cognitivos de
representacion, lo que implica ubicar a las creencias como un fenémeno neurobiolégico complejo

y siempre presente en la construccion de conocimiento humano:

"Se podria definir cada creencia, entonces (al menos en un nivel de
representacion), como el estado complejo en que se encuentra el cerebro
cuando se han establecido o computado los lazos pertinentes. De acuerdo con
este enfoque conexionista, las creencias o las estructuras complejas de
creencias no estan localizadas en un lugar especifico del cerebro, sino que se
representan mas bien como redes distribuidas de nodos con sus lazos cargados
positiva o negativamente" (Van Dijk, 1999:41)

En esta misma direccion, Walker establece que en personas normales, se produce una
interaccion entre la informacion proveniente del exterior del sujeto, la que es captada por los
sentidos conectados al neocortex, y el sistema limbico, cuya funcion principal es la preservacion
del organismo. Se produce asi la integracion de la informacion genética y la ambiental mediante
el aprendizaje, lo que posibilita, a través de los aspectos afectivos y emocionales de la vida del
sujeto, sustentar una integracion entre el medio interno y el externo, antes de manifestar una
accioén (J. Walker, 2006).

A partir de esta comprension, surgen perspectivas que develan el papel que cumplen las
emociones y creencias como parte de la configuracion de los aprendizajes, del proceso
neurobiol6gico de razonamiento (Taylor, 2001) y de la memoria (Westbury & Dennett, 2001), lo
que se traduce en la linea de investigacion que denominada neurobiologia de la intuicion
(Turnbull, 2003).

Esta aproximacion me permite apreciar el papel permanente que juegan las creencias (sistema
limbico), en el proceso de interpretacion de la realidad que cada uno de nosotros realiza
(neocortex), y la consiguiente influencia sobre el desenvolvimiento de la persona en el mundo.
Esta idea implica la elaboracion y transformacion de la informacion a partir de procesos

individuales autbnomos y, a la vez, relacionados con el medio que permiten (Delgado, Ferrus,
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Mora, & Rubia, 1998) situar neuronalmente la relacion entre persona y cultura en la construccion

de ideas y de creencias:

"el sistema nervioso no es un conjunto de enormes cantidades de elementos
nerviosos que detectan y transmiten sefiales de origen sensorial y se transforman del
mismo modo pasivo en ordenes motoras, sino que realiza un continuo proceso de
transformacion de la informacion, que genera un mundo interior auténomo, no del
todo dependiente del entorno y que es capaz de elaborar decisiones originales e
independientes fruto de su propia actividad intrinseca. Asi como el genoma
determina las peculiaridades de una especie determinada a lo largo de su existencia,
el mundo interior que genera cada sistema nervioso determina las distintas
posibilidades de interaccion del individuo con el medio externo en el transcurso de su
vida”. (Delgado, Ferrus, Mora & Rubia, 1998:48).

Sintetizando lo revisado, puedo afirmar que las interpretaciones sobre las representaciones que
son atribuibles a la influencia de las Creencias, muestran dos aspectos de especial relevancia
para mi propia investigacion. El primero de estos, se relaciona con la conexion que se establece
entre creencia, sujeto y cultura, y el consiguiente significado atribuido a las creencias, las que aun
siendo una manifestacion eminentemente personal y subjetiva, surgen, se desarrollan y se
consolidan mediante la participacion situada cultural, historica y socialmente de la persona que
cree. Lo cual se manifiesta en objetos o representaciones culturales que, finalmente, influyen

sobre el sujeto, propiciando una relacion de retroaccidn entre “mi creencia”y “mi entorno”.

El segundo aspecto significativo, es la conexién entre creencia y conocimiento, apareciendo la
primera como un pre-requisito, o un basamento ineludible e implicito sobre el cual se elabora el
conocimiento. Para mi, los antecedentes neurobiolégicos ejemplifican de mejor manera esta
conexién. Asumir la existencia de redes cerebrales complejas, que fundan el pensamiento, y al
considerar la comunicacion permanente entre el hipotalamo (origen de las creencias) y el
neocortex (catalizador de los sentidos y, por tanto, de nuestro deambular por el mundo), implica
reconocer que las creencias han participado, evolutiva y permanentemente, en el devenir de
aquello que llamamos razonamiento. Si a esto sumamos la tesis de una permanente
reconstitucion de la retroaccion personas-civilizacion, a proposito de los aspectos evolutivos
ontogeénicos y filogenéticos que se ven mediados por la cultura (Ramirez Goicoechea, 2005),
podriamos afirmar que las Creencias como representacion, forman parte de todas las

construcciones simbdlicas y sus reflejos materiales, desarrollados por la humanidad.
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4.1.3. Relacion entre Creencia y Accion

Ademas de la preocupacion sobre la creencia como representacion, surge una tercera dimension,
que tiene que ver con las relaciones posibles de establecer entre la Creencia que posee una
persona y la Accién que ésta realiza como parte de su desenvolvimiento habitual en el mundo.
Este punto resulta importante de clarificar porque, en mi opinién, permite sopesar, por un lado, la
forma en que se manifiesta la creencia y, por otro lado, la importancia y sentido que realmente

puede tener el aproximarse al estudio de las creencias, desde el punto de vista educativo.

Una primera discusidn, que he podido identificar, es la que surge sobre la relacion entre Creencia
y Razon. El principal eje de preocupacion, que gira en torno a esto, tiene que ver con los niveles
de divergencia o convergencia que existen entre la creencia y el comportamiento desarrollado por

una persona.

Desde una perspectiva dualista y divergente creencia-razon, se propone diferenciar creencia de
accion, considerando la existencia de dos niveles de informacion utilizados por el sujeto, uno de
caracter explicito y otro implicito. De acuerdo a esto, las acciones son entendidas como la
ejecucién de reglas que reflejan pautas o protocolos que no implican necesariamente la
existencia de un conocimiento, creencia o intencionalidad para su manifestacion (Cummis, 1986),

lo que implica que la actuacion humana no esta ligada a la existencia de una creencia.

Desde una mirada convergente creencia-razén, se propone entender a las creencias como una
parte constituyente de las acciones, siempre y cuando éstas obedezcan a “creencias verdaderas”
poseidas por la persona, o cuando se esta en presencia de aquellas construcciones grupales que
definen objetivos comunes, con el fin de facilitar el éxito en el desempefio de los miembros de

una agrupacion (Lycan, 1986):

“Como Putnam y Richard Boyd han indicado, la verdad de las creencias es
necesaria para explicar por qué son tan exitosas en consegquir sus objetivos; son
en general exitosos porque sus creencias son generalmente verdaderas y por
tanto guian la accion fiablemente” (pp.178).
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Otro argumento surgido es el de la intencionalidad de una creencia, lo que se manifiesta en su
contenido. Este, a su vez, posee el influjo que el mundo externo realiza sobre los sujetos, lo que
conlleva que el contenido de la creencia de una persona es s6lo comprensible en dicho contexto.
Aqui, nuevamente, surge un argumento que se alinea a los que he expuesto anteriormente,
respecto a la creencia como representacion y la relacion entre sujeto y cultura. Este razonamiento
rechaza la diferenciacion de un nivel interno y un nivel externo del contenido para explicar o
racionalizar el comportamiento seguido por la persona. Por el contrario, propugna el
reconocimiento de que el desenvolvimiento de alguien es producto de una conformacion unificada

de contenido (Bilgrami, 1994):

"Mi tesis, por contraste, dice de manera sencilla que el contenido es determinado
exteriormente pero es este mismo contenido el que entra en el sentido comin
permitiendo una explicacion psicoldgica o justificacion del comportamiento. No
hay necesidad de una segunda nocion interna del contenido en explicar el
comportamiento” (Bilgrami, 1994:3).

La importancia que posee esta tesis radica en la idea que cuando alguien vivencia u observa un
fendmeno, las creencias que manifiesta resultaran similares o diferentes dependiendo mas del
nivel de localizacién que da forma a la accidn-explicitacion del contenido del evento que, a su
significado tedrico o saber previo, lo cual produce una relativizacion del uso de la creencia como

parte de la accion habitual de los sujetos. Como lo ejemplifica Bilgrani:

‘la totalidad de las creencias que un agente relaciona con el "Agua" no son del
todo relevante. Uno extrae de los recursos proveidos por su significado teorico
Solamente aquellas creencias que son relevantes para la accion-explicacion en el
nivel local. Por lo tanto, si tu y yo estamos bebiendo alguna substancia en la
cocina porque queremos saciar nuestra sed con la bebida mas barata disponible,
nosotros podemos en esta localizacion estar atribuyendo un mismo contenido:
‘eSa agua saciara nuestra sed”. (Bilgrami, 1994.:11).

Esta adaptacion y contextualizacion es lo que permite hablar de una base de localidad del
contenido de una creencia, 1o cual provoca un papel relativo de la creencia en el
comportamiento, lo que es ante todo producto de la interaccion social donde participa el sujeto,

generando asi comunidades epistémicas pertinentes para una creencia (Olive, 1995).
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Finalmente, surge un concepto de Simetria Bilateral (J. Walker, 2006), que es usado para
referirse a la convergencia o divergencia (simetria o asimetria) que muestran las palabras cuyo
significado y uso no necesariamente significan lo mismo. Este concepto es utilizado para ayudar

a precisar la relacion de requerimiento o condicion de creencia para los siguientes ejemplos:

- Aceptacion

- Accion

- Acuerdo

- Conocimiento
- Informacion

Esto resulta relevante por dos razones. La primera proviene de la facilidad con que puede
confundirse el concepto de Creencia respecto a otros que pueden resultar similares, pero que no
guardan necesariamente una relacion de dependencia o sinonimia, tal como ha sido analizado en
otros trabajos, a proposito del denominado abecedario de Manson?3 (Leder, 2007). La segunda,
surge como resultado de las diferencias que emergen cuando las personas representan lo que
creen utilizando el lenguaje habitual, lo que puede conllevar que muchas cosas expresadas como

creencia no lo sean en verdad y/o que otras que no se relacionan con creencias, si lo sean:

"El sesgo lingiiistico oscurece el hecho de que las creencias pueden ser
estructuras mentales complejas, de las cuales sblo algunos conceptos son
capturados por las proposiciones tales como se expresan en oraciones de un
lenguaje particular’. (Van Dijk, 1999:41).

De esta manera, puedo argumentar que existe una linea interpretativa que sugiere que las
creencias se manifiestan de alguna manera en el comportamiento o desempefio de las personas,
lo que sin embargo no resulta necesariamente posible de elucidar de manera integra, ni por el
propio sujeto ni por un observador externo. Como ha sefialado Munby, a propésito del estudio de

las creencias en los profesores:

‘Los dos dilemas mas importantes que acompafian la decision de investigar
sobre los principios y creencias que usan los profesores son: en primer lugar, el
dilema del lenguaje y el significado y, en segundo lugar, el dilema del contexto.
El dilema del lenguaje y el significado se refiere al problema de intentar capturar

23 E| abedecedario de Manson (2004:347) establece la existencia de un conjunto de términos asociados o vinculados
al de creencia y que son objeto de estudio y muchas veces confusion con aquel. Entre los términos se cuenta:
Actitudes, Afectos, Aptitudes, Objetivos, Constructos, Concepciones, Comportamiento, Emociones, Habitos y
Habitus, Intenciones, Intereses, Intuiciones, Perspectivas, Predisposiciones, Recognicion, Sensaciones, Valores y
Visiones, Deseos.
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el pensamiento de los profesores en su propia lengua (mejor que la lengua del
investigador), y luego determinar qué significa ese lenguaje para el profesor”.
(Munby, 1988:67).

Debido a la gama de dimensiones y tesis aludidas hasta ahora, me ha parecido valioso intentar
sintetizarlas de manera grafica con el fin de permitir, tanto a mi como al lector, apreciar los
conceptos y relaciones posibles de establecer en lo referido a las tres perspectivas analizadas
hasta el momento: (i)naturaleza, (ii)representacion y (iii)accién. Este esfuerzo es el que queda

reflejado en la figura 2:

FORMA OE COMPRENDER LAE CREENCIAS:

Figura 3. Dimensiones y Perspectivas sobre lo que son las
Creencias

En cada una de ellas, no obstante, subyace la dicotomia respecto al valor que poseen las
creencias en la racionalidad y construccion de conocimiento. Al respecto, me resulta innegable
indicar mi convergencia y comodidad con aquella tradicion que las vincula y las relaciona como
parte de la configuracion del pensamiento racional humano. Esto justifica una Ultima cita textual

para este apartado, a través de la cual Olivé propone que la definicion misma de la Razén esta
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ligada en la existencia de creencias, permitiendo la primera escoger y justificar la eleccion que se

realiza de éstas ultimas (Olivé, 1995):

“‘Por ejemplo, si hemos aceptado la proposicion de que todos los hombres son
mortales, debo aceptar que yo soy mortal, la razon para que yo crea que no Soy
inmortal es que he aceptado que todos los hombres son mortales, y de ahi infiero
que yo soy mortal". (Olivé, 1995:92-93)

Mas alld de la concepcién de las Creencias como una premisa, proposicion 0 aproximacion

comprensiva a la realidad, su esencia esta sustentada en la posibilidad que abre al sujeto, para

construir un significado que representa una verdad o un fundamento desde donde se puede

actuar como actor social (Op'T Eynde, De Corte, & Verschaffel, 2002). Estos mismos autores,

concuerdan en caracterizar a las creencias como un producto de la vida social.

A modo de sintesis de las diferentes miradas que he logrado dilucidar en esta revision teérica,

propongo en la figura 4, una sistematizacion de las ideas y conceptos que fundan la discusion

sobre la Creencia, a partir de dos ejes: racionalidad-irracionalidad y subjetividad-cultura. Esto me

ha resultado muy ilustrativo, al permitirme ubicar las caracteristicas centrales de los distintos

argumentos encontrados:

Creencia como Subjetividad no Racional

Pensamiento intuitivo

Creencia diferente a Conocimiento
Doxa-Episteme

Conocimiento es Cognitivo
Creencia es Emotivo

Creencia como Subjetividad Cognitiva

Caracter afectivo y evaluativo

Del “Creer que” al “Creer en”

Actuacion latente

Teorias Implicitas o estructuras representacionales
Diferencias entre creencia y percepcion

Creencias como representaciones Mentales

Creencia como Retroaccion Sujeto-Sociedad

Creencia como reflejo del pensar en un contexto

Permiten retroaccion sujeto-contexto

Creencias basicas y complejas

Ideologia como creencia colectiva

Relacion desde Creencia al Habito

Creencias Intersubjetivas crean Objetividades Epistémicas

Creencia como Retroaccién Sociedad-Sujeto

Creencias son situadas y surgen del desenvolvimiento
social

Representacion Cultural constituida por versiones mentales
y publicas

Figura 4. Principios caracteristicos de las diferentes
miradas sobre las Creencias



Realizada esta mirada global a las diferentes perspectivas, tradiciones y problematicas que
cruzan la discusion sobre la Creencia, resulta evidente preguntarme por las implicancias de esta
discusion en el fendmeno educativo. Para esto, centraré mi revision en las corrientes de
interpretacion que, nacidas en una tradicion de estudios que podria denominar “del sentido
comun’”, resultan ser las mas utilizadas, actualmente, para el estudio en el campo educativo.
Estas son las siguientes: Teorias Implicitas, Representaciones Sociales y Creencias

Epistemolégicas.
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4.2. Creencias en Pedagogia: Construyendo saber desde el Sentido Comun

En el campo de accién propiamente pedagégico, el tema de las creencias y los sistemas de
creencias comenzaron a ser estudiados a principios del siglo XX, bajo el influjo de la psicologia
social. Sin embargo, estos estudios fueron abandonados producto de la preeminencia de los
estudios sobre el comportamiento en el aprendizaje, volviendo a ser revalorados a partir de la

década de los afios setenta (Leder, Erkki, & Torner, 2002).

En la actualidad, los estudios sobre creencias pueden ser ubicados dentro de una linea de
interpretacion que revalora el sentido comdn como parte del fenémeno del Conocimiento. Esto a
su vez, surge de la resignificacion convergente que se hace a la relacién Creencia y Accion, la
que se entiende como una forma de comprender y ampliar la interpretacion de lo que sucede en
el ambiente educativo. En general, son cuatro las grandes areas de investigacion en las que se
focaliza el estudio de las creencias en educacion: (i)adquisicion y cambio, (iiestructura,

(iii)efectos; y (iv)contenido de las creencias.

De la revisién hecha a las investigaciones en el campo del sentido comun y su influencia en la
pedagogia, he podido identificar al menos tres perspectivas desde las cuales se fundan los
estudios de este campo: Teorias Implicitas, Representaciones Sociales y Creencias
Epistemolégicas. Valga decir que he decido agruparlas bajo el titulo de Creencias,
fundamentalmente porque cada una de ellas intenta elucidar la influencia, representacién y

manifestacion que poseen las ideas subjetivas desarrolladas por estudiantes y/o profesores/as.
Siendo rigurosos, la seleccion de estos tres enfoques, también resulta discrecional. La

investigacion identifica otras tres lineas de aproximacion e interpretacion de lo que seria el saber

sustentado en el sentido comun (creencias), tal como puede observarse en la siguiente tabla:
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Tabla 6: Enfoques para el Estudio del Sentido Comun en Educacion

Enfoque Su objetivo es analizar Participantes habituales en las
investigaciones
Metacognicion El conocimiento consciente y el control de | Alumnos (nifios y adolescentes),
los procesos cognitivos adultos
Teoria de la Mente El origen y la formacion de la concepcion | Nifios pequefios

implicita de la mente y su funcionamiento

Creencias Epistemoldgicas Las creencias sobre qué es el | Alumnos de diferentes edades y
conocimiento y el conocer profesores

Fenomenografia La manera personal en que se viven o | Alumnos de diferentes edades y
interpretan explicitamente las experiencias | profesores
de aprendizaje y ensefianza

Teorias Implicitas Las concepciones implicitas sobre el | Alumnos de diferentes edades y
aprendizaje y la ensefianza como | profesores
estructuras representacionales

consistentes y coherentes

Perfil del docente y analisis | El anélisis de la planificacion y accién de | Profesores
de la practica ensefiar, del pensamiento del profesor y
de sus reflexiones sobre la propia practica

(Fuente: Pérez Echeverria, Mateos, Scheuer & Martin, 2006:56)

La inclusion o exclusién de estos descriptores, la he decidido a partir de las evidencias
encontradas sobre el aporte de estos estudios a la comprension y discusion del tema de las

creencias, tanto para el caso de profesores/as como de estudiantes.

A partir de esto, he descartado los trabajos relacionados con la Metacognicién, la Teoria de la
Mente y el Perfil Docente. En el caso de la Fenomenografia, no la he incluido en esta revisién
bibliografica, porque me ha parecido mas pertinente referirme a ella en el apartado de
Metodologia, debido a que para mis propdsitos, sus aportes seran recogidos prioritariamente en
esa dimension. Finalmente he incluido una breve referencia al enfoque de las representaciones
sociales, que a pesar de no estar incluida en la tabla 6, tiene una gran importancia para la

comprension del fenémeno educativo.

Estas precisiones, que dan cuenta de mi decisidn como investigador, me parecen necesarias de
explicitar debido a dos situaciones. Primero porque los autores de los enfoques de estudio
finalmente seleccionados no se reconocen necesariamente como parte de los estudio de
Creencia en sentido estricto. No obstante, en sus fundamentos y estructuraciones de argumentos
resulta posible encontrar elementos suficientes para incluirlos como derivaciones de un concepto
amplio y convergente de Creencia. Segundo, porque me ha resultado insoslayable simplificar y
reducir el analisis a partir de una clasificacion manejable por cualquier lector involucrado y

medianamente informado del tema educativo, lo que implica de antemano dejar fuera un
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sinnumero de estudios no clasificables explicitamente. Por tal razon, la lectura de los argumentos
que a continuacion se exponen es el resultado de una agrupacion que es, a la vez, arbitraria y

con claro sentido de analisis practico.

4.2.1. Teorias Implicitas

El enfoque de las Teorias Implicitas? (Clark & Peterson, 1990; Marcelo Garcia, 1987; Peris
Pichastor, 1998; Pozo, Scheuer, Mateos, & Pérez Echeverria, 2006; Vogliotti & Macchiarola,
2003) basa su razonamiento en el reconocimiento de un sustrato inconsciente que actua sobre el
desarrollo cognitivo de profesores/as y estudiantes, por lo que propone como tesis el hecho de
que las personas construyen concepciones implicitas sobre el aprendizaje o la ensefianza como

estructuras representacionales y coherentes que les ayudan al desenvolvimiento social:

“Entendemos las teorias implicitas como un conjunto de principios que restringen
tanto nuestra forma de afrontar como de interpretar o atender distintas
situaciones...a las que nos enfrentamos”. (Pérez Echeverria et all., 2006:80)

Entre sus caracteristicas, puedo sefialar el hecho de que poseen un caracter adaptativo, lo que
se refleja en la produccién personal que cada persona hace de ellas, de acuerdo, a las demandas
especificas de los escenarios o contextos donde se producen (Castorina, Barreiro, & Toscano,
2005). Para que esto ocurra, se asume que se originan en la interseccion de un anclaje biolégico,
social y representacional (Peris Pichastor, 1998), por lo cual cada persona abstrae las
experiencias almacenadas en la Memoria de Largo Plazo, las que son recuperadas en la
Memoria de Corto Plazo, de acuerdo al contexto que genera la abstraccion, integrando diversos
aspectos que sintetizan al mismo tiempo los Conocimientos y las Creencias desarrolladas por la

persona (Marrero Acosta, 1991).

De acuerdo a la sintesis ofrecida por la doctora Rosa Peris de la Universidad Jaume |, se puede
afirmar que el caracter implicito de esta teoria se relaciona, por un lado, con su caracter episodico
(Peris Pichastor, 1998), lo que reconoce la existencia de un aprendizaje eminentemente
espontaneo que realiza el sujeto sobre el mundo. Son las practicas culturales, como el juego, la
familia o el trabajo, las que permiten, a través de la interacciéon social, incorporar aquellos

conocimientos que constituiran las diversas teorias:

24 En adelante utilizaré indistintamente el término Teoria Implicita o la sigla Tl para referirme a este enfoque de
estudio.
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“‘Estas précticas estan definidas socioculturalmente y conllevan acciones
dirigidas a metas, aplicandose los sistemas de conocimiento y las tecnologias
que se han transmitido socialmente”. (Peris, 1998:69)

Lo anterior permite afirmar que las teorias implicitas poseen una fuerte base experiencial, en las
que se almacenan y recuperan los hechos usualmente autobiograficos. Si bien es cierto, estos
hechos pueden sufrir interferencias que dificultan su recuerdo, el sujeto puede llegar a realizar
una elaboracion cuasi-semantica de tales experiencias, transformandolas en informacion mas

perdurable.

Por otro lado, estas experiencias estan vinculadas al caracter organizado de las Teorias
Implicitas, lo que lleva a que resulten explicaciones inacabadas y funcionales que por mantenerse
inconscientes, colaboran en el caracter objetivo que cree tener el sujeto acerca de su
representacion. Lo anterior, no impide el surgimiento de divergencias entre lo que piensa y hace
el individuo, lo que sin embargo no resta coherencia y organizacién a este tipo de saber cotidiano
(Peréz Echeverria, Mateos, Scheuer, & Martin, 2006).

Un tercer aspecto, tiene que ver con el papel convencional del contenido de las teorias implicitas,
el que origina un conocimiento individual del sujeto, lo que no supone la renuncia al mundo social.
Este proceso de socio-construccion, supone una normalizacion de los contenidos de las teorias,
que imprime un caracter convencional a las representaciones de los sujetos pertenecientes a un

mismo grupo social:

‘No obstante, las personas conocen visiones alternativas a las teorias que
comparten, facilitando la comunicacion intergrupo”. (Peris, 1998:71).

Una ultima caracteristica posible de destacar, es el caracter flexible de las teorias implicitas, lo
que se relaciona con la capacidad de adecuacion que tiene este tipo de representacion para
responder a las demandas del contexto. Esto implica que el sujeto no mantiene sus
representaciones activas ininterrumpidamente, sino que las activara coyunturalmente en funcion
de las situaciones y necesidades a las que se vea enfrentado (Rodrigo, Rodriguez, & Marrero,
1993).
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Bajo esta teoria, las creencias surgen como un elemento que se sitta culturalmente en el sustrato
de las précticas habituales que las personas realizan, ayudando a dicho desempefio. Sin
embargo, dado el caracter social de las practicas, estas mismas creencias dificultan o facilitan la

adecuacion del sujeto a nuevos escenarios o situaciones, como lo sefiala Pozo (2006):

“Por poner un solo ejemplo...si las creencias sobre el aprendizaje tiene su origen
en atribuir a los demas los propios estados mentales, sera mas dificil entender
estados mentales y representaciones alejadas de las propias, como exigen las
teorias cercanas a los enfoques constructivistas” (pp.37)

Las creencias y el conocimiento se concilian de una manera recursiva, mediante la propia accion
social de la persona y el surgimiento de ellas como sintesis dindmicas de ambas, cuya activacion
tiene cierta recurrencia en la medida que permiten interpretar y poner en practica algo (Marrero
Acosta, 1991). Bajo este influjo tedrico, la importancia de las creencias esta dada por la influencia
y forma en que facilitan o entorpecen la interaccidn social, el aprendizaje de las personas y la
construccion de conocimiento, regulando el cambio y la estabilidad del conocimiento, evitando

cambiar continuamente o no cambiar nunca (Rodrigo, 1997).

Desde el punto de vista pedagdgico, las T125 son una manera desde la cual se puede comprender

la naturaleza de algo, lo que puede resumirse en el siguiente ejemplo:

“Cuando un alumno afirma que para aprender matematicas es necesario
comprenderlas, pero que para aprender historia se tienen que hincar codos
delante de un libro, esta afirmando de manera mas o menos consciente que las
ciencias y la historia son de naturaleza diferente...un profesor que pide una
definicion de libro para un examen o que piensa que los examenes tipo test son
los mas <objetivos> esta manifestando la idea de que el conocimiento es un
reflejo de la realidad” (Perez Echeverria, Mateos, Scheuer & Martin, 2006:71)

Esto implica reconocer y diferenciar la existencia de un sustrato epistemoldgico en las
experiencias de una persona, mediante el cual se separa tanto el conocimiento cotidiano del
conocimiento escolar, como éstos del conocimiento cientifico, situacion que influye directamente
en la adquisicion de representaciones que quedan disponibles para posteriores abstracciones
(Rodrigo, 1997):

25 Teoria Implicita.
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"Respecto a la finalidad de construir conocimiento es también muy distinta en la
escuela, en el laboratorio y en la casa. Mientras que en la escuela dicha finalidad
gira en torno a la necesidad de adecuarse al estandar normativo exigido por un
profesor y en el laboratorio responde a la necesidad de aproximarse
sucesivamente a versiones mas certeras, en la casa o en la calle dicha
construccion nos constituye en agentes activos y propositivos con capacidad
para interpretar o transformar nuestro entorno fisico e interpersonal”. (Rodrigo &
Correa, 1999:76)

Para este enfoque, las teorias provenientes del conocimiento cotidiano que desarrollan las
personas no tienen que ser exactas, ni adecuarse a un marco normativo, sino que pasan a ser
utiles y eficaces para generar explicaciones y predicciones adaptadas al entorno fisico y social en

el que se desempefia el sujeto.

Esto provoca diferencias comprensivas y distancias entre lo que la persona ha construido como
sustrato o creencia de un algo y aquello propuesto por el conocimiento escolar o educativo y/o el
cientifico. Lo anterior implica una linea difusa entre creencia, conocimiento y practica, dado que
las personas no siempre logran dar coherencia plena a sus ideas y acciones, lo que conllevaria
que las concepciones son representaciones complejas y muestran diferentes aspectos segun la
mirada y el tipo de indagacion que se realice, a lo que se suma la dificultad para comunicarlos o

compartirlos:

‘Son algo que sentimos, vivimos y experimentamos en nuestras propias carnes
y cualquier intento por verbalizarlas, de explicitarlas en un cddigo compartido, no
deja de ser una traduccion, un proceso de redescripcion representacional o
explicitacion de esas representaciones, que en si mismo ya las transforma”
(Pozo, Scheuer, Mateos & Pérez Echeverria, 2006:102)

De esta manera, se puede definir por una Teoria Implicita a un conocimiento semantico,
esquematico, prototipico, en torno a un area o dominio de conocimiento, el cual se construye a
partir de las experiencias episddicas, que son recuperadas en experiencias posteriores,
evidenciando modificaciones acordes a los nuevos contextos de desempefio y a la incapacidad
de adaptarse a todas las peculiaridades y demandas cognitivas de dichas situaciones (Rodrigo,
1997; Rodrigo & Correa, 1999; Rodrigo, Rodriguez, & Marrero, 1993).
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4.2.2. Representaciones Sociales

La Teoria de las Representaciones Sociales?6 (Araya Umafia, 2002; Castorina, Barreiro, &
Clemente, 2005; Castorina, Barreiro, & Toscano, 2005; Jodelet, 1986; Moscovici, 2001), es una
perspectiva que se origina en la teorizacion propuesta desde la psicologia social por Serge
Moscovici, a partir del concepto de representacion colectiva propuesto por Durkheim, y de la
hipétesis del pensamiento pre-légico de Lévi Bruhl. De acuerdo a su autor, las Representaciones

Sociales se pueden definir como:

“Un sistema de valores, ideas y practicas con una doble funcion: primero, el
establecimiento de un orden mediante el cual permitir a los individuos orientarse
y dominar su mundo social y natural; y en segundo lugar, permitir la
comunicacion que se produce entre los miembros de una comunidad proveyendo
de codigos para el intercambio social y para la definicion y clasificacion de varios
aspectos inequivocos de su mundo y de su historia individual y grupal’.
(Moscovici, 2001:13)

Lo anterior implica que la razon por la cual las personas hacen referencia a los objetos sociales,
los clasifican, los explican y ademas los evallan, se produce porque poseen una representacion
social de dicho objeto. Esto, como sefiala Jodelet (1986), significa que representar es hacer un
equivalente, pero no en el sentido de una equivalencia fotografica, sino que un objeto se
representa cuando esta mediado por una figura. Y es solo en esta condicidn que emerge la
representacion y el contenido correspondiente, cumpliendo asi una funcién adaptativa al facilitar
la incorporacion de lo extrafo al sistema de creencias social e individual (Castorina, Barreiro, &
Toscano, 2005):

‘La produccion de las RS depende de dos mecanismos: la objetivacion consiste
en una seleccion de aspectos del objeto, conformando un ntcleo figurativo, que
concretiza los aspectos conceptuales de un saber, para luego convertidos en "lo
real" para el grupo, es decir, para naturalizado; y el anclaje permite que aquellos
aspectos inesperados o sin sentido, se inscriban en el conjunto de creencias y
valores sociales preexistentes, otorgandoles algun significado”. (pp.219)

Las personas conocen la realidad que les circunda mediante explicaciones que extraen de los
procesos de comunicacion y del pensamiento social. Las Representaciones Sociales sintetizan

dichas explicaciones y, en consecuencia, hacen referencia a un tipo especifico de conocimiento

26 En adelante utilizaré el término Representaciones Sociales o la sigla RS para hacer referencia a este enfoque.
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que juega un papel crucial sobre como la gente piensa y organiza su vida cotidiana: e/

conocimiento del sentido comun.

Este tipo de conocimiento, en la interpretacion propuesta por la teoria de las RS, incluye los
aspectos afectivos y cognitivos (donde se hace convergente Creencia y Conocimiento), y permite
orientar la conducta y la comunicacién de los individuos en el mundo social, transformando en
una representacion un algo para alguien, constituyendo una relacion intrinsecamente social con

un objeto.

Las Representaciones Sociales constituyen epistemolégicamente la estructuracion de la realidad
donde el objeto se inscribe en el contexto individual que es a la vez grupal, a traves de sistemas
cognitivos en los que es posible reconocer la presencia de estereotipos, opiniones, creencias,
valores y normas que suelen tener una orientacion actitudinal positiva o negativa. Se constituye, a
su vez, como una unidad funcional estructurada mediante sistemas de cddigos, valores, logicas
clasificatorias, principios interpretativos y orientadores subjetivos de las practicas, que definen la
llamada conciencia colectiva, la cual se rige con fuerza normativa, en tanto instituye los limites y

las posibilidades de la forma en que las mujeres y los hombres actian en el mundo.

Tres son los componentes fundamentales a partir de los cuales las RS se organizan: la actitud
hacia el objeto, la informaciéon sobre ese objeto y un campo de representacién donde se
organizan jerarquicamente una serie de contenidos que conforman dicho objeto. Lo anterior trae
consigo cuatro implicancias para el desarrollo de una adecuada indagacion de aquellas
(Moscovici, 2001): (i)sus contenidos son dinamicos y se transforman como parte de la practica
social, (ii)se relacionan con el contexto y la evolucion de la vida de cada persona, (iii)su estudio
implica revisar los métodos de observacion, y (iv)necesidad de mejorar la recoleccion de sus

datos.

En sintesis, la construccion de conocimiento bajo la perspectiva de las Representaciones
Sociales se consigue mediante dos procesos. Por un lado, la Objetivacion o formacion de
imégenes que realiza el sujeto al entrar en contacto con una determinada realidad. Y, por otro, el
Anclaje o engarce de las imagenes en el sistema cognitivo, situdndolo en un red de categorias y

significados que, a la vez, son sociales (Jodelet, 1986).
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4.2.3. Creencias Epistemolégicas

Las Creencias Epistemologicas?’ (Barnard, 2007; Brownlee, Purdie, & Boulton-Lewis, 2001;
Jiménez Gamez, Pérez Rios, & Rodriguez Martinez, 1999; Kardash & Howell, 2000; Mintchik &
Farmer, 2009; Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992; Schommer, Duell, & Barker, 2002;
Schommer, Duell, & Hutter, 2005; Schommer & Easter, 2008; Schommer & Walker, 1997; Wilson,
2000) son una perspectiva que nace producto de los aportes realizados por William Perry, al
estudio de las formas de aprendizaje y comprension del conocimiento que realizan las personas,
producto de sus propias creencias y teorias sobre como se conoce, lo que termina influyendo
sobre sus procesos de pensamiento y razonamiento dando, lugar a unas premisas

epistemologicas (Perry, 1970).

Como consecuencia de estos estudios, Perry propuso la existencia de cuatro marcos
epistemoldgicos que demarcan la forma de aproximacion al conocimiento que realizan las
personas (Wilson, 2000): Dualismo (dualism), donde se asume la existencia de un conocimiento
estatico que es bueno o malo y que depende de una autoridad de conocimiento que le da el
fundamento; Multiplicidad (multiplicity), en la cual los aprendices estan dispuestos a conocer
diferentes puntos de vistas, reconocimiento la igualdad de todas las opiniones de conocimiento,
no obstante, seguir reconociendo para una parte del conocimiento la existencia de una autoridad;
Relativismo (relativism), o marco donde los aprendices creen que pueden construir sus propios
significados, debido a que se concibe que el conocimiento tiene un valor contextual y relativo, y
Comprometida (commitment), donde los aprendices se posicionan mediante compromisos con
valores y principios que conforman parte de su propia identidad, lo que implica cuestionar y

comparar el conocimiento de manera continua.

En el interior de estos marcos, se distribuyen, a su vez, nueve premisas epistemoldgicas que
evidencian un abanico de posiciones que resulta posible no solo identificar, sino también

modificar:

27 En adelante utilizaré el término Creencias Epistemolégicas o la sigla CE para hacer referencia a este enfoque.
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Tabla 7: Marcos y Premisas Epistemoldgicas propuestas por Perry

Marco Epistemolégico

Categorias o Premisas Epistemoldgicas

Dualismo
(El  conocimiento se concibe como algo
estatico)

Conocimiento es Bueno o Malo
Existe un autoridad de conocimiento

Multiplicidad
(El  conocimiento se concibe como algo
diverso)

Existe mdltiples conocimientos. Autoridad no siempre
tiene la respuesta

Verdad propia tiene valor y Autoridades no conocen las
respuestas

Relativismo
(Aprendices creen que pueden construir sus
propios significados)

Conocimiento tiene un valor contextual y relativo
Es necesario tomar las propias decisiones en un mundo
de incertidumbre

Compromiso

(Enjuiciamiento a partir del analisis y la
comparacion, se respeta y desea la diversidad
y vida es entendida en un fenémeno dialéctico)

Compromiso a una identidad, persona,
relaciones

Realizacion de diversos compromisos
Fuertes creencias asentadas en unos valores

valores 'y

(Construida a partir de Wilson, 2000:179-180)

A partir de esta propuesta, otros autores han profundizado los estudios en este campo,
planteando la posibilidad de elucidar lo que se denomina “Creencias Epistemoldgicas” o sistema
de creencias mas o menos independientes que un individuo desarrolla de manera diversa e
incluso inconsistente sobre lo que es el conocimiento y la forma de conocerlo, el cual le ayuda a
construir un proceso comprensivo del fenémeno del aprendizaje (Schommer & Walker, 1997).
Utilizan, para esto, categorizaciones o tipologias similares a las propuestas por Perry, a través, de

las cuales poder clasificar a los aprendices.

Es asi como en el caso del estudio de las CE y su relacion con el género, se ha propuesto
categorizar el marco epistemoldgico en cuatro alternativas: Creencia de un Conocimiento Valido
(received), Creencia de un Conocimiento Subjetivo (subjective), Creencia de un Conocimiento
Procedimental (procedural) y Creencia de un Conocimiento Construido (constructed) (Brownlee,
Purdie, & Boulton-Lewis, 2001). Otro autor, Baxter Malgoda, ha propuesto una tipologia que
diferencia la existencia de creencias epistemoldgicas: Absolutas, Transicionales, Independientes
y Contextual (Baxter Magolda, 1994). Suméndose a ellos, la propuesta de Schommer, quién
desde una perspectiva multidimensional de creencias propone cinco categorias de clasificacion:
(i)Autoridad Omniconsciente o creencia en los recursos del conocimiento; (ii)Certeza del

Conocimiento o creencia en lo certero del conocimiento; (iii)Conocimiento Simple o creencia en la
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estructura de conocimiento; (iv)Aprendizaje Rapido o creencia en la velocidad de conocimiento; y

(v)Habilidad Innata o creencia en la estabilidad del conocimiento (Schommer, 1990).

En todas estas clasificaciones, resulta posible encontrar la misma orientacién propuesta por
Perry, en orden a distinguir y establecer las diferencias y matices que surgen en el camino que
separa a un pensamiento de caracter ingenuo (naive) y, por ende mas dualista, de aquel
pensamiento mas sofisticado (relativistic) que se posee sobre la naturaleza del conocimiento
(Brownlee, Purdie, & Boulton-Lewis, 2001) .

Se configura asi una perspectiva cuyo basamento interpretativo se situa en el hecho de concebir
a las creencias sobre la naturaleza del conocimiento y el aprendizaje, como un elemento que
influye en el camino que toma alguien para planificar sus estudios, seleccionar estrategias y
evaluar el nivel de comprension cabal de algo, asi como de su monitoreo posterior (Schommer,
Crouse, & Rhodes, 1992), proponiendo examinar la relacion de las creencias respecto de su:
(i)estructura de conocimiento; (ii)recursos de conocimiento; (iii)certeza del conocimiento;
(iv)velocidad de aprendizaje y (v)habilidad para aprender (Schommer & Easter, 2008). A modo de
ejemplo, como parte de los resultados obtenidos en estudios recientes, se han establecido
diferentes CE de acuerdo a cinco estrategias que conforman grupos o unidades culturales de
aprendizajes: low anxiety (personas con baja preocupacion por el aprendizaje); selecting main
ideas (personas que seleccionan las ideas principales de un fendémeno de aprendizaje); testing
strategies (personas que testean diferentes estrategias de acuerdo a los contextos); high
motivation (personas movidas por una alta motivacion); e information processing (personas que

llevan a cabo un circuito de procesamiento de la informacién).

Me parece necesario explicitar algunos aspectos que me resultan inquietantes de este enfoque.
Por un lado, el sentido experimental, deductivo y predictivo de los métodos de investigacion
aplicados en este tipo de estudio. En su base de aproximacién se utilizan, primordialmente,
cuestionarios estandarizados que son aplicados a gran nimero de participantes, los cuales son
analizados en términos estadisticos (Barnard, 2007; Denzin & Lincoln, 2002; Op'T Eynde, De
Corte, & Verschaffel, 2002; Schommer, Duell, & Hutter, 2005; Schommer & Easter, 2008). Este
proceso permite, en opinibn de su mayor exponente en la actualidad, predecir ciertas

capacidades del sujeto estudiado:
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"Since 1990, students’ epistemological beliefs (beliefs about the nature of
knowledge and learning) have been studied using a multidimensional paradigm
(Schommer, 1990). Within this paradigm, researchers have examined beliefs
about the structure of knowledge, the sources of knowledge, the certainty of
knowledge, the speed of learning, and the ability to learn (Buehl, Alexander, &
Murphy, 2002; Hofer, 2000; Jehng, Johnson, & Anderson, 1993). The
accumulating  evidence indicates that epistemological beliefs predict
comprehension, metacomprehension, and academic performance (Schommer-
Aikins, 2004)"28 (Schommer, 2008:920).

Esto implica, a diferencia de los otros dos enfoques, llevar a cabo un tratamiento cuidadoso de
las “premisas” que pudieran resultar utiles de esta propuesta para los efectos de mi investigacion,
debido a mi manifiesto interés en aproximarme al tema de las creencias desde una perspectiva
inductiva antes que deductiva. Sin embargo, las categorias y conclusiones a las que llegan los
estudios de CE, me resultan llamativos para un marco de interpretacion de los resultados que

pudieran emerger.

Por otro lado, surgen al menos dos aspectos dificultosos que posee el estudio de las creencias,
desde la mirada de las CE: (i)la relacion o independencia que se puede producir entre el nivel y
categoria de la creencia relevada y el dominio sobre un area de conocimiento que posee la
persona; y (ii)la ubicacién de estas creencias en la arquitectura cognitiva del ser humano, dentro

0 como un nivel supra de conocimiento.

Con miras a una sintesis de los diferentes aspectos tedricos revisados, me resulta necesario, en
primer lugar, resolver el tema conceptual de la relacion entre las distintas perspectivas y el uso de
los términos Creencia y Creencias, los cuales hasta el momento han sido utilizados
indistintamente. Por tal razén, y como forma de clarificar su uso durante el resto de la
investigacion, me parece razonable asignar al concepto Creencia el sentido de marco general y
referencial que engloba todo el pensamiento que nace del sentido comUn y que es la base
poseida por las personas para su proceso de interaccion y construccion de la realidad. Bajo su
alero (ver figura 4), ubicaré al conjunto de perspectivas que, preocupadas de la creencia, aportan

diversas miradas e interpretaciones en lo relacionado a la conexion entre Creencia vy

28 Desde 1990, las creencias epistemologicas de los estudiantes (creencias sobre la naturaleza del conocimiento y el
aprendizaje) han sido estudiadas utilizando un paradigma multidimensional (Schommer, 1990). Dentro de este
paradigma, los investigadores han examinado las creencias acerca de la estructura de los conocimientos, las
fuentes de conocimiento, la certeza de los conocimientos, la velocidad de aprendizaje y la capacidad de aprender
(Buehl, Alexander, & Murphy, 2002; Hofer, 2000; Jehng, Johnson, & Anderson, 1993). La acumulacion de
evidencia indica que las creencias epistemolbgicas predicen comprension, metacomprension y el rendimiento
académico (Schommer-Aikins, 2004)
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Conocimiento: Representaciones Sociales, Teorias Implicitas y Creencias Epistemologicas.
Agrego a este grupo aquella perspectiva que, sin utilizar los instrumentales de analisis de las
anteriores, se ubica igualmente dentro de la linea de interpretacion de la creencia y que

denominaré en adelante Creencias.

CREENCIA

Como fenémeno de la comprension del pensamiento humano

a A

i Perspectivas para Interpretar el } .
: Fenbémeno :

Creencias Creencias

Epistemolégicas

Teorias
Implicitas

Representaciones
Sociales

Figura 5. Relacion entre Creencia y sus Perspectivas de
Interpretacion

Tomando la anterior nomenclatura y, con el fin de caracterizar cada una de estas perspectivas

surgidas como resultado del marco teérico, en la tabla 8 se resumen aquellos aspectos que

considero relevantes para establecer diferencias y similitudes:

Tabla 8: Sintesis de Caracteristicas de Perspectivas de Interpretacion sobre Creencia.

Representaciones Sociales

Teorias Implicitas

Creencias
Epistemoldgicas

Creencias

Sus contenidos son dinamicos y
se transforman como parte de
la practica social.

Surgen de la relacion entre la
interaccion y la comunicacion
social.

Se comprenden como figuras

surgidas  del  pensamiento
comin y del pensamiento
cientifico.

Cumplen una funcién
adaptativa al facilitar la

incorporacion de lo extrafio a un
sistema de creencias.

Poseen dos procesos:
Objetivizacion o formacién de
imagenes y Anclaje o engarce
de las imagenes en el sistema
cognitivo.

Tienen un  caracter
Adaptativo y se producen
personalmente.

Responden a las
demandas especificas de
escenarios o contextos
donde se producen.

Se abstraen de
experiencias

almacenadas a partir de
la relacion entre MLP y
MCP, siendo ésta el
lugar donde se genera a
partir de la abstraccion y
el contexto.

Poseen un  aspecto
sociocultural que surge
de la experiencia del
docente.

Determinan la forma en
que las  personas
comprenden y conocen
el conocimiento.

Proponen la existencia
de marcos
epistemoldgicos donde
es posible clasificar la
tipologia de
conocimiento de las
personas.

Son un sistema de
creencias, compuesto
por diversas creencias
independientes pero
relacionadas entre si.

Son fundamentales para la
vida social de la personas
porque permiten
interpretar la realidad.

Creencias y Conocimiento
operan en un sistema
cerrado de interaccion de
alto orden que integra
funcionalmente a ambas.

Diferencia entre la
estructura de creencias y
el sistema de

conocimiento, lo  que
permite el funcionamiento
del primero estd
constituido por el contexto
social, el yo y el objeto en
el mundo relacionado por
la creencia
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Las cuatro posturas contribuyen con elementos valiosos para comprender lo que significa el

estudio de la Creencia en el ambito educativo. A partir de esta valoracion, deseo explicitar

aquellos aspectos que conforman mi aprendizaje tedrico hasta el momento:

(i)

(i)

(i)

(iv)

De las Teorias Implicitas, me ha sido significativo el sentido episddico de un
conocimiento desarrollado en el contexto que surge o puede manifestarse en
situaciones temporalmente distantes pero con un sustrato operacional comun. Es decir,
es una recuperacion de la memoria cuando la persona evalua (cree) que las

condiciones son similares a las que dieron origen a ese saber implicito.

De las Representaciones Sociales, aquellos componentes de actitud, informacion y
campo de representacion que operan de manera fundamental en la configuracion de la
representacion que una persona hace de un objeto y como esto ayuda a construir
creencias colectivas que Se asientan en realidades sobre las que interactua el sujeto en

un eje individual-social.

De las Creencias Epistemoldgicas, destaco su idea sobre la influencia de la creencia
como soporte y orientadora de lo que el sujeto puede concebir como naturaleza del

conocimiento y forma de conocer.

De las Creencias, destacd su concepcion de que el ser humano posee multiples
creencias, lo que origina la existencia de sistema de creencias, los cuales como
“ladrillos” del pensamiento se hacen presentes de manera permanente en la interaccion

entre el sujeto y su entorno.

Aun cuando he podido ir situando y cercando de mejor manera los alcances y sentido de la

aproximacion pedagogica que puedo realizar con un estudio de la Creencia en un escenario

formativo, siento que requiero analizar los aportes que desde este campo se han hecho al tema

educativo, razén por la cual en el apartado siguiente me refiero a los hallazgos que he podido

realizar en tal sentido.
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CAPITULO 5. SITUANDO EL FENOMENO DE LAS TIC EN EDUCACION.

l |n segundo elemento que compone mi objeto de estudio, corresponde a lo que
genéricamente se denominan Tecnologias de Informacién y Comunicacién (TIC), fenémeno
en el cual he centrado mi interés en pos de relevar los tipos de creencias que sobre él poseen

estudiantes y profesores/as de Formacién Inicial de Docentes.

A pesar que el topico de las TIC es intensamente estudiado, y por ende posee una amplia
bibliografia que facilita presentar una buena sintesis de lo que se ha publicado en el tema TIC-
Educacion en los Ultimos afios, sin embargo, me ha parecido mas consistente con el sentido
vivencial-analitico de mi experiencia como investigador, propiciar un intento reflexivo, pero
fundamentado, que de cuenta de las razones, intereses y preocupaciones que han motivado mi

interés por investigar el tema.

Evidentemente existe una dimension ineludiblemente vinculada, tal como ya he tratado de
explicitar en la primera parte, a mis doce afios de desempefio profesional ligado a un Centro de
[+D dedicado a desarrollar iniciativas destinadas a la incorporacion de estas tecnologias en la
realidad escolar. Por asi decirlo, existe un primer antecedente que obedece a una trayectoria que
muestra un interés y gusto por el tema. Esto, sin embargo, no es razon suficiente para
comprender mi decision de fijar mi atencién investigativa en las TIC, y menos aun para

focalizarme en las Creencias que un grupo de actores educativos posee sobre ellas.

Mi verdad sea dicha, es que la base fundamental de esta motivacién esta en mi propia necesidad
de construir respuestas frente a situaciones problematicas vivenciadas y observadas en este
campo, frente a las cuales no tengo argumentos suficientemente sélidos que me ayuden a
resignificarlas. Asi lo he sentido con innumerables innovaciones mediadas por el uso de TIC
propuestas, las que una vez implementadas no han logrado los cambios o resultados esperados.
O con mi creciente cuestionamiento ante la tendencia que elude el rol protagonico que juega el

docente en la discusion, construccion y evaluacion de eso que llamamos “innovacion con TIC”.

Por esto, mi opcion por anclar el tema de las creencias en el fenémeno de las tecnologias de
informacién 'y comunicacion responde, ante todo, a mi propia busqueda de argumentos
fundamentados y rigurosos que den cuenta, en especial, de la importancia que tienen los

significados que las personas atribuyen, en uno u otro sentido, a estas tecnologias.
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Ubicado en este camino, surge la necesidad ineludible de indagar en la investigacion y, con ello,
resignificar informacion que me permita contar con un cuerpo de conocimiento suficiente para
posicionarme respecto de la forma en que el tema de las creencias y los significados que las

personas vinculadas al tema educativo atribuyen al fenémeno TIC.

Consciente, como ya lo he expresado, de la relatividad que posee el afirmar si algo es
verdaderamente un “estado de la cuestion”, me ha parecido razonable evitar realizar una historia
de la evolucion o un resumen de los temas que actualmente responden al eje tematico TIC en
Educacion. En cambio, me centraré en contribuir con argumentos actualizados a aquellos
aspectos que a mi me han hecho reconsiderar el tema y focalizar mi atencion en las Creencias

como elemento para aproximarme al estudio de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion.
Por tal motivo, la organizacion de este capitulo lo he dispuesto de la siguiente manera.

— En primer lugar, situaré algunos argumentos que me permiten comprender por qué, a
pesar de todo lo realizado y publicado internacionalmente, estudiar el tema de las TIC
sigue siendo un ambito necesario de indagar desde la perspectiva educativa.

— Un segundo apartado, lo destinaré a revisar los principales topicos emergentes o temas

que concitan la mayor atencién investigativa actualmente en el campo de estudio TIC y

Educacion.
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5.1. ¢ Por qué seguir estudiando sobre las TIC en Educacion?

Seymurt Papert, investigador de origen sudafricano, que ha dedicado gran parte de su vida a la
tematica educacion y tecnologias, advertia ya en los afios ochenta del siglo XX, sobre la
necesidad de observar con atencion los cambios que las tecnologias de informacién y
comunicacion estaban provocando en la realidad social y, por ende, en sus efectos sobre la
reconfiguracion de la Escuela (Papert, 1982). Por esta razon, unos afos después, proponia la
necesidad de lograr la convergencia de las dos tendencias, que él identificaba como relevantes
para comprender el impacto de las TIC en el espacio educativo (Papert, 1995). Por un lado, la
capacidad de la industria tecnoldgica para producir nuevos medios destinados a mejorar la
calidad de los entornos de aprendizaje y, por otro, la posibilidad ofrecida por las TIC para ampliar
los medios y gamas de los estilos cognitivos usados por las personas para construir el

conocimiento, en lo que denomin6 como el surgimiento de una epistemologia cibernética:

“Como la escritura, la pintura o los medios de expresion multimedia, la
cibernética como medio creativo tiene mejores oportunidades de ser lo
suficientemente abierta como para ofrecer algo a todo el mundo y, si no lo es,
nos ofrece la oportunidad de dedicarnos mas a ampliar su radio de accion... la
cibernética como materia tiene las mismas ventajas epistemologicas que todo lo
que es utilizable y no sdlo aprehendible, pero aporta algunas contribuciones
epistemologicas propias.” (Papert, 1995:197)

Discursos como éste han impulsado que, durante los ultimos 40 afos, se hayan introducido de
manera creciente al sistema educativo un conjunto de tecnologias audiovisuales e informaticas,
destinadas a mejorar, desde diversos aspectos, los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sin
embargo, a pesar de las fuertes inversiones y los esfuerzos que la necesidad de adaptar y
aprehender el uso de las TIC han implicado para docentes, equipos directivos, estudiantes y las
comunidades de los diferentes centros educativos, los resultados y logros observados a la fecha
muestran una distancia enorme respecto de las expectativas y discursos expuestos (César Coll,
Mauri, & Onrubia, 2008; Lacruz, 2002; MacClintock, 2002; Sancho Gil, 2001, , 2008)

¢, Por qué ha sucedido esto?, ;de qué manera poder explicar esta situacion?, ;efectivamente las

TIC, son un elemento que potencia el proceso educativo?, ;es todo esto parte del reflejo de una

moda mas de medios que vive la educacion?, son interrogantes que han surgido en mi propia
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trayectoria profesional. Estas, a su vez, se entrecruzan con una pregunta mas existencial,

relacionada con, ;qué es lo que impulsa mi propio interés por cultivar este ambito?

Haciendo un balance de mi propia experiencia vivida profesionalmente, puedo afirmar que lo que
me atrae de las tecnologias de informacién y comunicacion como fenémeno de estudio educativo,
tiene relacion con mi conviccion de que su presencia y mediacion en la interaccion humana
contemporanea, refleja un cambio de época del mismo tipo de lo que en su momento significo la
invencion de la escritura o la invencién de la imprenta. Es decir, una modificacion de los
parametros y referentes simbolicos, temporales y espaciales, que demarcan las formas sobre las

que se construyen las interacciones humanas, sociales y, en definitiva, nuestra cultura.

Como profesor de cursos de Tecnologia Educativa para la Formacion Inicial de Docentes, en
innumerables ocasiones, he planteado este discurso a mis estudiantes, utilizando para ello un
ejemplo que me parece que logra ilustrar los alcances de mi propia vision sobre esta influencia de

las TIC en nuestra civilizacion:

“‘Imaginemos el Chile de finales del siglo XIX y la vida habitual en el pujante puerto de Valparaiso
(el mas importante del Pacifico hasta la creacion del Canal de Panama). Imaginemos una pareja
de jovenes enamorados que se despide en uno de los muelles, en la espera de que él aborde el
bergantin que lo llevara hasta Liverpool en Inglaterra, desde donde proseguira su viaje a Londres,
su destino final. Al momento de despedirse, ella le recuerda que debe escribirle en cuanto se
instale en la capital del Imperio Britanico. El viaje en barco le tomara al joven alrededor de un mes
y medio; al llegar a Liverpool debera tomar un carruaje que lo llevara tras dos dias de viaje a
Londres, donde finalmente estaré instalado tras una semana de busqueda y adaptaciones. Asi
pues, cumple su compromiso de escribir una carta dirigida a su amada, la cual deposita en el
correo de Londres, siete semanas después de despedirse de ella en Valparaiso. Un dia despugs,
los responsables del correo trasladan las cartas con destino al Nuevo Mundo hacia Liverpool,
donde llegaran tras dos dias, siendo embarcadas, junto a otras misivas, en un barco que parte a
Sudamérica, el que, tras seis semanas de navegacion arriba a Valparaiso. Habiendo trasladado
el embarque de correos a la oficina postal respectiva, el cartero correspondiente al barrio de la
joven le entrega la carta enviada desde Londres, aproximadamente trece semanas después de
haberlo visto por ultima vez. Emocionada ella la abre, llevandose al pecho la hoja, tras haber
leido con ilusion el mensaje: ‘;Me amas?, porque yo si’. Ella de inmediato responde,

depositando en el correo su respuesta al dia siguiente. Una vez mas, se inicia el viaje de la
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misiva. Primero la oficina de distribucion del correo en Valparaiso, luego su envio en un barco
con destino a Inglaterra, semanas de viaje a través del océano, la llegada a Liverpool, su envio a
Londres y la entrega de la respuesta al ansioso joven. Asi tras unas veinte semanas, desde la
tarde en que vio por Ultima vez a su amada, finalmente abre la carta que contiene la respuesta al

mensaje enviado por él, tras su instalacion en Londres: ‘Si, yo también te Amo”.

Al revisar este relato, basta preguntarse ;qué pareja de hoy en dia podria sustentar su relacion
amorosa con una espera de veinte semanas para recibir la respuesta a una pregunta como la
expuesta? No se trata, de que las relaciones o las personas del s. XIX fueran superfluas 0 mas
credulas (perfiles actitudinales, en todo caso, que no se restringen a una época determinada). Se
trata se observar hasta qué punto los cambios de medios y tecnologias de informacion y
comunicacion suponen transformaciones en la conformacién de las interacciones y practicas

personales.

Posiblemente el mismo suceso, a proposito de las tecnologias y medios de comunicacion digital,
se describiria de forma diferente hoy en dia: por ejemplo, el viaje de semanas a Londres seria
realizado en unas cuantas horas por avién; la redaccién del mensaje se haria sobre la pantalla
digital del movil o del ordenador; mientras que su envio, se podria realizar mediante un sms o un
correo electrénico v, finalmente, el tiempo de espera para entablar el intercambio de mensajes
estaria solo restringido a las condiciones de seguridad del vuelo y/o a la posibilidad de conectarse
a una red de comunicacion, lo que podria incluso implicar una comunicacion permanente con la
persona a lo largo de todo el trayecto. En fin, el uso de TIC para esta pareja en el s.XXI,
implicaria cambios profundos en la manera de interactuar entre ellos y, por tanto, de construir
relaciones personales y emocionales, al compararla a una pareja similar ubicada en el s.XIX.
Estos cambios, me parece, son el resultado del impacto y modificacion que las TIC han
provocado en la configuracion de nuestros ejes espaciales y temporales sobre los que actuamos

habitualmente.

¢Cuales son los significados que estos cambios tienen en la construccion de la realidad
humana?, ;qué implicaciones tiene esto para la resignificacion de la sociedad y nuestra cultura?,
¢cde qué manera los procesos de formacion se ven influidos por estas nuevas condiciones?,
¢cambian los roles y las formas de constituir las relaciones entre profesores/as y estudiantes? Si
todo esto fuera correcto, ;de qué manera se ha conectado esto con la realidad educacional?,

¢ Qué es lo que ha pasado?

100



Interrogantes como estas son las que han inundado mis pensamientos de incertidumbre,
fascinacion y preocupacion. Recientemente una autora, en un libro que analiza la relacion entre el
cuerpo, el desarrollo de la subjetividad humana y el influjo de las tecnologias digitales, titula uno
de los capitulos de la siguiente manera: “el hombre postorganico: un proyecto faustico” (Sibilia,
2009). Su intencién es dar cuenta de las aspiraciones y expectativas que se entrecruzan entre el
desarrollo de la tecnociencia y el devenir de la especie humana, concluyendo que aquella ofrece
hoy, mas que nunca, la posibilidad de traspasar los limites naturales de lo organico, lo cual

trastoca la conformacion de lo que habitualmente fue la humanidad.
¢ Qué tipo de expectativas y promesas se han puesto en la incorporacion de TIC en Educacion?,

¢hay también un proyecto faustico tras este discurso? Es parte de lo que intentaré dilucidar en las

paginas que siguen.
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5.2. Expectativas versus Realidad en la inclusién de TIC en Educacion

La investigacién sobre TIC y Educacion es intensa. Ya desde los afios setenta del siglo veinte,
han venido sucediéndose innumerables estudios que han tratado de evaluar, explicar y proponer
diversas alternativas para la incorporaciéon y buen uso de las tecnologias audiovisuales e

informaticas en los escenarios educativos (Medina, 1995).

Esta necesidad de incorporarlas, surge como un discurso que genera un enorme consenso entre
politicos y expertos, especialmente por el aporte que significan para el desarrollo econdmico. Asi
puede interpretarse de lo expuesto, a mediados de la ultima década del s.XX, por el informe
preparado por la UNESCO, a través de su “Comision Internacional sobre educacion para el siglo
XXI”, en el cual se hace presente la necesidad de adecuar el sistema educativo a las nuevas
demandas y exigencias de una sociedad globalizada y dindmica, sefialando que debe
considerarse el impacto provocado por las tecnologias de informaciéon y comunicacion en la
sociedad, mas alla de una simple utilizacién pedagdgica, incorporandolas como un elemento que
dinamiza no sélo la economia, sino que ademas, modifica las fuentes y formas de acceder a la

informacion (Delors, 1996).

En la misma linea, el sociélogo cataldn Manuel Castells ha entregado innumerables argumentos
para destacar el impacto de lo que significan las TIC en la conformacién de la sociedad, la
economia y la cultura del siglo XXI (Castells, 1997a, , 2001; Castells, Tubella, Sancho, & Roca,
2007). En ellos, propone la necesidad de resignificar y adecuar los sistemas educativos de las
naciones, con el fin de responder a las nuevas demandas y expectativas que conllevan la
formacion de un capital humano para una sociedad como la actual, cuyas caracteristicas son muy
diferentes a las que se requirieron para lo que fue la sociedad industrial (Castells, 1994). Es lo
que denomina como Sociedad Informacional y en Red. En ésta, la principal meta de la educacion
es lograr que las personas desarrollen capacidades que les permitan participar y hacer uso de los
flujos globales, crecientes y dinamicos de informacion, con el fin de gestionarla para transformarla

en nuevo conocimiento (Castells, 1997a).

Evidentemente, un hito relevante en la evolucién de este discurso, ha sido la masificacién de
Internet y el consiguiente surgimiento de un nuevo potencial sustentado en la configuracion de

herramientas y ambientes de interaccion hipertextuales y colaborativos en modalidades
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sincrénica y asincronica (Gros, 2008; Gros Salvat, 2000), lo que ha desatado un intenso e
interesante debate respecto a las nuevas capacidades y actitudes que las personas, profesores y
estudiantes, pueden desarrollar para fines educativos (Area Moreira, 2005; Area Moreira, Gros
Salvat, & Marzal Garcia-Quismondo, 2008; Duart, 2000; Duart, Gil, Pujol, & Castafio, 2008;
Escofet Roig, 2006; Monereo, 2005)

En este amplio debate, surgen al menos dos grandes perspectivas o lineas argumentativas. La
primera, propone la incorporacion de las tecnologias de informacion y comunicacion en
educacion como una necesidad para promover un mejoramiento de las habilidades y destrezas
necesarias, para que las personas se desenvuelvan de mejor manera en la sociedad actual. Para
ello, diversos autores proponen formas y estrategias de articular didactica e institucionalmente a
las TIC dentro del desarrollo de los curriculos escolares (Bartolomé, 2000; Cebrian de la Serna,
2003; Collins, 1998; Hutchison, 2004; McCrory, 2004; Testa, 2000).

La segunda perspectiva advierte que la sola presencia y habilitacion de los actores educativos,
para que sean capaces de utilizar las TIC, no resultan suficientes para provocar procesos de
innovacion efectivos para la ensefianza y/o el aprendizaje. Esto, debido a que existen otros
elementos que deben ser considerados, tales como, la resignificacién que realizan las personas
de la alfabetizacion y los usos que pueden dar a las TIC en sus vidas, como parte de la busqueda
de un determinado sentido (Area Moreira, Gros Salvat, & Marzal Garcia-Quismondo, 2008;
Buckingham, 2002; Gros, 2008); las diferencias ecosistémicas que se viven en los diversos
contextos educacionales, los cuales producen formas no predictibles de interaccion entre las
personas y las tecnologias (Aprea, 2006; Kerr, 2004; Zhao & Frank, 2003; Zhao, Pugh, Sheldon,
& Byers, 2002); y el papel que juegan las posiciones pedagogico-curriculares manifestadas por
profesores/as al momento de decidir qué y como utilizar las tecnologias digitales en su
desempefio profesional (Barajas, Kikis, & Scheueremann, 2003; Cuban, Kikpatrick, & Peck, 2001;
Duart, Gil, Pujol, & Castafio, 2008; Ertmer, 2005; Sancho Gil, 2001, , 2008; Streibel, 1993).

¢De qué manera estas perspectivas se pueden plasmar en el desarrollo de la tematica
investigativa TIC-Educacion?, ;qué es lo que surge en el fondo de sus diferencias? Son dos
preguntas que me parece menester intentar responder para configurar un marco conceptual

sobre estas tecnologias.
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Para lograr este cometido, he decidido analizar los significados que subyacen a partir de las
publicaciones utilizadas para el este marco conceptual. Para guiar esta revision, he acudido a
algunas ideas expuestas en el trabajo de Jiirgen Habermas, quien propone distinguir dos niveles
de aproximacion a los significados comunicativos de las acciones humanas (Habermas, 1990): la
reconstruccion racional de significados, o explicacién de la forma inicial por la que se manifiesta

algo; y la comprension reconstructiva que busca interpretar el fondo de esa manifestacion:

“Hablamos de reconstruccion racional en la explicacion de significados cuando
se trata del significado de conceptos, criterios, reglas, esquemas, presupuestos,
etc., empleados intuitivamente y, por cierto, cuando se trata de los componentes
formales del saber pretedrico con cuya ayuda generamos o mantenemos
productos simbolicos y sus contextos. La tarea de una interpretacion consiste
primariamente en la explicacion del contenido o significado manifiesto de una
emision o manifestacion; la comprension reconstructiva, en cambio se endereza
a la explicacion del significado de estructuras que subyacen a la generacion de
tales contenidos, es decir, el analisis de estructuras profundas”. (Habermas,
1990:496).

Interesado en aproximarme a ese fondo interpretativo y comprensivo, es que utilizaré como
marco conceptual de referencia la propuesta sobre la existencia de racionalidades o intereses
que movilizan al ser humano (Habermas, 1989), la que ha sido sistematizada desde la
perspectiva educativa por otros autores (Grundy, 1991; Medina Moya, 2006), para caracterizar la
existencia de tres racionalidades. La primera, orientada hacia el control y la gestion del medio:
Racionalidad Técnica, implica una relacion proceso-producto de caracter prescriptivo del
quehacer humano. La segunda, concebida como aquel interés por el cual las personas buscan
comprender el medio en que se desenvuelven, denominada Racionalidad Practica, implica para
las personas poder interactuar en el mundo de manera mas armoniosa o equilibrada. Y, como
tercera racionalidad, denominada Racionalidad Critica, la que implica la busqueda de la
autonomia y auto-responsabilidad para el ser humano, como una forma de lograr el acto de lo

que Habermas denomina emancipacion.

Como puede deducirse, mi interés de fondo es percatarme de la relacion existente entre el
posicionamiento epistémico y el enfoque o perspectiva sobre la cual se fundan las
investigaciones y las propuestas para interpretar el sentido de incorporaciéon de las TIC en
educacién. Esto, que no siempre resulta explicito, si implica siempre una forma de entender las

relaciones en el mundo, una forma de conocerlo, un didlogo entre el yo y la naturaleza (Randoll &

104



Malissa, 2004), lo cual ha sido uno de los trayectos intelectuales que he recorrido para llegar al

tema de las Creencias.

Para esto, utilizaré este marco referencial habermasiano, como lente para identificar y
caracterizar los tipos de racionalidades que puedo encontrar en la investigacion publicada sobre
el tema eje educacion-tecnologias de informacién y comunicacion. Mi prop6sito es poder apreciar
de qué manera las propuestas o innovaciones descritas en la investigacion, vienen influidas por
determinadas miradas racionales sobre la educacion y el conocimiento, transformandose en un
vehiculo no neutral de posicionamiento de una u otra determinada manera de concebir el aporte

de las tecnologias digitales en la educacion.

Conscientes de que realizar esto rigurosamente involucra una revision amplia, detallada y
reflexionada que va mas alla de los limites formales y temporales que originan este trabajo, me
parece necesario explicitar algunas de las limitaciones y advertencias que el lector debe

considerar frente a lo que sigue:

Sobre la seleccion e inclusién de las publicaciones. Dado el hecho que cada publicacion
posee en si una orientacion tematica y metodoldgica que marca el tipo de articulo que es
publicado, escoger una publicacion en vez de otra, conlleva el riesgo de predeterminar la

tendencia y, por tanto, quedar con una mirada reduccionista y sesgada.

i.  Sobre la interpretacion que se he realizado a cada escrito analizado. La cual esta
relacionada con el tipo de comprensién que he logrado mediante la “lectura” que he
podido hacer. Al respecto, es presumible que ante textos que no explicitan un enfoque
epistémico y, por tanto, requieren de un alto nivel de interpretacion para posicionarlos,

puede producirse cierta distorsion causada por una mirada no suficientemente entrenada.

ji. ~ Sobre el marco temporal analizado. Dada la existencia de un enorme numero de revistas
y libros sobre la temética TIC y Educacion, sélo en los ultimos quince afios, se produce
una imposibilidad temporal de revision total que conduce a la aplicacion de un criterio de
‘corte” que puede implicar una sobrevaloracién no deseada del factor “afio de

publicacion”.

Para afrontar estas limitaciones, he optado por:
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— Establecer un criterio de valor de las publicaciones seleccionadas, el cual fue
determinado por la interseccion entre un prestigio acumulado dificil de cuestionar, la
influencia de sus paginas en actores relevantes del area de estudio, y el reflejo de
actualidad de la discusion difundida;

— Orientar la lectura mediante un esquema deductivo-inductivo para bosquejar un
escenario de organizacion y ubicacion de lo que se podia encontrar en las lecturas

respecto a diversos enfoques epistémico-metodoldgico aceptados;

— Establecer, a priori, el afio 2000 y los siguientes como marco temporal priorizado
para revisar la produccién publicada. Esto, debido a que ese afio puede fijarse como
un hito en la masificacion de Internet, cuyo impacto discursivo y empirico sobre el

mundo educativo es innegable.

5.2.1.- TIC como Objeto de Investigacion en Educacion: Impacto Causal

Esta linea presenta un discurso que es proclive a la incorporacion de las TIC en educacion,
debido principalmente a la necesidad de actualizacién para el uso de los instrumentos y medios
que habitualmente la sociedad, especialmente las nuevas generaciones, estan utilizando. Entre
las caracteristicas que ilustran este eje oportunidad-necesidad de las tecnologias de informacion
y comunicacion en educacion, se pueden indicar las siguientes (Cebrian de la Serna, 2005):

- Aumento de los volumenes de informacidn, cambios en la forma de acceder a ellos y de

almacenarlos;

- Nuevas formas de comunicacion, interaccion y experiencias que contribuyen a la

construccién del conocimiento;

- Capacidad para dar tratamiento de la informacién digital y su posterior representacion.

Las investigaciones que he podido agrupar bajo este epigrafe, intentan responder basicamente a
dos preguntas: ;qué efecto provoca la tecnologia en educaciéon? y ¢qué condicion o

procedimiento permite asegurar el efecto esperado de la tecnologia en la ensefianza y el
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aprendizaje? Estas interrogantes tienen como caracteristica comin la de posicionar a la
tecnologia digital como un recurso o artefacto con caracteristicas y potencialidades intrinsecas,

que pueden contribuir a la transformacion de la realidad educativa.

Consistente con lo anterior, una parte importante de lo que se publica sobre TIC y Educacion, se
centra en proponer y validar propuestas, con un caracter y promesa de innovacion, para el uso de
estas tecnologias. Esto se puede observar tanto en el uso de herramientas especificas, por
ejemplo, software y medios vinculados a Internet (Conole, Dyke, Oliver, & Seale, 2004; Marra,
Moore, & Klimczak, 2004; Robinson, Corliss, Bush, Bera, & Tomberlin, 2003), como en el aporte
que poseen para la reconfiguracion de ambientes y practicas de ensefianza y aprendizaje
(Bartolomé, 2008; Cabero Almenara, 2007 ; Cabero Almenara, Martinez Sanchez, & Prendes
Espinoza, 2007).

Bajo esta perspectiva, he podido encontrar estudios que, por ejemplo, se focalizan en el impacto
que provoca el uso del ordenador portatil (laptop o notebook) sobre los roles y actitudes que se
vivencian dentro de las aulas de clase. Particularmente, se destacan las evidencias sobre una
mayor autonomia en el desempefio de los estudiantes, respecto del papel del profesorado, lo que
se produce por el despliegue de capacidades puestas en practica por los y las aprendices,
durante el desarrollo de tareas mediadas por el uso de ordenadores (Lowther, Ross, & Morrison,
2003).

También en esta linea, he podido ubicar trabajos que analizan el aporte que implica, para los y
las estudiantes, usar entornos simulados para el desarrollo de situaciones de aprendizaje en
areas curriculares especificas, por ejemplo, para abordar conocimientos de historia (Parush,
Hamm, & Shtub, 2002). Otros se centran en la medicién de los efectos que provoca el uso del
ordenador como artefacto mediador de aprendizaje colaborativo. Por ejemplo, en uno de ellos, se
concluye que aquellos estudiantes que hacen uso de los ordenadores para actividades de
colaboracion e intercambio, desarrollan actitudes mas positivas que aquellos/as estudiantes que
hacen un uso individual de las TIC (Uribe, Klein, & Sullivan, 2003).

Otras preguntas de investigacion que se responden desde esta linea, son aquellas que buscan
establecer las diferencias entre practicas educativas que utilizan TIC y aquellas que no las usan.
Los acercamientos que se hacen al respecto, analizan las relaciones que se producen al interior

de los ambientes de clase, procurando registrar los logros observados mediante métodos de tipo
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cuasi-experimental. Como ejemplos de estos trabajos, podemos citar algunos que han
evidenciado modificaciones en el proceso de evaluacién que realizan profesores/as, al comparar
las aplicaciones hechas con herramientas informaticas, en contraposicion a los instrumentos
elaborados con tecnologias no digitales (MacCann, Eatsment, & Pickering, 2002). De la misma
manera, puedo citar un estudio sobre el aporte que implica utilizar fuentes de informacion
almacenados en medios portaties, como un disco compacto (CD), para el tratamiento y conexion
de la informacién necesaria para el trabajo en laboratorios de ciencias (Kirkwood, Sharp, De Vito,
& Nimmo, 2002).

Bajo esta misma orientacion, se pueden observar estudios que asignan a la tecnologia digital un
rol determinante sobre el rendimiento de los estudiantes, al establecer correlaciones en las cuales
se analiza la inequidad del acceso o cobertura de los ordenadores, como una variable
independiente (Ming & Khoo, 2005). También ha surgido el interés por investigar el uso de las
TIC como medio de ensefianza, lo que se liga al uso de software o ambientes disefiados para
este efecto. Esto se puede observar, por ejemplo, en un trabajo que analiza resultados en el uso
del software Genscape para la ensefianza de la biologia, proponiendo un conjunto de mejoras,
que surgen como testeo y evaluacién al uso que de él hacen estudiantes y profesores/as (Hickey,
Kindfield, Horwitz, & Christie, 2003).

Una de las discusiones de reciente data, hace referencia al impacto de las TIC, al concebirlas
como Objetos de Aprendizaje (Chan, Galeana, & Ramirez, 2008; Merril, 1999). Esta corriente
busca proponer el uso y reutilizacion de artefactos como un recurso cognitivo, posible de
transferir a diferentes contextos de aprendizaje, propiciandolo como un ambiente base para la
elaboracion de disefios instruccionales efectivos. Este es el caso de un trabajo espafiol que
propone un modelo de aprendizaje en modalidad blended-learning, que incluye el uso de este tipo
de construcciones tecnologico-pedagadgicas (Alonso, Lopez, Manrique, & Vifies, 2005).

De igual forma, es posible encontrar estudios que analizan los cambios y efectos que el uso de
TIC tiene para la configuracion de la comunicacion al interior de los espacios educativos. Asi
ocurre con narraciones que analizan los efectos producidos por las representaciones y
codificaciones de la informacion que se hacen con TIC sobre la forma y profundidad del
aprendizaje desarrollado por los y las estudiantes. A modo de ejemplo, puedo citar estudios que
revelan lo ventajoso que resulta utilizar procesadores de texto y graficadores para la

decodificacion y, comprension de informaciéon que realizan los estudiantes (Robinson, Corliss,
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Bush, Bera, & Tomberlin, 2003); o aquellos que tratan de evidenciar mejores comprensiones
sobre las estructuras literarias de textos en inglés, realizado por estudiantes que tienen a dicha
lengua como materna, lo que se atribuye a un proceso de activaciéon cognitiva entre imagen y

palabra (Robinson, Corliss, Bush, Bera, & Tomberlin, 2003).

También en esta direccion, me ha resultado posible encontrar trabajos que centran su atencion
en el proceso de interaccion comunicativa que se produce al interior de los ambientes formativos.
Entre las tesis que se barajan para situar este fenémeno, estan aquellas que ven en la tecnologia
digital una forma de inducir aprendizaje basado en un lenguaje multimedial (Xue & Zhong, 2002),
o el impacto que genera el uso de escenarios de aprendizaje basado en ambientes de
colaboracion enmarcados en la corriente de los CSCL o Colaborative Support Computers
Learning? (Strijbos, Kirschner, & Martens, 2004), cuya inspiracion cognitiva del aprendizaje y la
tecnologia propone la existencia de un principio de interaccion, como forma necesaria para
enriquecer el aprendizaje, focalizando su preocupacion en lo que es comunicado en el proceso

de interaccion (Lea, Rogers, & Postres, 2002).

En otro trabajo, se propone un modelo para articular los procesos pedagégicos, las herramientas
y técnicas que se utilizan en clases, con el fin de propiciar un acercamiento pedagdgico méas
reflexivo y consistente respecto de las perspectivas teédricas de la ensefianza y el aprendizaje
(Conole, Dyke, Oliver, & Seale, 2004). También es posible observar anélisis respecto de los
cambios que el uso de la tecnologia provoca entre quienes las usan, y cdmo estas practicas
modifican el contexto de comunicacién dentro de la escuela, como es lo informado en una
investigacion sobre el uso de correos electronicos en actividades de clase (Van der Meij &
Boersma, 2002).

Otras investigaciones, centran su atencion en los sucesos y formas de comunicacion al interior de
ambientes o entornos de aprendizaje mediados por TIC, por ejemplo, estudios que analizan los
protocolos de interaccidn comunicativa que se desarrollan dentro de foros virtuales de
comunicacion (Marra, Moore, & Klimczak, 2004). Asi como el trabajo que muestra las
interacciones y efectos del uso de un espacio de colaboracion, por parte de estudiantes de nivel
High School, en el cual se puede apreciar el aporte que las TIC promueven para la estructuracion

y andamiaje del aprendizaje de cada estudiante (Brett & Nagra, 2005).

29 Aprendizaje Colaborativo Mediado por Computador u Ordenador
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Finalmente, algunos trabajos analizan las diferencias e interacciones producidas en un entorno al
usar medios sincrénicos y asincronicos de comunicacion, y su efecto sobre el aprendizaje y
construccion de conocimiento personal o grupal (Naidu & Jarvela, 2006). Otro, analiza los tipos
de discurso que se articulan, en un ambiente colaborativo de aprendizaje basado en el uso de
ordenadores, segmentandolos en perspectivas relacionadas con lo epistémico, la participacién,
los argumentos y las relaciones sociales (Weinberger & Fischer, 2006). También existen trabajos
que proponen taxonomias que serian utiles para promover la participacion de los estudiantes en
un entorno asincronico de comunicacion, al entregar pistas referidas a los diferentes desemperfios
que se pueden desarrollar en una experiencia de este tipo. En este caso, se establecen seis
categorias, alrededor de las cuales se construye la clasificacion, considerando diferentes estilos
de aprendizaje, formas de interaccion y adecuacion a tipos de contenidos (Blignaut & Trollip,
2003).

Este tipo de discursos también puede encontrarse en determinadas formas de implementar la
formacion de profesores/as, y en la definicion de orientaciones para la elaboracién de recursos de

aprendizajes digitales.

En el primer caso, costosos y amplios programas de capacitacién de maestros y maestras se han
implementado por diversos paises. La mayor parte de ellos bajo modalidades de training o
formacion por expertos (Imbernon, 2004), que buscan ensefiar a los profesores qué son y como
se deben utilizar las tecnologias digitales para el trabajo escolar. Esta ha sido la estrategia con la
que colaboré desde mi rol como capacitador, durante la primera época del programa chileno de
informatica educativa: Red Enlaces®. Tras unos 10 afios aplicando esta modalidad de
perfeccionamiento (1995-2005), fueron cerca de 110.000 las y los profesores que participaron en
los distintos cursos creados para este efecto (61% del total de docentes). Algo similar se ha
producido en Espafa, donde utilizando esta modalidad, se ha hecho participe de la formacion a
cerca del 87,6% de los profesores/as de primaria y secundaria (CECE, 2008).

En el caso del desarrollo de recursos digitales, se ha seguido un camino similar. Expertos
disefan diferentes recursos que luego son puestos a disposicion de los docentes y estudiantes
para su uso como parte del desarrollo curricular. A pesar de la proliferacion de estos medios, su
uso muestra resultados limitados. En un estudio realizado en 2007, del cual formé parte,

analizamos la relacion entre la existencia de recursos, el uso en las escuelas y la pertinencia con

30 Ver http://www.enlaces.cl
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el interés docente (Garrido Miranda et al., 2008a, , 2008b). Los hallazgos hechos nos mostraron
que, a pesar del rol protagénico que estos recursos adquirian al facilitar la representacion de
situaciones al interior del aula, y del alto numero de recursos disponibles, los docentes hacian
bajo uso de ellos. De acuerdo a nuestra interpretacion, esto se debe a que aquellos recursos no
logran situarse en el horizonte simboélico habitual de desempefio desarrollado por profesores y
profesoras, lo que puso de manifiesto lo que denominamos una “brecha de pertinencia” o

distancia entre lo ofrecido por el recurso y la necesidad real del docente.

A pesar de los cuestionamientos, muchas de estas “promesas” siguen vigentes. Lo cual refleja lo
que algunos autores han denominado el surgimiento de un axioma tecnologico-educativo, o el
convencimiento de una relacion lineal y causal entre la incorporacion de tecnologias de
informacion y comunicacion y la generacion de procesos de innovacion y mejora de la calidad
educativa (César Coll, Mauri, & Onrubia, 2008):

“‘Sin embargo, este argumento no han encontrado hasta ahora un apoyo
empirico suficiente. Aunque las razones de este hecho son probablemente
muchas y diversas... lo cierto es que resulta extremadamente dificil establecer
relaciones causales fiables e interpretables entre la utilizacion de las TIC y la
mejora del aprendizaje de los alumnos en contextos complejos”. (Coll, Mauri &
Onrubia, 2008:77).

Para poder interpretar esta situacion, vale la pena retrotraer el razonamiento de Foucault, sobre
la existencia de un Poder Disciplinar, que canaliza y establece la existencia de elementos
fundantes del pensamiento y la accion realizada por quienes investigan, que provienen de
circulos de pensamiento hegemonico que influyen sobre el devenir de la construccion del

conocimiento (Foucault, 1986), los cuales operarian a través de:

“unos mecanismos cientifico-disciplinarios, donde lo normal ha revelado a lo
ancestral, y la medida al estatuto, sustituyendo asi la individualidad del hombre
memorable por la del hombre calculable...”. (Foucault, 1986:198).

Estos dan forma a una tecnologia simbdlica, que podemos llamar disciplina. Es a partir de ella,
que la produccion de investigacion surge no desde una mirada individual, sino que desde una
grupal, en la cual conjuntos de sujetos comparten/aceptan formas de pensamiento y

entendimientos sobre la relacion conciencia-naturaleza.

111



Desde este razonamiento, la perspectiva de investigar a las TIC de acuerdo a sus impactos en
educacion, busca establecer relaciones causales sobre la innovacion y el mejoramiento de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, lo cual no surge como una casualidad del devenir del
pensamiento, sino que como una concepcion de la forma en que se produce (o debe producir) la
interaccion entre sujetos-objetos y formas de investigarlas (Area Moreira, 2005). En este caso,
sustentada en una concepcion instrumental de las TIC como medios con los cuales alcanzar
determinados fines, lo cual se conecta con la racionalidad técnica descrita anteriormente
(Habermas, 1989).

En el caso de este conjunto de investigaciones, se revela un tipo de entendimiento sobre el objeto
de estudio (relacion educacion-tecnologia), que responde a una relacion lineal y estable, posible
de reiterar en diversos escenarios y, por tanto, plausibles de generalizar. En ellas subyace, como
propdsito, la necesidad de pronosticar las modificaciones que se producen en los procesos de

ensefianza y/o aprendizaje al utilizar de manera adecuada las TIC.

En este tipo de trabajos, se suele plantear la existencia de propuestas innovadoras que
incorporan el uso de TIC, elaboradas por equipos de investigadores, que son puestas en practica
con el fin de evaluar y obtener evidencias sobre su impacto en aspectos diversos, por ejemplo, el
desempefio de estudiantes en modalidades virtuales o semipresenciales (Xenos, 2004). O en el
uso de ambientes digitales, para el aprendizaje especifico de alguna materia, los que son
comparados mediante investigaciones de tipo cuasi-experimental, que implican el funcionamiento

de otro entorno, donde esta ausente la variable independiente, o sea, las TIC (Hannafin, 2004).

También me ha resultado posible ubicar obras que abordan los cambios y aportes que generan
las nuevas representaciones de la informacion posible de elaborar con el uso de TIC. Por
ejemplo, experimentos que buscan demostrar la complejidad de la relacion entre el uso de
distintos formatos de textos y el proceso de aprendizaje de los estudiantes (Robinson, Corliss,
Bush, Bera, & Tomberlin, 2003). O la existencia de obras de consulta general que proponen el
uso de diferentes medios tecnoldgicos como forma de adecuar la escuela a los desafios de un

mundo tecnologizado (Aguadero Fernandez, 1997; Bartolomé, 2000, , 2008).

En esta tipologia de investigaciones, se pone de manifiesto como un objetivo central la posibilidad

de manipular variables independientes, que estan ligadas al uso de TIC y medir los efectos
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provocados sobre las variables dependientes (p.e. aprendizaje, motivacion); proveyendo con ello
informacion que permite la verificacion de las hipotesis que fundan estos estudios y que buscan

establecer la relacion de causalidad de las TIC sobre el fendmeno educativo.

Esta perspectiva sitia a la tecnologia como un objeto de intervencion técnica, que refleja la
fragmentacion entre la Ciencia, la Ciencia Aplicada y la Practica (Medina Moya, 2006), separando
el desarrollo del saber de la perspectiva del que ejecuta, en este caso, diferenciando entre
experimentacion y la practica en contexto real. Esta separacion entre teoria y practica refleja un
criterio técnico de la educacion, en el cual las mejoras se logran mediante mejores herramientas,
recursos y medios que alejan o hacen borrosa la preocupacion por la finalidad de la educacion,

proponiendo miradas fiables y orientadas, ante todo, al resultado.

Estas caracteristicas de investigacion, responden a lo que Habermas (1984) concibe como parte
de los sistemas de accion racional con respecto a fines, donde emerge un conjunto de reglas
técnicas como una forma de orientar la accién; un tipo de lenguaje libre de contexto como nivel
de definicion; prondsticos condicionados como tipo de definicion y solucion de problemas como
funcion central del tipo de accion. Aqui podemos ubicar, practicamente, a la mitad de los estudios
analizados. La mayoria de estos corresponden a estudios destinados a evidenciar el impacto de
las TIC al utilizarse en escenarios educativos. En ellos me resulta posible apreciar la
fragmentacion de la realidad al deslocalizar el uso de la tecnologia de su contexto de aprendizaje,
surgiendo una relacion lineal en la que subyace la busqueda por un correcto uso de la tecnologia,
lo que puede evidenciarse por el propésito prescriptivo de sus resultados. Estos se transforman, a

Su vez, en una explicacion, norma o modelo que sirve como conocimiento instrumental.
Sobre esta base, puedo representar un tipo de relacion que refleja una dependencia de los

actores educativos, al aporte y desarrollo que la propia investigacion es capaz de proponer,

asumiendo aquellos un rol pasivo respecto a la toma de decision:
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Figura 6.- Relacion Tecnologia-Educacion desde la
racionalidad Técnica

5.2.2.- TIC como Objeto de Investigacion en Educacion: Busqueda de la Comprension

La segunda perspectiva, investigativa y propositiva, sobre la relacion entre TIC y educacion, se
puede caracterizar como una evaluacion critica que se hace a la existencia de promesas,
expectativas y axiomas sobre el papel de las TIC como portadoras de innovacion, la que se
resume en lo que Larry Cuban denominé: un choque con la realidad de la Escuela (César Coll,
Mauri, & Onrubia, 2008).

Para esta posicion interpretativa, el discurso de la causalidad de las TIC resulta falaz, no solo por
la imposibilidad de establecer resultados definitivos sobre su aporte a la educacion, o porque sus
principios epistemoldgicos minimizan la complejidad y dinamismo emergente e impredecible que
caracteriza al escenario educativo; sino porque ademas, mucho de aquel discurso ha estado
mediatizado por posiciones interesadas en crear un vinculo dependiente entre la educacion y las
tecnologias de informacion y comunicacion (Bates, 2006), lo cual se puede relacionar con lo que

algunos llaman una nueva mutacion del sistema capitalista (Fuchs, 2008; Sibilia, 2009).

La revision de algunos trabajos (Benavides & Pedr6, 2007; Conlon & Simpson, 2003; Gibson &
Oberg, 2004; McGarr, 2008; Neturity, 2007; Ramboll-Management., 2007), me permiten
evidenciar que muchas de las expectativas generadas alrededor de las TIC, han mostrado
resultados de impacto menor a lo previsto. En ellos se reitera un conjunto de aspectos,
analizados por otros autores (Bates, 2006; César Coll, Mauri, & Onrubia, 2008), que permiten

aseverar los siguiente:
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a. El uso de Internet, como ambiente para el aprendizaje, esta limitado tanto en el tiempo
utilizado con fines educativos, como en los usos que de él se hacen. Mayoritariamente
los profesores lo utilizan para ampliar la informacion relacionada con contenidos
curriculares o labores de gestion administrativa de su desempefio, dejando en un plano
débil, o incluso ausente, el uso de las TIC para fines de gestion pedagdgica de los
aprendizajes o de innovacion en la ensefianza. (Benavides & Pedr6, 2007; Gibson &
Oberg, 2004; Neturity, 2007; Ramboll-Management., 2007).

b. En el caso de los estudiantes, si bien es cierto que manifiestan una alta valoracion sobre
el aporte de las TIC, sobre sus capacidades para hacer uso de sus potencialidades y la
amplia incorporacion que han logrado hacer de ellas en su vidas habituales,
educativamente, el uso de las TIC se reduce a busqueda y consumo de informacion
existente (Neturity, 2007; Ramboll-Management, 2007).

c. La ausencia de infraestructura se observa como una fuerte limitante para la integracion
de las TIC en el desempefio escolar, especialmente respecto de aquella que puede ser
utilizada directamente a las aulas, facilitando con ello, el acceso individual y mévil de las
tecnologias para el trabajo de aula. (Benavides & Pedro, 2007; Gibson & Oberg, 2004;
Wang, Shen, Novak, & Pan, 2009).

d. La tendencia a buscar y dar tratamiento formal a la informacién, da cuenta de una
dificultad para integrar las TIC al curriculum escolar. Esto implica que a pesar de la buena
disposicion de los docentes y de las capacidades de los estudiantes, surgen limitaciones
simbdlicas estructurales para conseguir esta adecuacion (Benavides & Pedro, 2007;
Neturity, 2007; Ramboll-Management, 2007).

En suma, puedo sintetizar que la brecha develada entre las expectativas y la realidad se

caracteriza por los siguientes puntos (Sung, 2007):

— Alta expectativa v/s falta de preparacion de los docentes para saber dar un uso con fines

educativos a este tipo de tecnologia.

— Alta disponibilidad de tecnologia v/s poco uso que de ella se hace en los centros que

cuentan con infraestructura suficiente.
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— Alto avance tecnoldgico v/s usos rudimentarios realizados por docentes y estudiantes al

interior de las aulas.

De acuerdo a mi experiencia, la problematica curricular o las evidencias del desfase entre la
disposicion expresada por los actores, especialmente profesores/as, y lo que realmente se logra
hacer, refleja nitidamente la complejidad y vivacidad del escenario educativo. Es decir, la brecha
entre expectativa y realidad, no sélo refleja una idea simplista y lineal de una relacion causal de
innovacion tras la instalacion de ordenadores (u otras TIC) dentro de la escuela, sino que
ademas, desconoce la intensa interaccion e impredecible devenir del quehacer educacional

formal.

En este sentido, han adquirido fuerza para mi aquellos argumentos que dan cuenta de una
realidad educativa dindmica y emergente, en la cual la introduccién de tecnologias de informacion
y comunicacién se confronta a la decision e interaccion de los actores educativos. En una sintesis

de estas ideas, puedo sefialar lo siguiente:

1. La escuela debe ser comprendida como un espacio ecosistémico, en el cual conviven
diferentes especies (profesores, estudiantes, artefactos), las que por el principio de
isostasia logran un equilibrio de algun tipo, de ahi la diversidad de caracteristicas de los
espacios educativos y de la conformacion de las relaciones a su interior (por ejemplo,
mas innovadores, menos innovadores). La llegada de cualquier nuevo individuo o
especie, introduce un desequilibrio al interior del sistema, lo que conlleva la necesidad de
una redefinicion de las relaciones y el surgimiento de un nuevo equilibrio (Zhao & Frank,
2003; Zhao, Pugh, Sheldon, & Byers, 2002). La introduccion de TIC equivale a la llegada
de una nueva especie, que entra en conflicto con el equilibrio pre-existente. Dependiendo
del tipo de reequilibrio surgido, estas tecnologias ocuparan un determinado lugar en el

contexto educativo.

2. Relacionado con lo anterior, adquiere importancia analitica y comprensiva el tipo de
planteamiento pedagdgico que poseen profesores/as y el lugar que atribuyen en dicho
esquema el papel de las tecnologias de informacion y comunicacion (Sigalés, 2008). De
acuerdo a esta investigacion, los usos educativos que se proponen para la TIC, resultan

coherentes con la perspectiva y enfoque curricular y pedagogico que cada profesor
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posee. Lo cual se alinea con la tradicion investigativa que reconoce el papel del saber
pedagdgico que cada docente construye en su trayectoria, como un aspecto clave para

emprender procesos de innovacién (Marrero Acosta, 1991, , 1992; Medina Moya, 2006).

3. Otro elemento que también surge de manera vinculante a los anteriores puntos, lo
constituye la evidencia que indica que los docentes requieren sentir nitidamente la
contribucion hecha por las tecnologias de informacién y comunicacion al propio
desempefio y el aprendizaje de los estudiantes. Esta dimension subjetiva se enlaza con
la intencionalidad que finalmente un profesor/a le atribuye a la incorporacion de TIC (Area
Moreira, Gros Salvat, & Marzal Garcia-Quismondo, 2008; Reynolds, Treharne, & Tripp,
2003; Wasserman & Millgram, 2005).

Dentro de esta perspectiva, las investigaciones se centran en problematicas relacionadas no sélo
con la interaccion persona-tecnologia, sino que también, con el papel que juega el entorno
(contexto) y las variadas e impredecibles interacciones que surgen entre los diversos actores

educativos que conviven en las comunidades educativas (Kerr, 2004).

Entre los trabajos que he podido desvelar desde la bibliografia, puedo citar los siguientes:

Estudios que analizan la forma en que los estudiantes desarrollan aprendizaje, al participar de
experiencias auto-formativas en modalidades mediadas por TIC (Whipp & Chiarelli, 2004). En
este trabajo, se da cuenta de la influencia que tienen elementos motivacionales y ambientales,
sobre la eleccion de una determinada estrategia de autoaprendizaje, concluyendo la existencia de
un valor cualitativo para la formacion mediada por tecnologias digitales, que surge de la
convergencia del papel tutorial, el disefio de materiales y el soporte tecnoldgico entregado a los

participantes.

Otras investigaciones buscan comprender las opiniones y valoraciones que hacen las personas,
respecto del uso de ambientes mediados por TIC. Por ejemplo, respecto de los efectos negativos
que estudiantes y profesores/as evidencian sobre el aporte de este tipo de tecnologia en el
aprendizaje. Con lo cual, se concluye que la ausencia de relaciones presenciales cara a cara,
entre los aprendices de secundaria, provoca una baja disposicién e interés para desempefiarse

en este tipo de ambientes (Frank, Reich, & Humphreys, 2003).
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También, es posible leer investigaciones que buscan comprender e interpretar por qué las
personas deciden hacer uso de las tecnologias digitales que tienen a disposicién. En estos
estudios, los investigadores/as se aproximan a desvelar las creencias que manifiestan las
personas respecto a estos artefactos culturales. Por ejemplo, hay estudios que intentan dar
cuenta de la importancia del concepto acufiado por Shulman: “missing paradigma” (Shulman,
1986) 0 necesidad de construir un conocimiento pedagdgico desde la practica profesional, como
forma de entender la complejidad de la integracion curricular que un profesor realiza de las

tecnologias.

En estos trabajos, se indica la relevancia que adquiere la diversidad de relaciones y el valor que
posee la dimension subjetiva, al momento que un profesional de la educacion asigna un sentido
de uso de estos medios (McCrory, 2004). O la importancia de la naturaleza y sistema de
creencias que poseen los docentes para comprender su papel relevante en el proceso de
formacion e integracion de la tecnologia y la consiguiente necesidad de que la investigacion se

preocupe de esto (Ertmer, 2005).

También se analizan las diferencias que se producen en el uso de la tecnologia entre géneros y
su impacto en la implementacion de procesos de formacién mediados por dichos medios, como el
estudio que analiza estas diferencias en la interaccién de hombres y mujeres dentro de un
ambiente virtual, en el que se concluye la existencia de disposiciones e intereses diferentes, por
parte de uno u otros, para participar de espacios de colaboracion comunicativa (Hakkarainen &
Palonen, 2003).

Finalmente, también es posible encontrar investigaciones que buscan reconceptualizar la forma
de apropiacion de las tecnologias que realizan las personas. A través de esto, resituar los
alcances del concepto de competencias y del desarrollo de capacidades, los que son analizados
desde una mirada interpretativa que intenta superar su vision instrumental lineal y finita como
criterios pre-establecidos, para presentarlas como una forma de construccion diversa, no

prescriptiva, aplicando como marco el paradigma de la complejidad (Phelps, Hase, & Ellis, 2005).

Esta perspectiva de investigacion, concibe a las tecnologias de informacion y comunicaciéon como
un objeto de conocimiento, que resulta inseparable e imposible de comprender, sin considerar la
complejidad, contextualizacion y subjetividad de los ambientes educativos donde se inserta. En

este tipo de trabajos, se intenta desvelar los impactos que tienen las TIC sobre la vivencia y
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desenvolvimiento de las personas (especialmente profesores/as), quienes guian su deliberacion
de uso de las TIC sobre la coherencia de sus pensamientos y visiones pedagdgicas (César Coll,
Mauri, & Onrubia, 2008; Sigalés, 2008).

Esto conlleva un enfoque que no sélo reconoce la existencia de relaciones que surgen de la
interaccion entre sujeto y tecnologia, sino que busca desvelar y revelar las problematicas,
variaciones y derivaciones que esto provoca. Asi, se ubican estudios que analizan los diferentes
perfiles y modalidades que surgen en el trabajo en ambientes digitales (Brett & Nagra, 2005).
También pueden incluirse aqui aquellas investigaciones destinadas a indagar sobre el
pensamiento del profesor y la resignificacion que éste hace, sobre el fendmeno de las tecnologias
de informaciéon y comunicacion, como parte de su proceso de construccién del conocimiento

pedagagico (McCrory, 2004; Momind, Sigalés, & Meneses, 2008).

Esta mirada también se centra mas en una relacion dialéctica entre sujeto-objeto, lo que implica
la imposibilidad de separar o reducir a una mirada dualista y la preocupacién en los tipos de
relaciones que surgen en el proceso de interaccién dentro de un contexto. Se busca saber lo que
ocurre, 0 lo que ha pasado tomando como referencia el significado que tiene el fendmeno para

los propios protagonistas.

Desde esta oOptica, la tecnologia digital es entendida como un medio cultural que no puede ser
fragmentada del contexto histérico y social donde se desenvuelve, lo que implica entender los
productos tecnoldgicos como una forma de representar las experiencias, posibilitando su
aprendizaje como un objeto creado en una cultura (Area Moreira, 2005; Area Moreira, Gros
Salvat, & Marzal Garcia-Quismondo, 2008; Sancho Gil, 2001). De esta manera, la relacion
tecnologia-educacion puede ser entendida como resultado de lo que Morin llama principio de

recursividad organizacional (Morin, 1992, , 2006), es decir:

‘los productos y los efectos son, al mismo tiempo, causas y productores de
aquello que los produce...la sociedad es producida por las interacciones entre
individuos, pero la sociedad, una vez producida, retroactua sobre los individuos y
los produce”. (Morin, 1992:106-107)

Lo anterior rompe la idea de linealidad causa-efecto por la cual la técnica producida por las
ciencias transforma la sociedad, pero también retroactivamente, la sociedad tecnologizada

transforma a la propia ciencia, lo que implica mirar a la tecnologia como un medio activo que
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interactla transformado y siendo transformada en las préacticas culturales. Por tal razon, la
investigacion educativa sobre el tema TIC, no puede ser realizada separando la teoria de la

practica, tal como podemos apreciarla en la siguiente figura 7:

Contexto Educativo

Actor Investigativo 41 /
[

—] Tecnologia

A

Actor Educativo

Innovacion y Mejora

Figura 7.- Relacion Tecnologia-Educacion desde una
racionalidad mas Hermenéutica

En este esquema, la tecnologia digital estd inmersa en un contexto que influye en el tipo de
relacion que surge en la interaccién con personas, lo que implica que los procesos de mejora 0
innovacién no pueden ser reducidos a la parte, sino que comprendidos como un todo, lo que

influye directamente en el posicionamiento de la investigacion.

Esta segunda mirada es con la que siento que logro reflejar mi propio interés y racionalidad. Esta
me impulsa a aproximarme al tema de las tecnologias de informacion y educacion desde un
derrotero, como lo son las Creencias, con el fin de desvelar el sentido, coherencia e
intencionalidad que profesores y estudiantes le atribuyen en el contexto de la formacion inicial de

docentes.
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5. 3 Topicos Actuales de Interés en el campo Educaciony TIC

Mi experiencia profesional, vinculada al tema TIC y Educacién, me ha permitido conocer, al

menos conceptualmente, un conjunto de discusiones emergentes y actualizadas que dan cuenta

de lo dindmico y amplio que puede ser este campo de estudio. Como ya he indicado, el

surgimiento de tdpicos y problematicas no es el resultado de una evolucién unica o de la

casualidad investigativa, sino que responde a determinadas perspectivas desde las cuales

alguien se posiciona para investigar.

Considerando esta situacion, y tras una rapida revision a la bibliografia, me es posible afirmar la

existencia de cinco grandes lineas de interés, que permiten apreciar los énfasis y preocupaciones

méas emergentes sobre la relacion TIC y Educacion:

1.

El desarrollo de ambientes digitales comprensibles y personalizados. Esta linea se
sustenta en los trabajos que se realizan para desarrollar la Web 3.0, la cual se propone
como una red semantica que permita a los internautas no sélo buscar, acceder a
informacion (Web 1.0) o producir y compartir conocimiento (Web 2.0), sino que responder
a perfiles subjetivos ofreciendo asesoramiento “inteligente” y “anticipado” a las

necesidades y tipo de pensamiento de los usuarios (Cesar Coll & Monereo, 2008).

Deslocalizacion de los escenarios formativos. Lo que surge como ambito de estudio que
se centra en la evolucion de la virtualidad, el caracter ubicuo y la globalizacién de los
medios de comunicacion e informacién. Esto se proyecta bajo la idea que seré posible
formarse desde cualquier lugar del mundo y con los mas diversos interactuantes (Cesar
Coll & Monereo, 2008; Momino, Sigalés, & Meneses, 2008).

Cambios o modificaciones en la socializacion de las persona. Lo que vincula la influencia
del surgimiento de mundos virtuales que permiten la construccion de identidades
basadas en la comunicacion escrita u oral, pero que no requieren de una corporeizacion
real. El ejemplo mas nitido es el efecto causado por Second Life (Lalueza, Crespo, &
Camps, 2008; Sibilia, 2009).

Brecha y Ciudadania Digital. La que se relaciona con el surgimiento de nuevas

diferenciaciones sociales ligadas a las oportunidades y acceso a las TIC que se prevén
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como posibles causales de mayor inequidad econdmica y cultural (Lalueza, Crespo, &
Camps, 2008). El necesario desarrollo de procesos de alfabetizacion digital, esta
planteando una revision de sus alcances y sentidos, yendo mas alla del simple
entrenamiento para utilizar su resignificacion como medio para promover la participacion

ciudadana (Area Moreira, Gros Salvat, & Marzal Garcia-Quismondo, 2008).

5. Nuevas formas de incorporar las TIC en el aula. Finalmente, también surge como un
tema de intenso debate y desarrollo, la forma de concebir el aporte de las TIC en el aula.
Esto se relaciona con su uso como un artefacto o instrumento mediador de las
interacciones al interior de aula (Gallego Arrufat, 2005). Al respecto, puede sefialarse que
la investigacion situa a las TIC como mediadoras de: (i)relaciones entre los estudiantes y
los contenidos/tareas; (ii)relaciones entre los profesores y los contenidos/tareas;
(iii)relaciones entre los profesores y los alumnos o entre los alumnos; (iv)relaciones de la
actividad conjunta desplegada por profesores y estudiantes; (v)de la configuracion de
entornos o espacios de trabajo y de aprendizaje (César Coll, Mauri, & Onrubia, 2008);
(viydesarrollo de habilidades para personas con discapacidades fisicas e intelectuales
(Arrastia Lana, 2009).

Con el fin de sefalar los aspectos que configuran mi propio interés indagatorio, puedo destacar
dos discusiones que me han influido en la definicién de las preguntas de investigacion y de la
comprension del fendbmeno de estudio. Revisar las caracteristicas de cada una de ellas me
parece imprescindible, no soélo por las implicancias referenciales para situar el objeto de estudio,
sino porque ademas entregan abundantes referencias para conformar el instrumental de analisis
con el que poder enriquecer la interpretacion de los hallazgos y resultados tras el trabajo de

campo.

La primera de estas discusiones tiene relacion con las practicas emergentes que el uso habitual
de TIC esta generando en la sociedad contemporanea. Esto tiene mucha relevancia, no solo
porque explica en parte el por qué la inclusion de dos grupos de actores en esta investigacion,
sino porque ademas, en su origen, este discurso esta siendo utilizado crecientemente como
argumento explicativo de las diferencias que se manifiestan al interior del aula entre estudiantes y
profesores. Esto da pie a cuestionamientos profundos sobre el real sentido que tiene la Escuela y

sus actores en la sociedad contemporanea.
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En la segunda discusién, presento las principales caracteristicas de las estrategias y principios
que imperan en la discusion sobre la inclusion de las TIC en los contextos de Formacion Inicial de
Docentes, con el fin de que sea en esta etapa de la profesionalizacién docente donde los futuros

profesores/as desarrollen las capacidades requeridas para poder dar sentido educativo a las TIC.

5.3.1. Nuevas Practicas Sociales con TIC y la Educacion

El uso habitual de las TIC en diversos ambitos del quehacer humano, ha provocado el
surgimiento de una fuerte corriente investigativa que observa la existencia de cambios en la
configuracion de las actuales practicas sociales que realizan las personas, en especial aquellas

que pertenecen a las generaciones mas jovenes.

Estas préacticas se caracterizarian por situarse como parte del desenvolvimiento habitual que la
gente realiza como miembros de la sociedad, mediadas fuertemente por una suerte de
omnipresencia de las TIC. Desde esta mirada, cada vez un mayor nimero de personas, y a
edades mas tempranas, necesitan interactuar con ambientes digitales para desarrollar diversas
dimensiones de la vivencia individual y colectiva. Por ejemplo, para las transacciones comerciales
en todas sus escalas, en la realizaciéon de tramites publicos o privados y en el quehacer de sus
propios desempefios laborales o de estudio. Como resultado de esta practica permanente, estan
surgiendo nuevas formas de interaccion social, que influyen sobre la estructuracion de las

relaciones y realizaciones humanas.

Entre las caracteristicas que permiten comprender el impacto de este fendmeno, puedo sefialar la
ruptura que esto esta significando para la construccion de la cultura, la organizacion social y el
eje temporal-espacial forjados en la Modernidad, el surgimiento de una sociedad que debe
vivenciar de manera permanente un alto nivel de incertidumbre, la ausencia de soportes sociales
permanentes y estables, lo que implica el creciente endosamiento al individuo de la

responsabilidad en las tareas sociales (Bauman, 2002, , 2006).
También puedo afadir la configuracion de nodos y redes personales e institucionales que, de

manera sistematica, trascienden las estructuras organizativas originadas en la modernidad, p.e.
el Estado o la Escuela (Castells, Tubella, Sancho, & Roca, 2007).
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Finalmente, la exposicién permanente a las TIC, estan cambiando las practicas de produccién de
informacién que realizan las personas, influyendo sobre las interacciones sociales, las cuales se
desarrollan en ambientes hipertextuales, lo que provoca modificaciones en las practicas
comunicativas y en las formas de intercambio intersubjetivo, (Area Moreira, 2005; Area Moreira,
Gros Salvat, & Marzal Garcia-Quismondo, 2008; Buckingham, 2002, , 2005; Gros Salvat, 2008;
Sancho Gil, 2001).

En su variante mas polémica, esta discusion propone la existencia de un ‘nuevo perfil” que
caracterizaria a los estudiantes del sistema escolar y universitario, el que surge producto de la
temprana socializacion habitual en ambientes mediados por tecnologias de informacion vy
comunicacion. Seria esta convivencia con ordenadores, Internet, moviles, mp4, television digital y
—especialmente- videojuegos, lo que estaria provocando una diferenciacion no solo generacional,
sino que incluso neurobiologica con aquellas personas que, nacidas con anterioridad a los afos
80 0 90 del s. XX, han debido aprehender a incorporar y desenvolverse con nuevos medios para
practicas en las que previamente no eran necesarias. La base argumentativa de esta tesis nace
de diversos experimentos neurologicos desarrollados en el Massachussets Institute of
Technology, en los que se constataron diferentes desarrollos neuronales en areas del cerebro de

unos y otros grupos (Prensky, 2001).

De esta manera, en nuestra sociedad coexistirian, en primer término, un perfil de personas a los
que se ha denominado: “Nativos Digitales” (Piscitelli, 2006; Prensky, 2001, , 2005-2006),
“Generacion Red” (Oblinger & Oblinger, 2005) o “Nuevos Aprendices del Milenio” (Pedrd, 2006).
Corresponderia a aquellas personas que han desarrollado, convivido y estan contribuyendo al
surgimiento de nuevos cddigos de comunicacion, formas y canales de interaccion que estan
mediadas por diferentes y emergentes tipos de tecnologias de informacion y comunicacion. Una
de sus principales caracteristicas seria la naturalidad en el uso y en el desenvolvimiento en estos
ambientes. En este grupo estarian principalmente jovenes menores de 25 o 20 afios, que han

tenido la posibilidad potencial de vivir expuestos permanente a ambientes mediados por TIC.

En segundo término, como contrapartida, existiria un perfil de personas que han nacido y se han
formado en entornos no digitales, pero que ante el surgimiento y crecimiento de este tipo de
ambientes, han estado o estan aprendiendo a desenvolverse en ellos. En este proceso de re-
aprendizaje, estas personas no deconstruyen completamente sus practicas y maneras de

comprension previas, o sea, no digitales. Por el contrario, se produce una convivencia de viejas y
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nuevas practicas, lo que implicaria no comprender ni lograr el mismo nivel de desenvolvimiento
que poseen aquellos que son nativos digitales. Haciendo un paralelo con lo que sucede en los
procesos de migracion de personas y el aprendizaje de nuevas lenguas y practicas culturales,
algunos han llamado a este perfil “Inmigrantes Digitales” (Pedr6, 2006; Piscitelli, 2006; Prensky,
2001).

A partir de esta tesis, se han elaborado muchas interpretaciones. Las mas radicales plantean la
necesidad de revisar todo el concepto de escuela y los roles en la relacion maestro-aprendiz. Su
principal argumento es que la coexistencia entre los inmigrantes y nativos digitales que se
observan en la sociedad, y el consiguiente surgimiento de diferencias respecto al valor y tipo de
uso atribuido a las TIC para el desenvolvimiento habitual (por ejemplo, el sentido diferente que
ambos grupos dan a los videojuegos o a la posibilidad de conformar redes sociales virtuales) se
trasladaria también a los espacios educativos reglados: la Escuela. Esto estaria provocando una
diferencia importante en el sentido, interés y tipologia de practica que vivencian, al interior del
aula, uno y otros. Por ejemplo, a la hora de decidir la forma y el objetivo de uso de TIC dentro del

aula.

Posiblemente el exponente mas conocido a esta interpretacion del dualismo digital existente en
las aulas, lo constituye el informe preparado por Fracesc Pedr6 para la OCDE en 2006. En dicho
estudio, se plantea que la permanente exposicion de los estudiantes a practicas con TIC,
provocan que éstos desarrollen ciertas habilidades y desempefios que se contraponen a lo que

sucede habitualmente en el aula. Veamos algunas:

a. Los nativos digitales o nuevos aprendices presentarian tendencia a desarrollar periodos
de atencidn o concentracidn cortos. Adaptando el término “grasshpper mind” acufiado por
Papert, Pedrd describe que este perfil nativo propone que:

“algunas veces hacia delante y hacia atras, en lugar de prestar atencion de forma
continua e intensa a un unico objeto. La repeticion de semejante conducta daria
como resultado que los adolescentes se mostraran impacientes si las distintas
fuentes de informacion no se presentan instantaneamente ante ellos y
dificilmente pasarian muchas horas pensando acerca de una misma cosa. Junto
a los cambios eventuales en materia de capacidad y duracion de la atencion, las
implicaciones del uso intensivo de las tecnologias digitales también podrian
afectar a un amplio abanico de caracteristicas cognitivas como la necesidad de
obtener respuestas inmediatas, el habito de realizar siempre varias tareas
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simultdneamente o la busqueda incesante de contenido multimedia, tan solo
para mencionar algunos” (Pedrd, 2006:11).

b. También mostrarian preferencia por acceder a informacion originada en fuentes digitales,
antes de impresas; priorizar imagenes en movimiento y a la musica, antes que textos;
sentirse comodos realizando multiples tareas y obtener conocimiento procesando

informacidn discontinua, con caracter hipertextual, antes que lo lineal.

c. Existiria un peligro de desafeccion de los nativos por la educacién reglada,
especialmente motivada, porque ésta no aprovecharia el potencial de competencias que
los estudiantes poseen para trabajar y producir con TIC. Mas aun, las resistencias
mostradas por profesores y gestores para utilizar este tipo de tecnologias no estarian
alineadas con la alta predisposicion de los estudiantes a la incorporacion de TIC en su

desempefio formativo.

Se propone, de esta manera, la existencia de una brecha digital cultural entre viejas y nuevas

practicas, las cuales se reproduce al interior de la escuela y que entrarian en conflicto.

Pensando en esto, me resulta ilustrativo un ejemplo de la vida cotidiana de las aulas: el uso de
aparatos de musica en clases. De acuerdo a la proposicion de Pedrd, los nativos digitales tienen
la capacidad para realizar multiples tareas, a diferencia de los inmigrantes que optarian por
concentrarse en una sola tarea por vez. En las aulas, resulta habitual encontrar estudiantes que
junto con realizar actividades en un cuaderno o frente a una pantalla, estan escuchando musica
utilizando dispositivos personales como los mp3 o mp4. Ante esta situacion, los profesores
tienden a exigir la suspension de esta actividad por reflejar, en su opinién, un acto de desatencion
e incluso desinterés del estudiante. Aplicando la tesis de Prensky y Pedro, este tipo de incidente
refleja la diferencia comprensiva y de capacidades que unos y otros poseen respecto al uso de
las TIC.

Esta sugestiva tesis tiene fuertes detractores. En 2008, un grupo de investigadores australianos
publico un analisis critico a cada una de las afirmaciones que sustentan la perspectiva anterior.
Sefialaron que tanto en su basamento teérico como en el metodoldgico, los hallazgos de autores

como Prensky o Pedr¢ resultaban inconsistentes (Bennett, Maton, & Kervin, 2008). Mas aun,
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propusieron la existencia de una suerte de ‘panico moral” que habia inundado los pasillos de las
universidades y centros de investigacion vinculado al tema TIC y Educacién, asumiendo posturas

como un axioma, sin que ello tuviera evidencia o consistencia suficiente.

Resulta innegable, a pesar de este cuestionamiento a la brecha entre nativos e inmigrantes
digitales, la existencia de cambios socio-culturales que, nacidos en el seno de la practica social

no educativa, estan influyendo fuertemente sobre la configuracion del escenario formativo.

Al respecto, puedo citar la discusion referida a nuevas formas de alfabetizacion, en este caso de
caracter digital, que se producen en una sociedad como la actual, donde gran parte de las
interacciones sociales estan mediadas por TIC, las que vistas como artefactos culturales,
producen caodigos y formas de comunicacion y produccion de la informacion que modifican el
espacio narrativo mediante la practica hipertextual e intercambio intersubjetivo (Beavis, 2002;
Esnaola, 2006). A partir de esto, surge con relevancia el uso de cddigos como el iconogréfico en

las comunicaciones digitales o escritura de lo visual (Abbott, 2002).

Esto pone en cuestionamiento la vigencia de los formatos de representacion de la informacion
que habitualmente se utilizan en clases. La linealidad y el uso de codigos alfabeto-numéricos,
tienen preeminencia sobre otras formas de representacién, aun con el uso de tecnologias de
informacién y comunicacion. Tal como he podido observar en el uso que muchos profesores dan

al software de presentacion power point, en que se sobreexplota dicho formato de informacion.

En este punto, me han resultado reveladores los aportes que he encontrado en la antropologia, la
que desde el paradigma de la complejidad, propone un modelo modular de la cognicion
sustentado en el concepto de crosmodalidad o dominios que el ser humano aprehende desde
una determinada practica, trasladandolos y reutilizandolos en otras actividades:

“conocimiento que es aplicado o se ha desarrollado para un dominio (cognitivo) y
que trasciende este para aplicarse a otro por haberse establecido algun tipo de
vinculo entre ellos”. (Ramirez Goicoechea, 2005:150)

Desde esta perspectiva, puedo comprender la posible existencia de una relacién que se produce
entre el desarrollo cognitivo de las personas y su interaccién como miembros de un contexto

determinado que siempre es social. Esto da forma al surgimiento de estructuras socioecologicas
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0 ecologia de la cognicién, que pueden propiciar la motivacién y el empleo de habilidades
cognitivas en un determinado contexto, las que a su vez se reforman y adquieren potenciales

para su uso en nuevos contextos (Lock & Colombo, 1999).

Esto también puede relacionarse con la nocién de actividad de Leontiev, al proponer un tridngulo
entre el sujeto, la herramienta y el objeto, y su tesis respecto a que la modificacién de alguno de
los vértices implica una alteracion del conjunto de la relacion (Lalueza, Crespo, & Camps, 2008).
Esto conlleva un proceso de apropiacién que el ser humano hace de los objetos y de los
fenomenos y que tiene un reflejo social (Leontiev, 1986):

‘El proceso de adaptacion es muy distinto. Es un proceso que tiene como
consecuencia la reproduccion en el individuo de cualidades, capacidades y
caracteristicas humanas de comportamiento” (Leontiev, 1986:87).

De esta manera, la exposicion e interaccién permanente a determinados usos de las TIC, estaria
provocando modificaciones cognitivas y de socializacién que implican nuevas formas de
posicionarse frente al mundo. Es dentro de esta vision donde adquiere relevancia el argumento
ya expuesto, que interpreta la realidad de las aulas y de la incorporacion de las TIC como una
relacion ecosistémica (Zhao & Frank, 2003; Zhao, Pugh, Sheldon, & Byers, 2002). Esta
perspectiva sobre la interaccion y busqueda del equilibrio entre personas y artefactos en un
espacio ecologico mdltiple y escalable, de acuerdo a su situacion como microsistema,
mesosistema o ecosistema, constituye un sistema coherente que da forma a un macrosistema
(Bronfenbrenner, 1987).

A partir de esto, comparto la necesidad de analizar la presencia de las TIC en el contexto
educacional desde una perspectiva ecosistemica, en el cual adquiere importancia el principio de
homeostasis o equilibrio interno entre las “especies” que conviven en un mismo ambiente. En
este marco, las TIC actuan como especies introducida,s obligando a una rearticulacion y

reequilibrio de las demas especies mediante nuevas formas de interaccion social.

Lejos de concebir estos argumentos como una forma de cualificar por si misma la importancia de
las TIC, me parece que lo sefialado debe ser leido como una preocupacién por la forma en que
se estanaticulando las relaciones humanas y por tanto de lo que deben hacerse cargo los nuevos

docentes. Si efectivamente hay una brecha que separa a los docentes universitarios que forman
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a los futuros profesores y profesoras (un inmigrante formando a un nativo digital), no es menos
cierto que hay una brecha social que estaria provocado que parte de una generacién completa no
pueda desarrollar ciertas habilidades o destrezas, lo que puede acentuar las discriminaciones y el
control (Bray, 2007).

Frente a una sociedad de incertidumbres, esa sociedad liquida, caracterizada por la ausencia de
soportes sociales permanentes y seguros que ha endosado al individuo la responsabilidad las
tareas de la sociedad moderna (Bauman, 2002), debe aproximarse a las diferentes creencias con
que las personas construyen su marco de participacion e interaccion social, lo que puede resultar
esencial para la toma de una posicion consciente y argumentada respecto a las demandas y
desafios de la sociedad.

La confluencia de las perspectivas anteriormente indicadas, lleva ineludiblemente a una cuarta
mirada referencial que tiene relacion con la necesidad de reconocer qué significado tiene ser
profesor/a y aprendices como actores que conviven dentro de las aulas de formacion reglada.
Esto implica indagar y establecer el significado que tienen en sus practicas habituales su
interaccion con diferentes artefactos culturales, en este caso las TIC, y de qué manera esta
situacion ha modificado sus habilidades como aprendiz y actor en el espacio formal de educacién.
En tal sentido, me parece esencial considerar no solo la existencia de un perfil general, sino que
reconocer las diferencias que al interior de estos grupos se estan produciendo. Mas all, de la
polémica respecto a la existencia o no de “inmigrantes” o “nativos digitales” (es evidente que un
nifio de un pais del tercer mundo que vive en zonas fisica o socialmente aisladas no puede ser
considerado un nativo aunque generacionalmente pudiera serlo), lo cierto es que existen
evidencias de practicas diferentes que estan mediadas justamente por TIC. ;Qué implicancias
tiene esto?, ;qué significa sobre los procesos de ensefianza o aprendizaje? Son nuevas

preguntas que se inscriben entre los objetivos de esta investigacion.

De esta manera, la indagacion que propongo sitia a las tecnologias de informacion y
comunicacion como construcciones culturales que recrean o crean cultura, de la cual todas las
personas forman parte, por lo que comprender el rol que tienen o cumplen las TIC en la sociedad
ayuda a bosquejar la tipologia de pensamiento, de practica y de dominios que surge con ellas.
(Area Moreira, Gros Salvat, & Marzal Garcia-Quismondo, 2008; Esnaola, 2006; Sancho Gil,

2001).
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5.3.2. TIC y la Formacion Inicial de Docentes

Los desafios educativos planteados por las demandas de equidad y calidad sefialadas en las
politicas educativas, tienen como aspecto critico y protagonico a la Formacién Inicial de Docentes
(FID).

Por ejemplo, en el caso chileno, la OCDE sefiala que la formacion inicial de profesores/as es un
tema pendiente, debido a la influencia que posee para poder alcanzar una educacion de elevada
calidad. Sin una FID actualizada, no se puede contar con profesores/as preparados que puedan
desarrollar un buen desempefio en su papel como formadores de las nuevas generaciones
(OCDE, 2004). En otro informe (Michael & Mona, 2007), se advierte que los sistemas escolares
que han alcanzado los mas altos desempefios corresponden a aquellos en que los paises han

mejorado sustantivamente sus sistemas de formacion inicial y de servicios.

Particularmente, la incorporacion de tecnologias de informacion y comunicacion (TIC) en la
educacién, como ya he sefialado, genera un alto consenso internacional, debido a la importancia
que se le atribuye para potenciar las oportunidades de personas para desenvolverse en una
sociedad competitiva, especializada y dinamica. Sin embargo, debido a los cambios que ellas han
provocado o estan provocando en las practicas y desenvolvimiento de tipo social y habitual,
implican un desafio enorme para la adecuacion y modificacion del modelo educativo tradicional.
En el caso de las universidades esto ha implicado, en muchos casos, la ausencia de estrategias
claras y organizadas para canalizar este proceso, surgiendo mas bien un desarrollo inducido

desde fuera de las universidades (Duart & Lupiafiez, 2005).

Son estos argumentos los que ponen en el tapete la necesidad de resituar la temética de las TIC
en la FID, no s6lo como un elemento instrumental que facilita la realizaciéon de tareas, sino que
como un fenomeno social, histérico y cultural que configura las maneras de interactuar, sery

aprender al interior de una institucion.

Desde la investigacion, el principal aporte inductivo para propiciar estos cambio, proviene de los
estudios que indican el rol clave que juega el docente al momento de decidir la forma de utilizar
las TIC en sus practicas profesionales (Andrews, 2004; César Coll, Mauri, & Onrubia, 2008;
Momino, Sigalés, & Meneses, 2008), y lo dificultosos que resultan los procesos de apropiacion

vivenciados por los profesores/as en ejercicio (MacClintock, 2002; Sancho Gil, 2001).

130



A pesar de estas evidencias y preocupaciones, encontrar experiencias sistematizadas y
analizadas de incorporacion de las TIC en los curriculos de formacion inicial de docentes, no
resulta facil. Esto obliga a explorar diferentes fuentes con el fin de identificar pistas para
comprender lo que se ha venido haciendo internacionalmente. Para estos efectos, he revisado
tres tipologias de casos: (i)los enfoques propiciados por organismos internacionales, (ii)los planes
impulsados por agencias publicas nacionales y (iiijlas acciones de innovacion realizadas por

algunas universidades.

De este analisis, surge un primer tipo de estrategia, que es la impulsada por agencias globales
(p.e. UNESCO) o iniciativas supranacionales (p.e. la iniciativa europea Ulearn), cuya
caracteristica es propiciar redes entre instituciones para facilitar los procesos de seguimiento,
evaluacion y aprendizaje de la incorporacion de las tecnologias digitales en el contexto educativo
(ULEARN, 2003; UNESCO, 2002).

Para fomentar esto, se propone la existencia de marcos y criterios de referencia que posibiliten la
acreditacion de la calidad de personas o de programas, ejemplos que pueden observarse en lo
realizado por la International Society for Technology in Education (ISTE3') y por la Office of
Superintendent of Public Instruction of Washington State (OSPI%2). En estos casos, resulta clave
la existencia de programas de formacion y acompafiamiento a la mejora, y la explicitacion de
beneficios ante los resultados (HEFCE, 2004, , 2006a, , 2006b; NCATE, 2000, , 2006). Particular
interés reviste el apoyo directo a personas que actlan como gestoras de los programas de
formacion inicial de docentes, con el fin de que lideren innovaciones que contribuyan a la
acreditacion de carreras o programas, tal como se puede observar en el caso australiano (NSW
Institute of Teachers, 2005, , 2006).

Otra estrategia que resulta interesante es la llevada a cabo en Gran Bretafia a través del Learning
and Skill Council, el que da relevancia a la construccion de conocimiento, mediante la
implementacion, seguimiento y transferencia de resultados de experiencias de caracter piloto

entre un contexto y otro (Learning and Skill Council, 2001).

31 hitp.//www.iste.org/

32 hito:/fwww.k12.wa.us/
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Una experiencia interesante de destacar es la sistematizacion y adecuacion de los sistemas de
evaluacién docente utilizados por las universidades de manera de sustentar un mecanismo
homogéneo, efectivo y eficiente para los esfuerzos de mejoramiento continuo de los profesores

universitarios, como lo propicia el Higher Education Funding Council for England?:.

En el caso de universidades de paises desarrollados, una de las estrategias impulsadas es la
creacion de instancias institucionales de formacidn para los estudiantes y de soporte para los
profesores, las que buscan facilitar el uso pedagdgico y tecnoldgico de las TIC. Esto se aprecia
en las experiencias de la Melbourne University3* y de la lowa University State3. Otras, como la
University of Texas at Austin36, impulsan el desarrollo de nuevos entornos de aprendizaje

universitario mediante el fortalecimiento de campus virtuales para la educacion e-learning.

De igual manera, agencias y universidades implementan iniciativas para el desarrollo e
instalacion de competencias en los formadores de formadores, conformando grupos de trabajo
entre pares, que apoyados por expertos construyen espacios de intercambio y aprendizaje que se

aproximan a las Comunidades en Practica (Wenger, 1998).

Desde el punto de vista de los curriculos de formacion inicial, se puede citar el caso de las
universidades espafiolas que han incorporado como materia comdn de estudio para el primer
semestre de las carreras de maestria el curso denominado ‘“Infroduccion a las Nuevas

Tecnologias’.

A pesar de esto, puedo afirmar que las iniciativas tendientes a propiciar la incorporacion de TIC,
més alla de la adquisicion de destrezas o habilidades tecnologicas, aun resultan escasas (Fisher,
Higgins, & Loveless, 2006). Como ejemplo de esta preocupacion, el Consejo Europeo de Lisboa
realizado el afo 2000, sefialé la necesidad de adaptar los sistemas de educacion y formacion
europeos a las demandas de la sociedad del conocimiento, subrayando la necesidad de fomentar
las nuevas capacidades bésicas, en particular aquellas relacionadas con las tecnologias de la

33 http://www.hefce.ac.uk/

34 http://www.unimelb.edu.au/

35 http://www.iastate.edu/

36 http://www.utexas.edu/
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informacion, vinculandola con el objetivo estratégico de convertir a la Union Europea en una

economia basada en el conocimiento al afio 20103,

Esta preocupacion creciente en pos de modificar y alinear los contenidos formativos de los
futuros profesores para la construccion de una sociedad global y conectada, exige resituar la
incorporacion de la tecnologia en las aulas (Delors, 1996). lluminadora en este sentido, resulta

una de las conclusiones de un informe europeo que afirma (European Schoolnet, 2005):

“se necesita informacion sobre los programas de formacion inicial del
profesorado incluyendo un marco de referencia de las competencias para la
formacion inicial coherente con la formacion continua” (European Schoolnet,
2005:29).

Como conclusiones, algunos autores plantean la necesidad de llevar a la Universidad por un
camino de ‘innovacion guiada” (Hannan & Silver, 2005), o proceso planeado que introduce

cambios para una mejora vinculada con el desarrollo social y formativo de la educacidn superior.

Desde esta perspectiva, un proceso innovador conlleva intencién, planificacion y esfuerzo pero
puede fracasar en los resultados. Por ese motivo, la investigacion es especialmente importante y
relevante ya que posibilita dos elementos claves. Por un lado, dirigir los procesos de innovacion a
través del conocimiento basico generado por las investigaciones. Y, por otro, evaluar y analizar

los resultados de la innovacion.

En el caso chileno, el impulso para resignificar el rol de las TIC en la FID ha venido por la accién
del Centro de Educacion y Tecnologia (CET38) del Ministerio de Educacién. Esta entidad ha
venido impulsando, desde el afio 2005, un itinerario que busca incorporar a las TIC como un eje

tematico transversal en la formacién de los futuros docentes.

Para esto, en el periodo 2005-2008, implemento tres fases de trabajo:

37 Ver conclusiones en http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_es.htm

38 Qrganismo que bajo una nueva institucionalidad impulsa la agenda publica en el campo de la tecnologia
educativas, a ftravés de la red nacional de universidades que dan forma a la Red Enlaces. Ver
http.//www.enlaces.cl

133



La formulacién de un marco de referencia o criterios de calidad que permitan orientar un
redisefio curricular para la inclusion de las TIC, lo que se ha traducido en un marco de
estandares TIC para la formacién inicial de docentes (Garrido, Gros, Rodriguez, Silva, &
Nervi, 2008; Garrido Miranda, Gros Salvat, & Rodriguez Méndez, 2008; Gros Salvat &
Garrido Miranda, 2008; Silva, Gros, Garrido, & Rodriguez, 2006b; Silva Quiroz, Gros
Salvat, Garrido Miranda, & Rodriguez Méndez, 2008) .

ii.  La habilitacion de académicos que se desempefian en carreras de FID y profesionales de
la Red de Asistencia Técnica de Enlaces®, proveniente de 18 universidades que reciben
financiamiento publico, para la apropiacién del marco de estandares mediante la
formulacion de proyectos de caracter piloto para resignificar la inclusion de las TIC en al
menos una carrera de FID (Silva, Rodriguez, Garrido, Schalk, & Nervi, 2008; Silva
Quiroz, Rodriguez Méndez, Garrido Miranda, Schalk Quintana, & Nervi Haltenhoff, 2008);

i.  El acompafiamiento y apoyo para la implementacion de proyectos de innovacion,
esperando revelar con ellos las estrategias exitosas utilizadas para rearticular las TIC en
la FID, facilitando asi su irradiacion a otras carreras, no sélo de las universidades
participantes, sino que del sistema de educacién superior en su totalidad (Garrido, Gros,
Rodriguez, Silva, & Nervi, 2008).

El andlisis de lo realizado permite identificar 6 focos alrededor de los cuales los equipos

responsables de estos proyectos han centrado su preocupacion:

1. Interés por desarrollar competencias en docentes y estudiantes para el uso adecuado de
Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), lo cual resulta un aspecto importante,
considerando el progresivo aumento de este tipo de espacios, ya sea como complemento
a la docencia presencial 0 como modalidad alternativa de formacion. En esta mirada, el
eje de atencion abarca desde el desarrollo de habilidades para desenvolverse en estos
ambientes al desarrollo de competencias para mediar procesos formativos ya sea en

modalidad e o b-learning.

39 La R.A.T.E. esta conformada por Centros Zonales y Unidades Ejecutoras conformadas dentro de universidades
distribuidas a nivel nacional.
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2. Resignificar el aporte de las TIC en el eje formativo de practica como una oportunidad de
aprendizaje. Bajo este influjo, adquiere relevancia el desarrollo de experiencias de
incorporacion de estos medios en la construccion de ambientes de aprendizaje
vivenciados de manera real por parte del estudiante en formacion en su contacto con los

centros de préactica (escuela).

3. Fortalecimiento del perfil del egreso, o sea, el marco de competencias que se espera los
estudiantes puedan desarrollar al momento de egresar de la universidad e incorporarse
al sistema educativo como profesores novatos. Un elemento de sumo interés es la
conexién manifestada en estos proyectos con los procesos de acreditacion de las

carreras de pedagogia.

4. Potenciar procesos formativos tendientes a facilitar la gestion de conocimiento por parte
de los estudiantes utilizando herramientas y ambientes sustentados en TIC. En este foco,
aspectos como la colaboracion en la construccion de conocimiento adquiere una gran

relevancia.

5. Articular el uso de estas tecnologias con las necesidades de las didacticas especificas,
p.e. lenguaje, inglés o ciencias. En estas iniciativas, los esfuerzos de incorporacion se
centran en conectar las oportunidades ofrecidas por las TIC con las necesidades de los

curriculos escolares y las estrategias de ensefianza y aprendizaje.

6. Dotar de recursos de aprendizaje a la docencia universitaria en las carreras de
pedagogia, entendiendo que la incorporacion de TIC se realiza a través de medios o
artefactos que propicien un aprendizaje en concordancia con las definiciones y
necesidades que las materias y cursos requieren. Para esto se propone la creacion de

Centros de Recursos Digitales para el Aprendizaje.

Surge asi un posible itinerario de apropiacion de las TIC en la FID, compuesto por las siguientes
fases (Garrido, Gros, Rodriguez, Silva, & Nervi, 2008):

i. Sensibilizacién. Etapa inicial para el posicionamiento de la innovacion en cada
universidad, incluye dos actividades centrales. La primera es la identificacion de los

actores institucionales claves que deben ser involucrados para viabilizar la propuesta
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iv.

dentro del contexto, lo que en los casos analizados implicd indistintamente a
vicerrectores, decanos, directores de departamento y/o profesores con reconocimiento o
influencia al interior de cada carrera. La segunda actividad, con fuerte retroaccion sobre
la anterior, es el reconocimiento de las barreras y oportunidades institucionales que
influyen sobre la innovacién. En este caso hablamos de aspectos como la infraestructura,

la situacion de acreditacion o la existencia de asignaturas especificas, entre otras.

Habilitacién. Etapa que corresponde al diagndstico y posterior formacion de recursos
humanos (profesores universitarios) sobre topicos relevantes para el desarrollo de las
propuestas. Entre las caracteristicas de este proceso se pueden sefialar, por un lado, el
esfuerzo por relevar aquellas necesidades realmente sentidas por los participantes con el
fin de definir una oferta de perfeccionamiento; por otro lado, propiciar el disefio de
propuestas integradoras tanto de aspectos tecnologicos (p.e. uso de software o

hardware) como didacticos (p.e. disefio de ambientes de aprendizaje colaborativo).

Pilotear Experiencias. El caracter piloto de las innovaciones planteadas propicia dos
aspectos de suma importancia. El primero, vinculado con el lugar de las TIC en el
curriculum de la FID, el que transita desde una perspectiva vertical como “contenido en si
mismo” a un caracter transversal, donde cada nucleo de formacién puede (debe)
incorporar el tema. El segundo, tiene relacion con el vinculo mas estrecho que se genera
entre los propdsitos formativos de las carreras de formacion inicial y las necesidades

efectivas y contextuales de los centros educativos (escuela).

Evaluacion. Destinada a dar seguimiento y relevar resultados de las experiencias piloto.
Adquiere una gran importancia en los casos analizados, ya que fortalece la propia
perspectiva de incorporacién de las TIC, al posibilitar la construccion de un saber
pedagogico al interior de cada carrera. En los casos analizados el principal modo de

indagacion es el de Investigacion Evaluativa.

Difusién. Como Ultimo escalon de esta estrategia surge la difusién o irradiacion de los
resultados obtenido como un medio de legitimacién de lo aprendido frente a los pares, lo
que a su vez se utiliza como una oportunidad para volver a sensibilizar y desarrollar

nuevas propuestas de innovacion.
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En el ambito de estudios recientes dedicados al tema TIC en la Formacion Inicial, puedo indicar el
interés que despiertan los analisis al uso de multimedios, como los videos como una estrategia
para posibilitar procesos de contextualizacion, observacidn y mejora de las propias experiencias

practicas o de las realidades problematicas de los centros escolares (Cannings & Talley, 2002).

Otro tema de interés lo constituye la integracién y uso de portafolios digitales para propiciar
procesos de acompafiamiento al desempefio y evaluacion de los estudiantes, lo que posibilita la
mejora de los procesos de comunicacion e intercambio experiencial entre estudiantes y
profesores/as (Chuang, 2008). Es ademas un medio para evidenciar, a través de productos y
evaluacion de procesos, el desempefio de los estudiantes dentro y fuera del aula universitaria, en

el cumplimiento de los objetivos de las asignaturas (Good, 2003).

Finalmente, también se han desarrollado investigaciones tendientes a identificar y transferir los
aportes del uso de TIC en la formacion didactica de los estudiantes; por ejemplo, para aprender a
utilizarlos como medio para el disefio de situaciones de aprendizaje destinadas a la ensefianza

de las ciencias (Davis, 2002).
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CAPITULO 6. SITUANDO EL CONTEXTO DE FORMACION INICIAL DE
DOCENTES

EI tercer marco referencial, que viene a conformar la problematica de estudio sobre la cual
versa mi investigacion, tiene relacién con el espacio social y espacial educativo, o donde me
interesa indagar respecto a las creencias que determinados actores poseen sobre las TIC. Esta
parte del estado de la cuestion resulta, por tanto, esencial para dotar a mi tema de interés

investigativo de un contexto espacial, temporal y, por sobre todo, socio-cultural.

Como vya lo he indicado en paginas precedentes, mi experiencia y quehacer profesional me han
llevado a ser participe del derrotero de la formacion inicial docente, ya sea como profesor de
algunas asignaturas que se imparten a estudiantes de carreras de pedagogia, o por mi
colaboracion en iniciativas tendientes a integrar las tecnologias de informacion y comunicacion
como un ambito de preocupacion de la formacién de los futuros profesores/as. Esto ha
contribuido a sustentar mi principal razén para la eleccion de este contexto: mi conviccion de que
esta etapa de la formacion profesional de un maestro/a, requiere ser revalorada en todos sus
aspectos, especialmente en aquellos que se relacionan con los significados, motivaciones e
intenciones que las propias personas van desarrollando en su camino para hacerse cargo del

desafio de educar en una sociedad cambiante y con alto nivel de incertidumbre.

Rememorando mis propios acercamientos académicos al tema de la formacién inicial, pienso que
si ha habido una obra que me ha calado hondo, en lo que respecta al impacto que significa el
paso por esta etapa formativa, ha sido el trabajo de Knowles, quien a partir de la construccion de
historias de vida profesional, llegd a la conclusién que para los profesores/as la FID no reviste
mayor influencia a la hora de buscar respuestas para desempefiarse en la realidad educacional,
por lo que terminan recurriendo a sus experiencias vividas en su pasado como estudiantes
escolares (Knowles, 2004). Esta evidencia de que muchos terminan realizando un by pass a su
paso por la Universidad, me impacté poderosamente, por dos razones:

La primera, fue un cuestionamiento a mi propio papel como formador de formadores y al aporte
que realizo a mis estudiantes. ;Es significativo lo que trato de mediar en clases?, ;sera util para
la conformacion de sus estilos y experiencias futuras? La segunda razon fue la constatacion

reflexiva de que la idea de un by pass a la FID no me habia sido del todo ajena en mi propia
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experiencia como profesor novato. Recuerdo que durante mis primeros meses como profesor de
Historia de un colegio concertado de la comuna de Quilpué*, cuando debi tomar decisiones
relacionadas a como o de qué manera realizar una determinada clase, me encontré sin
repertorios referenciales de mi paso por la universidad. Entonces, acudi al recuerdo y
resignificacion de las practicas de la asignatura de Historia en las que habia participado como

estudiante escolar de secundaria, en la sequnda mitad de la década de los 80 del s. XX.

Este cuestionamiento e impacto me ha hecho pensar mucho, respecto a como poder contribuir
desde mi posicion como profesor a este debate y como construir respuesta sobre las que yo
mismo pueda sustentar mi posicion y conformidad ética de que lo que hago tiene algun sentido.
Por esta razon, me ha parecido coherente con mi razonamiento investigativo, hacer confluente mi
preocupacion por el fenomeno de las TIC y mi interés por el significado que se puede desvelar a

partir de las Creencias, en un contexto como lo es la formacion inicial de docentes.

Consciente de que son variada las formas mediante las cuales puedo sistematizar la informacion
que he logrado desvelar, he decidido descartar una descripcion evolutiva de ella, pues ya existen
un par de buenas sistematizaciones, tanto para el caso chileno (Avalos, 2003; Cox, 2003) como
para el espafiol (Imbernon, 2001). De manera que he optado por caracterizar dos aspectos que
se desprenden del nlcleo tematico FID y que resultan importantes para poder configurar mi

escenario investigativo:

1. Los alcances que tiene el debate sobre la construccion de la universidad en el s.XXI.
Principalmente, porque da luces del escenario global desde el cual la formacién inicial

docente se erige como un ambito de desarrollo universitario.

2. Las caracteristicas y modalidades que posee la FID como un proceso de formacion de
profesionales que busca, principalmente, describir las caracteristicas de los modelos y

estrategias de formacion existentes.

40 Ciudad ubicada en direccion interior de la costera Vifia del Mar.
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6.1. Contextualizando las problematicas de la Universidad del s.XXI

Actualmente en Chile se asiste, como posiblemente en gran parte del mundo, a lo que los medios
de comunicacion masivos denominan una crisis de la universidad. Las razones de ésta son
variadas y complejas, sin embargo, sus sintomas se dejan ver por todos lados y de manera
habitual: estudiantes que se movilizan, por semanas, exigiendo mayores recursos para Sus
carreras o reivindicando su derecho a decidir sobre los procesos de reorganizacion estructural
que gobiernos y/o organismos supranacionales proponen para el futuro; profesores y profesoras
que expresan sus preocupacion y malestar por condiciones laborales desmejoradas, por la
escasez de recursos e incentivos para la investigacion, por la lentitud en la renovacion de los
cuadros profesionales y por la enorme presion que significa para el quehacer habitual el discurso
de la productividad académica; rectores que, por un lado, se disputan céntimo a céntimo los
presupuestos de origen estatal, con el fin de poder administrar entidades cada vez mas
complejas y menos dindmicas, ademas de asumir los costos de aplicar planes de reingenieria

con el fin de optimizar los recursos con que cuentan.

Estas observaciones y constataciones a la realidad reflejan los efectos de un sinnimero de
cambios que han estado y estan afectando a la institucion universitaria, los cuales se remontan
mas 0 menos a tres décadas atras. En este lapso, hemos asistido a una fuerte modificacién de
nuestras sociedades, lo que se ha reflejado en elementos como: la vertiginosidad de los avances
cientificos y técnicos, la rapida mutabilidad del conocimiento, las nuevas préacticas y actitudes
sociales, nuevos retos y exigencias profesionales y la omnipresencia de las tecnologias de
informacién y comunicacién. La confluencia de estos aspectos, a los que se han sumado nuevos
sistemas de financiamiento, ha desatado una fuerte presion desde la sociedad, encabezada por
agentes politicos y econdmicos, que exigen a la Universidad una rapida adecuacion a las nuevas

condiciones y demandas (Are, 2002; Calleja, 1990).

Como es de esperarse, estas nuevas condiciones influyen también en la construccion del
significado y sentido que los actores universitarios asumen. Es el caso de la profesionalidad
docente universitaria, la cual ha debido coexistir con dos problematicas bastante complejas. Por
un lado, el rol que les cabe como miembros de una institucion que, estando al servicio de la
sociedad, debe propiciar la construcciéon del conocimiento (Duart, Gil, Pujol, & Castafio, 2008;

Levine, 2006); por otro, aquel rol de agentes criticos de la realidad, esperando con ello contribuir
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a la reflexion y toma de decisidén que los miembros de la sociedad esperan (J. Gdmez, Latorre,
Séanchez, & Flecha, 2006; Imbernon, 2000).

Aplicando la mirada de interaccidn y retroaccion que subyace a todo este marco conceptual,
resulta claro que la Universidad y el modelo de sociedad se influyen fuertemente, siendo aquella
la llamada a colaborar en la produccion y en la reproduccidn del sistema social, en la produccion
y reproduccion de la "ciencia" y de la cultura. Las cuales, a su vez, responden a intereses y
perspectivas hegemonicas que incluso son vistas como adversas dentro de los muros

universitarios (Naidoo, 2008).

De esta manera, se configura una realidad universitaria en la que se yuxtaponen problemas
heredados y emergentes, los que provocan el surgimiento de maltiples contradicciones y ciertas
falacias que se reflejan en la coexistencia de conceptos-deberes como los de mejora, calidad,
eficacia, eficiencia o sustentabilidad, a los cuales se han unido otro de mas reciente data:

responsabilidad social, acreditacion, estandares y competencias.

Esta descripcidn refleja un cuestionamiento al modelo de universidad moderna, nacida en Alemania
en el s.XIX, la cual no parece ser capaz de sobrellevar incélume la nueva configuracién econdémica y
social que ha dibujado la evolucion del capitalismo, desde la etapa industrial a una post-industrial
(Are, 2002; Caramés, 2000).

Por contrapartida, lo que ha emergido es una mirada hegeménica, que concibe a la sociedad
como producto de la confluencia de una economia global e interconectada, cuya mayor
caracteristica es la valoracion del conocimiento como simbolo de una nueva relacion de

produccion. Lo anterior es, a su vez, el resultado de la interaccion de cuatro elementos:

“la produccion del conocimiento, esencialmente por medio de la investigacion
cientifica, su transmision mediante la educacion y la formacion, su difusion a
través de las tecnologias de la informacion y la comunicacion, y su explotacion a
través de la innovacion tecnologica” (CCEE, 2003:5)

De la misma manera, y consistente con esta perspectiva, existe un discurso hegemonico que

concibe que el rol de la Universidad debe girar en torno a tres grandes objetivos (CCEE, 2003):
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i. Investigar y explotar sus resultados en cooperacién con la industria, con el fin de
aprovechar las ventajas tecnolégicas de ésta, para transformar el conocimiento en un

bien o servicio posible de transferir a la sociedad.

ii. Formar capital humano, especialmente de investigadores, que permita contar con
recursos humanos altamente cualificados que den fluidez y dinamismo innovativo al

punto anterior.

iii. Contribuir al desarrollo regional y local de manera significativa, lo cual se comprende
como la transferencia de conocimiento para la mejora de las potencialidades y

condiciones del entorno.

Principios como estos, son los que sustentan el surgimiento de un discurso que permea
fuertemente dos aspectos claves del rol de la institucion universitaria: la investigacion y la
docencia (Naidoo, 2008). A partir de esta idea, la universidad no s6lo mantiene su preocupacion
por mejorar contenidos, formas de ensefiar y de transmitir el nuevo conocimiento que genera
entre sus miembros (profesores/as y estudiantes), sino que ademéas debe asumir el compromiso

de que estos cambios logren una proyeccion e impacto en el resto de la sociedad.

En este discurso aparece un elemento esencial en la universidad actual, que tiene relacion con la
vinculacién con el mundo de la empresa (Calleja, 1990). El principal argumento que lo sustenta,
es la necesidad de colaboracion para asegurar que la transferencia de conocimiento fomente una
mayor competitividad (CCEE, 2003).

Desde esta perspectiva, resulta posible identificar aspectos comunes vinculados a la

priorizaciones y respuestas que la Universidad establece para su funcionamiento:
a. Fomentar la colaboracion de personas y grupos de investigacion, a través de lo cual
se espera la convergencia del conocimiento que radica en el capital humano de la

propia universidad.

b. Creacidn de redes de trabajo entre grupos interuniversitarios con el fin de propiciar el

flujo de informacion y conocimiento necesario para la conformacién de la innovacién,

142



haciendo posible de paso que las universidades puedan focalizarse y especializarse

en ciertas areas del saber.

c. Calidad de los procesos de formacion y de investigacion, lo que implica el desafio de
dotar de prestigio a la actividad universitaria. Esto, a su vez, redunda en las

priorizaciones que la propia institucion realiza para la entrega de recursos.

En sintesis, esta vision hegemdnica sobre lo que debe ser la Universidad, defiende la idea de un
Triangulo del Conocimiento, que nace de la convergencia entre Docencia, Investigacion e
Innovacién, propiciando un circuito virtuoso, donde los resultados de las investigaciones que
desarrolla la Universidad son convertidos en insumos para la innovacién, tanto en la formacion de
los recursos humanos como en el desarrollo de nuevas tecnologias y de procesos productivos
innovadores. Su confluencia, permite dar vida a la denominada sociedad del conocimiento
(Castells, 1997a) .

Ahora bien, lo indicado hasta ahora me permite identificar dos aspectos que influyen sobre el

devenir de toda la vida universitaria y, por cierto, de la formacion inicial de docentes.

El primero de estos aspectos, tiene que ver con la forma de organizacion que posee la
universidad y sobre la cual se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje. Al respecto,
se afirma que la universidad como estructura organizacional esta débilmente articulada, ya que
de esta manera consigue un modo flexible de funcionamiento, asegurando que sus partes
puedan desenvolverse y conectarse sin mayores trabas burocraticas (Sanchez Moreno & Lépez
Yafiez, 2003).

Estos mismos autores agregan que debido a esto, la caracteristica organizativa sobre la que se
conforman los procesos de ensefianza universitaria tiene relacion con la Autonomia. Esta permite
la distribucion de toma de decisiones en los diferentes niveles de la organizacion, posibilitando un
campo de accion con niveles de autonomia para profesores y profesoras, por ejemplo la libertad

de catedra.

Por contrapartida, la autonomia viene a ser el reflejo de dos rasgos significativos: la ambigiiedad
de metas y la ausencia de mecanismos efectivos de control, las cuales promueven una suerte de

“balcanizacion” de la cultura universitaria y del ejercicio personal de cada profesor o profesora:
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‘En definitiva, las instituciones universitarias se constituyen gracias a las
personas que componen y que son las que determinan lo que esa institucion es.
En lineas generales la institucion universitaria Se caracteriza por poseer sistemas
sociales en los que los individuos trabajan aisladamente, cuya preocupacion
esencial se centra en la investigacion, actividad a la que los profesionales
universitarios procuran dedicar la mayor parte de su tiempo laboral y cuya
consecuencia inmediata es el debilitamiento (a veces ausencia total) de los
intercambios comunicativos y de actividades docentes con otros miembros de la
institucion”. (Sanchez Moreno & Lopez Yariez, 2003:41).

El segundo aspecto tiene relacion con las funciones del docente universitario, las que responden

basicamente a tres ambitos (Benedito Antoli, 1992):

a. Labor de Docencia. La que se vincula al ejercicio como formador de profesionales, desde

una o mas areas de conocimiento.

b. Labor de Investigacion. Vinculada al desarrollo de proyectos o estudios de [+D+1.

c. Labor de Gestidn. Relacionada con los roles y cargos dentro del gobierno universitario,
los que estan destinado a propiciar el funcionamiento de la institucion en diferentes

niveles.

Resulta evidente que estas funciones se han visto afectadas y modificadas por la reconfiguracion
de la universidad y su dependencia con el desarrollo de la economia, en lo que se ha llamado la
generacion de “conocimiento util” (Peters & Olssen, 2008), lo que se ha visto fortalecido por la
aparicion de un discurso, que propicia la construccion de indicadores para medir los resultados
obtenidos, contribuyendo a las politicas de acreditacion de las universidades, que se vive en
muchos paises, por ejemplo Chile (Baume & Baume, 2008; Gonzéles, 2002), o la omnipresencia
del discurso de las competencias (Argudin, 2007; Asis Blas, 2007; Gofii Zabala, 2005; Zabala &

Arnau, 2007) como una oportunidad para mejorar y transformar la ensefianza.

Ante este escenario, la preocupacion por el fendémeno de las TIC en la universidad es visto como
una evolucion interna producto de las nuevas condiciones del contexto externo, que hace inviable
mantenerse al margen (Levine, 2006). En este proceso evolutivo, surgen como una respuesta

posible para la creaciéon de nuevos espacios y modalidades de trabajo universitario. Asi, es
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posible encontrar perspectivas que destacan su aporte para: (i)mejorar la comunicacién y
produccion de conocimiento intrauniversitario (Area, Hernandez, & Sancho, 2007; Bauerova &
Sein-Echaluce, 2007; Onrubia, 2007); (ii)generar nuevos ambientes para el aprendizaje de los
estudiantes, los cuales exigen maneras diferentes de situar el conocimiento y rol que porta el
profesor universitario (Bautista, Borges, & Forés, 2006; Duart, Gil, Pujol, & Castafio, 2008; Hanna,
2002a, , 2002d); (iii)alinearse y producir académicamente para el mercado, aprovechando las
deslocalizacion y estandarizacion de la formalizacion del conocimiento en procesos de

ensefianza y de aprendizaje (Hanna, 2002b, , 2002c).

Considerando la influencia de las TIC para esta configuracion, emergen dos miradas sobre su
papel en la redefinicion de la Universidad. En primer término, una de caracter hegemonica,
centrada en el papel del mercado y la conformacion de redes globales que apelan a la
competitividad entre sus miembros, imponiendo un dominio politico y cultural a la sociedad en
red, lo que se refleja en su rol como motor de homogeneizacion cultural (Cardelli, 2006; Sibilia,
2009). Por otro lado, surge una interpretacion critica, que ve en las TIC una herramienta para
transformarla en una oportunidad de democratizaciéon y de acceso al conocimiento cientifico
(Cardelli, 2006), la cual se alinea con lo que ha expresado otro autor (Fuchs, 2008), en orden a
reconocer la existencia de dos visiones del mundo que pugnan por abrirse paso y contribuir a la
construccion de la sociedad contemporanea, lo que se resume en la dualidad Competencia-

Cooperacion:

"Cyberculture develops dynamically; it is a self-organizing system in which
cultural practices and structures permanently produce and reproduce each other
in self-referential loops. In the cyberculture system, identities, lifestyles,
communities, meanings, and values are permanently defined and redefined,
produced, and reproduced online. The main antagonism of cyberculture is the
one between cooperative cyberculture (socialization) and competitive
cyberculture (alienation, isolation, fragmentation). The first culture is based on
values, ideas, and strucures of sharing and building relationships, the second on
values, ideas, and structures that erect borders, construct classes, and separate
people. Cooperative cyberculture is based on the idea of unity in diversity -a
dialectical interconnection of the One and the Many -competitive cyberculture on
the ideas of unity without diversity and diversity without unity -a separation of the
One and the Many*!". (Fuchs, 2008:333)

41 Cyberculture se desarrolla dindmicamente; es un sistema auto-organizado en el que las précticas culturales y las
estructuras producen permanentemente y se reproducen entre ellas en vueltas auto - referentes. En el sistema de
cyberculture, la identidad, los estilos de vida, las comunidades, los significados, y los valores son definidos
permanentemente y redefinidos, producidos, y reproducidos en linea. El antagonismo principal de cyberculture es
uno entre cyberculture cooperativo (la nacionalizacion) y cyberculture competitivo (la alienacion, el aislamiento, la
fragmentacion). La primera cultura es sobre la base de los valores, ideas, y estructuras de las relaciones en
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Ante este complejo escenario de realidad, y pensando en el papel formador de la Universidad,
algunos autores (J. Gomez, Latorre, Sanchez, & Flecha, 2006; Imbernon, 2000; Martinez Bonafé,
2004; Rodriguez Rojo, 2000; Sola Fernandez, 2004; Zambrana & Manzano Arrondo, 2004), han
indicado las problematicas y peligros que este proceso implica para la universidad y para su
mision formadora, especialmente por la eventual supeditacion del quehacer universitario
exclusivamente a las necesidades y exigencias del mercado y las reglas de calidad que en ella
operan. Pienso, por ejemplo, en el peligro que implica para areas de saber su eventual cierre por
no resultar rentables para la subsistencia de la institucion, o el problema ético que implica para un

estudiante ingresar a una carrera acreditada y salir de ella habiendo perdido tal condicion.

Por esta razon, se ha sefialado la importancia que este proceso de adecuacion posee para la
Universidad, la cual como institucion, innegablemente, necesita desenvolverse para sobrevivir en
las nuevas condiciones. No obstante, esto no debe hacer olvidar aspectos tan importantes como
la inclusion social y cultural. Esto implica romper con la idea de que el rol formativo de la
universidad es meramente reproductor de la sociedad, sino que debe asumirla como una

oportunidad transformadora con un caracter social:

“Una universidad que apueste por la calidad y a su vez por la utopia de contribuir
a la construccion de una sociedad mejor: La educacion, en verdad, necesita
tanto de formacion técnica, cientifica y profesional como de suefios y de utopia.
(Flecha, Garcia & Melgar, 2004:88).

Es esta tensién permanente de dependencia respecto a la sociedad, particularmente respecto al
Estado, un punto critico que la universidad vivencia, producto de sus dificultades para responder
a las nuevas demandas, las que surgen, a su vez, de la modificacion del significado y sentido de
su principal e histérico capital, el conocimiento (Perinat, 2004). Esto ha llevado al surgimiento de
un conjunto de tdpicos que se han transformado en parte de un discurso del cambio: (i)redefinir el
rol del profesor/a universitario, con el fin de procurar practicas mas eficaces y acordes a los
cambios que se vivencian (Morales Vallejo, 2008; Torre Puente, 2008) (ii)tendencia hacia una
formacion por competencias (Blanco Blanco, 2008); (iii)innovacién en las formas de ensefiar y
evaluar (Gros Salvat & Romafa Blay, 2004; Mateo Andrés, 2006; Parcerisa Aran, 2006);

construccion, la sequnda sobre los valores, las ideas, y las estructuras que levantan fronteras, construyen clases y
separan a las personas. Cyberculture cooperativo esta basado en la idea de la unién en la diversidad - una
interconexion dialéctica del one y los muchos - cyberculture competitivo sobre las ideas de la union sin la
diversidad y la diversidad sin la union - una separacion del uno y los muchos.
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(iv)situarse desde y hacia una ensefianza centrada en la autonomia y participacion de los
estudiantes (Giné, 2007; Gros Salvat & Romafia Blay, 2004; Imbernon Mufioz & Medina Moya,
2006) y; por supuesto, (v)aprender a incorporar las tecnologias de informacion y comunicacién en
la cultura universitaria, con miras a lograr su uso en las practicas de aula y en las actividades de
investigacion y gestion (Area, Hernandez, & Sancho, 2007; Cebrian de la Serna, 2003; Duart, Gil,
Pujol, & Castafio, 2008; Escofet Roig, 2006).
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6.2. Caracterizando a la Formacion Inicial Docente

Evidentemente hablar de la formacién inicial de docentes es reconocer su ubicacion como parte del
ciclo formativo que vive un profesor/a a lo largo de su vida. Varios autores han dado cuenta de esta
caracteristica (Blazquez Entonado, 1994; Escartin Solanelles, Ferrer Grau, Pallas Duran, & Ruiz
Recasens, 2008; Imbernon, 2004; Marcelo Garcia, 1994; Medina Moya, 2001), proponiendo la
necesaria articulacion entre la (i)formacion escolar o etapa experiencial pre-profesional que todos los
docentes vivencian por el hecho de tener que participar en la educacion escolar reglada;
(ilfformacion inicial o primera etapa de profesionalizacidn, en la cual el docente ingresa a un
programa formativo reglado impartido por un centro académico especializado (universidad o escuela
normal); (iil)experiencia profesional novel o primeros afios se socializacion y participacion como
miembro de las comunidades de practica formativa, periodo en el cual las instancias de formacion
ayudan a la definicion de un estilo profesional, y (iv)formacion continua o propia de un docente
experimentado, quien participa de procesos de formacion o especializacion tendientes a mejorar su

desempefio y/o estilo de ensefianza.

De manera casi natural, esta constatacion de etapas y los esfuerzos por articularlas han llevado, en
décadas pasadas, a intensos debates sobre cuéles deben ser los @mbitos y conocimientos que
deben ser incluidos en este tipo de formacion (Marland, 1993). Evidentemente, como ya he tratado
de plantear en las paginas precedentes, la discusion respecto al sentido de la Universidad en nuestra
sociedad ha tenido influencia sobre esta definicion, lo que se ha plasmado en el debate respecto a la
necesidad de mejorar el curriculum de formacién inicial, especialmente desde la 6ptica de las
competencias (Asis Blas, 2007; Blanco Blanco, 2008; Gofii Zabala, 2005; Martinez Bonafé, 2004).

En este escenario, las discusiones vigentes son variadas. Sin embargo, subyacen en ellas,
principalmente, perspectivas de formacion que dan cuenta de un posicionamiento epistemologico

sobre la forma en que se construye el saber profesional docente.

En vista de esto, analizaré brevemente los siguientes aspectos. En primer lugar, las caracteristicas
de la estructura y contenidos del curriculum de formacion inicial, para luego abordar las diferentes
tendencias que inspiran la definicion de modelos y estrategias de formacion inicial, y luego finalizar
con una breve aproximacion a las discusiones mas relevantes sobre el desarrollo de la FID,

actualmente en boga.
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6.2.1. Modelos de FID: La Contrastacion de Paradigmas

La revision de antecedentes realizada, me permite afirmar que la discusién sobre la formacion inicial
de docentes tuvo un momento de mayor auge investigativo en las décadas de los 80 y 90 del s.XX
(Marland, 1993), siendo luego reemplazada y luego absorbida por la discusion sobre la formacion
continua y el sentido de la formacién docente como un gran proceso, en el cual debe articularse la

formacion inicial de profesores/as.

En esta discusion, también surge un autor referencial para la bibliografia del tema. Me refiero al
trabajo de Kenneth Zeichner, quien en 1983 propuso analizar las diferencias que se evidenciaban en
los diferentes procesos de formacidn, desde la dptica de la existencia de paradigmas alternativos,
dando origen a 4 perspectivas: (i)Tradicional, que ve a la practica del ensefiar como un oficio;
(if)Personalista, que centra su atencion en las capacidades subjetivas del maestro/a, (jii)Conductista,
que elabora una mirada cientificista del ejercicio docente y, (iv)Orientado a la indagacion, que
observa la necesidad del docente de aprehender de su entorno para deliberar (Zeichner, 1983).

A partir de esta clasificacion, otros autores (Imbernon, 2004; Marcelo Garcia, 1994; Marcelo Garcia &
Mingorance Diaz, 1992; Martinez Sanchez, 1996; Medina Moya, 2001) han sistematizado la
existencia de, al menos, cuatro perspectivas o estrategias que, siguiendo la nomenclatura propuesta
por Zeichner, permiten definir y orientar la implementacion de la formacién inicial de profesores/as, tal

como se puede apreciar en la siguiente tabla:

Tabla 9: Perspectivas Paradigmaticas de la Formacion Inicial de Docentes

Perspectiva Tradicional

Formacion personalista

Perspectiva Técnica

Perspectiva de reflexion
sobre la practica

Modelo que concibe el
desempefio docente como
una actividad artesanal.
Ensefianza como oficio.

Maestro domina la técnica
y el arte del oficio.

Conocimiento tedrico.

Conocimiento  sobre el
quehacer practico.

Maestros experimentados.

Perfeccionamiento tras el
ejercicio de la profesion.

Valor del profesor en si
mismo.

Autodescubrimiento y
toma de conciencia de si
mismo.
Descubrir el modo
personal de ensefiar.

Aspectos formativos se
presentan estrechamente
ligados a la préactica.

Principio de Eficacia.

Aplicacion de
conocimiento cientifico.

Papel de expertos.

Factores que determinan
una buena ensefianza.

Adquisicion de técnicas y
destrezas.

Preeminencia de
programas CBTE
(basados en
competencias)

Ensefanza es
prioritariamente  practica
antes que técnica.

Capacidad para
enfrentarse a situaciones
problematicas sobre las
que debe emitir juicios.

Conocimiento profesional
esta unido a la idea de
¢ Como se hace?

Tomar decisiones y dar
soluciones a los
problemas.
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1.

El modelo préactico-artesanal, concibe a la ensefianza como una actividad artesanal, un
oficio que se aprende en el taller. EI conocimiento profesional se transmite de generacién
en generacion y es el producto de un largo proceso de adaptacion a la escuela y a su
funcion de socializaciéon. Se da un neto predominio de la reproduccion de conceptos,
habitos, valores de la cultura “legitima”. A nivel de formacion, se trata de generar buenos

reproductores de los modelos socialmente consagrados.

El modelo academicista, propone que lo esencial de un docente es su solido conocimiento
de la disciplina que ensefia. La formacién de tipo “pedagdgica” no es priorizada o incluida,
por el contrario, es la formacion en la especialidad temética la que resulta ser el eje central

de esta perspectiva.

El modelo tecnicista-eficientista, apunta a tecnificar la ensefianza sobre la base de esta
racionalidad, con economia de esfuerzos y eficiencia en el proceso y los productos. El
profesor es esencialmente un técnico: su labor consiste en bajar a la practica, de manera
simplificada, el curriculum prescrito por expertos externos en torno a objetivos de conducta
y medicion de rendimientos. El docente no necesita dominar la logica del conocimiento
cientifico, sino las técnicas de transmisién, quedando subordinado no solo al cientifico de la

disciplina, sino también al pedagogo y al psicologo.

El modelo hermenéutico-reflexivo, supone a la ensefianza como una actividad compleja, en
un ecosistema inestable, sobredeterminada por el contexto —espacio-temporal y
sociopolitico— y cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas. El
docente debe enfrentar situaciones practicas imprevisibles que exigen a menudo
resoluciones inmediatas para las que no sirven reglas técnicas ni recetas de la cultura
escolar. Vincula lo emocional con la indagacion teodrica. Se construye personal y
colectivamente: parte de las situaciones concretas (personales, grupales, institucionales,
sociopoliticas) que intenta reflexionar y comprender con herramientas conceptuales y
vuelve a la préactica para modificarla. Se llega asi a un conocimiento experto, el mejor
disponible para dar cuenta que aquella practica primera, ahora ya enriquecida y modificada,

posible portadora de eventuales alternativas, de un nuevo dinamismo transformador.
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A partir de esto, surgen diversas maneras de construir los planes de formacion, las que se pueden
resumir en las siguientes lineas hegeménicas (Furio Mas, 1994; Jiménez Gamez, Pérez Rios, &
Rodriguez Martinez, 1999):

— Profesorado como aprendiz de estrategias de ensefianza, lo que se relaciona con la

eficacia social.

— Profesorado como investigador de su préactica, que busca la comprensién de la realidad
articulando pensamiento y accion, teoria y practica. Posibilitando el cuestionamiento del

sentido comun para la construccion de un estilo de ensefianza.

— Profesorado como conocedor de contenidos que conforman un curriculum, que se
focaliza en el buen uso de los temas disciplinarios que dan origen a los curriculos

escolares.

Otro elemento que también esta presente en el tema de la formacion inicial, corresponde a la
relacion y papel que cumplen los saberes pedagogicos y los saberes disciplinarios
especializados, para cada uno de los niveles de formacion reglado existentes (ver tabla 10). Esto
es importante, considerando que una parte importante de la formacién de docentes esta centrada
en desarrollar capacidades para mediar conocimiento proveniente de areas del saber, tales como
ciencias, historia, matematicas o lenguaje, que poseen bases de conocimiento de un origen

epistemoldgico propio.

Tabla 10: Equivalencia Niveles Escolares de Chile y Espana

Chile Espaiia
Educacion Diferencial Psicopedagogia
(Transversal) (Transversal)
Educacion Parvularia Educacion Infantil
Educacién Basica Educacion Primaria
(8 afios) (6 afios)
Educacion Secundaria
(4 afios)
Educacion Media Plan Comun
(2 afios)
Educacion Media Educacion Media Bachillerato
Diferenciada Diferenciada (2 afios)
Cientifico-Humanista | Técnico-Profesional
(2 afios) (2 afios)
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Por esta razdn, resulta interesante observar los aportes hechos en algunos estudios, que
permiten apreciar la influencia de esto. Por ejemplo, Imbernon (2004) sefiala que dependiendo
del nivel o grupo de carreras de FID de la cual hablemos, podemos identificar un sello académico
y técnico en la formacion inicial de educacién infantil y primaria, asi como un sello académico
para la formacion de secundaria. Esta Ultima, caracterizada por la dependencia de estudiantes de

departamentos dedicados mas al cultivo disciplinario especifico que al pedagdgico.

A partir de esto, se produce un amplio debate en lo referido a la cuestion de los contenidos que
deben formar parte del curriculo de formacion. Aqui se hacen presentes multitud de propuestas y
enfoques sobre la forma en que debe estructurarse la relacion entre los diferentes componentes

disciplinares que confluyen en el curriculo.

De acuerdo a un estudio realizado a principios de siglo (Medina Moya, 2001), la formacion del
profesorado, al igual que todo procedimiento intencional de produccion y transmision de saberes
y habilidades, es un proceso con el que (i)se intenta conseguir algun resultado o finalidad
formativa; (ii)se pretende transmitir conceptos y teorias y desarrollar destrezas o habilidades;
(iii)los contenidos se tratan de vehicular a través de determinadas actividades formativas; y (iv)en

el que se buscan evidenciar los cambios obtenidos respecto de la finalidad propuesta.

Si bien se podria afirmar que en todo curriculum de formacion inicial del profesorado estan
presentes de manera formal esos cuatro elementos estructurales, pueden existir programas
sustancialmente diferenciados en funcion de como esos elementos se relacionen y materialicen.

Como se ha sefialado:

“Esa configuracion final vendra determinada, en Ultima instancia y entre otros
factores, por el modelo de profesor que se formule como deseable y, por tanto,
por la orientacion conceptual que se utilice como marco configurador del disefio y
desarrollo del curriculum de formacion inicial del profesorado”. (Medina Moya,
2001:23)

Esto implica que los contenidos de la formacion inicial variaran en funcién del modelo o

perspectiva sobre el cual se funda la propuesta formativa.
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Son multiples los trabajos de investigacion que desde los afios sesenta se han venido realizado
con la finalidad de conocer los diversos componentes y/o tipos de contenido presentes en los
programas de formacién inicial, ademas de identificar los mas idoneos y pertinentes para
responder a las necesidades de formacion (Gimeno Sacristan & Fernandez Pérez, 1980;

Imbernon, 2004; Marcelo Garcia, 1994; Marcelo Garcia & Mingorance Diaz, 1992).

En el citado estudio de 2001, se sefiala que para la década de los ochenta y noventa, se
manifestaba una baja paulatina en el tiempo de formacion dedicado, curricularmente, a la
formacion practica y pedagogica general, en desmedro de una preparacién en algun area
especializada (Medina Moya, 2001).Las conclusiones alli expuestas indican que existe un
elevado consenso a la hora de insistir en la necesidad de profundizar y ampliar la presencia en el
curriculum de formacion inicial de los contenidos especificamente profesionales y pedagdgicos,
pero sin que esto vaya en detrimento de los imprescindibles contenidos disciplinares. De esta
manera, dicho estudio finaliza proponiendo una estructura formativa deseada, desde una

perspectiva centrada mas en la reflexion:

SUBSISTEMA DE SUBSISTEMA DE
CONOCIMIENTO CONOCIMIENTO
PEDAGOGICO PRACTICO-DOCENTE
Didactica y Curriculum Conocimiento practico
Teorias del Aprendizaje Habilidades sociales
Sociologia Educativa Recursos metodoldgicos
Organizacion Educativa Habilidades deliberativas
Evaluacién Educativa Reflexion sobre la practica
Experiencia docente

SUBSISTEMA DE SUBSISTEMA DE
CONOCIMIENTO DE Si DOCENTE EN CONOCIMIENTO DEL
MISMO FORMACION CONTEXTO CULTURAL
Conocimiento del contexto
Autoestima Cultura literaria
Madurez emocional Cultura artistica
Personalidad SUBSISTEMA DE Cultura cientifica
Valores y creencias CONOCIMIENTO Conocimiento social
DISCIPLINAR

Lengua y literatura
Matematicas
Ciencias Sociales
Historia
Fisica
Quimica

Figura 8.- Estructura Formativa para FID
Fuente: Medina Moya, 2001:25
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Para el caso chileno, Beatrice Avalo sefiala la existencia de curriculos que se articulan en torno a
cuatro grandes areas tematicas de contenidos para la formacién: (i)pedagégica general, o
aquellos destinados a la formacién sobre las bases sociales, filosoficas y profesionales de la
educacion; (ii)disciplinaria especializada, o aquellos relacionados con un campo del saber
especifico (p.e. historia); (iii)profesional, o conocimiento vinculado al desarrollo psicolégico o de
aprendizaje de los estudiantes , (iv)practica, la que se vincula a la organizacién curricular,

estrategias de ensefianza, evaluacion, investigacion y TIC (Avalos, 2003).

Analizado por niveles de formacion, se puede observar (ver figura 9) que, para los cuatro niveles
analizados: Educacion Parvularia, Educacion Bésica, Educacion Media y Educacion Diferencial,
la preeminencia de los contenidos Profesionales y de Especialidad, por sobre los otros dos
componentes. Particularmente para el caso de educacion media, cerca del 50% se concentra en
cursos relacionados con el campo de especialidad.

Para los cuatro niveles también se observa una equivalencia respecto a los contenidos practicos
y a los de caracter general, siendo lo que menos peso tiene dentro de la formacion. A modo de
ejemplo, puedo sefialar que trasladando este analisis al caso de mi propia universidad (PUCV),
en los curriculos de formacion para las pedagogias de educacién media, que estan concentradas
en los departamentos de especialidad (p.e. Biologia, Historia, Literatura, etc), el 70% de los 5
afios de formacion se destina al componente de especialidad, mientras que el 30% restante

aborda lo relacionado con los otros temas de contenido.

%
%
z
4

ES. Parvularia Eg, Bdsica Ec. Media ES. Diferencial

Figura 9: Distribucion de Contenidos Tematicos en la FID
(Chile) )
Fuente: Avalos, 2003:24
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Siguiendo en esta misma linea, es posible encontrar diferentes modalidades de organizacion

temporal de estos campos de conocimiento.

En un estudio realizado para la Comisién Europea, se establece que pueden existir dos grandes
modalidades. Las de caracter simultdneo, que organizan las mallas formativas, articulando de
manera paralela las asignaturas relacionadas con el componente pedagogico-didactico-practico con
aquellas vinculadas a la formacidn disciplinaria. Ejemplo de esto serian los modelos desarrollados en

Finlandia o Francia (Eurydice, 2002).

La segunda modalidad, corresponde a un tipo de organizacion consecutiva o secuencial, en la cual
los estudiantes concentran los primeros afios de formacion en uno de los dos ejes de formacion,
para luego cursar la otra. Es lo que se observa en el caso de Espaiia, con las carreras de pedagogia
destinadas a la educacion secundaria (Eurydice, 2002).

Existen finalmente modalidades mixtas, es decir, paises donde co-existen el modo simultaneo y el
secuencial (p.e. Inglaterra, Holanda), debido a la necesidad de flexibilizar la habilitacién de docentes,
con el fin de responder a la alta demanda de maestros y/o a la baja disponibilidad de estos

profesionales en determinados contextos.

En el caso chileno, el modelo imperante es el consecutivo, aunque existen algunas universidades
que entregan programas de formacién inicial en modalidades mas flexibles, destinadas
fundamentalmente a la habilitacién y regulacion profesional de un sinnimero de personas que han
asumido tales labores en zonas aisladas del pais. Debo agregar que actualmente (afio 2009), se
realiza en Chile una fuerte discusion respecto a la FID y la posibilidad de que otros profesionales
puedan asumir las tareas de formacion en el sistema escolar reglado. Todo esto que gira en torno
a la nueva Ley Organica de Ensefiaza, ha generado que en el estado actual de la discusion, se
proponga que cualquier profesional que tenga un titulo universitario de mas de 8 semestres,
pueda desempefiarse como docente hasta por un plazo de 5 afios. Tras ese periodo, debera

regularizar su situacion cursando cursos relacionados con el ambito de la pedagogia.

De mas estéa decir lo absurda que me parece la medida, no sélo porque en esta discusion y
decision prima una mirada disciplinaria (contenidos de especialidad) por sobre las ofras
dimensiones de la formacion (p.e. la capacidad de mediar aprendizajes en contextos dificiles, o

investigar sobre la practica para construir conocimiento), sino porque ademas, qué sentido tiene
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pedirle a alguien que ha estado 5 afios ejerciendo como docente, que reqularice o curse asignaturas

relacionadas con el saber docente.

Tal vez, esto que actualmente pasa en Chile, sea un buen reflejo de las problematicas por las que
atraviesa la formacion inicial y el descrédito que ha alcanzado la profesion docente en ciertos

circulos.

En sintesis, soy testigo de la preeminencia del discurso de la calidad educativa, la cual inspirada en
la responsabilidad que tiene el profesor/a en aportar a la formacién del capital humano requerido
para el desarrollo econdmico-social, ha impactado en la formacion inicial de docentes, provocando el
surgimiento de nuevas metas y referencias organizativas que impactan en el devenir de la misma
(CECCISICA, 2009). Un ejemplo claro de este team, es el surgimiento de los procesos de

acreditacion obligatoria que deben seguir todas las carreras de pedagogia.

6.2.2. Discusiones en la FID: Las Preocupaciones del Hoy
Las principales discusiones que actualmente se desarrollan respecto a la formacion inicial, se
pueden resumir en dos focos de andlisis: Los docentes formadores y los estudiantes de FID. En

ellos, los temas de mayor interés son los siguientes:

Docentes Formadores.

1. El aspecto més recurrente que he podido revelar en el analisis de investigaciones, tiene
relacion con el mejoramiento de las instancias para acompafar y potenciar el aprendizaje
que los docentes esperan desarrollar en los estudiantes (Morales Vallejo, 2008). Se puede
citar, por ejemplo, el interés por generar procesos de seguimiento y evaluacion con el fin de
poder evidenciar la consistencia entre los objetivos de la docencia y los logros reales de los
estudiantes, para lo cual se apela a la necesidad de incorporar la idea de ambientes

constructivistas de ensefianza. (Harrington & Enochs, 2009).

2. Junto a esta discusion, surge aquella relacionada con el mejoramiento de las estrategias y
metodologias que el docente debe utilizar para desarrollar mejores practicas docentes
(Imbernon Mufioz & Medina Moya, 2006). Uno de los temas mas recurrentes corresponde al
uso de estrategias como la de los estudios de casos o la resolucion de problemas para guiar

la practica (Prieto Navarro, 2008). Asi por ejemplo, encontramos estudios que dan cuenta
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del aporte de los estudios de casos en la formaciéon de estudiantes de ciencias (Yoon,
Pedretti, Bencze, Hewitt, & Perris, 2006). Aunque también los hay sobre el impacto que ha
tenido la introduccién de modalidades de trabajo de tipo dirigidas, utilizadas en la formacién
permanente de docentes, en clases con estudiantes de FID, implicando modificaciones en la

atencion que prestan al desarrollo de estrategias instruccionales (Sims & Walsh, 2009).

Surgen propuestas relacionadas con el desarrollo de materiales que pueden ser utilizados
como medios de apoyo a la docencia universitaria, caracterizando su uso como una
oportunidad para transformar la ensefianza desde algo expositivo y centrado en el docente,
a una experiencia mas enriquecedora y mediada (Parcerisa Aran, 2005).

Otro elemento interesante lo constituyen los trabajos relacionados con el desarrollo de las
mentorias 0 apoyo que un profesor presta como observador del periodo de practica que
realizan los estudiantes de FID. Esto, que esta relacionado con el proceso de socializacion,
implica propiciar que los mentores desarrollen ciertos aprendizajes que luego puedan
transformarse en pistas que orienten el desenvolvimiento de los estudiantes de FID
(Schneider, 2008).

Estudiantes de FID.

1.

El primer tema esta relacionado con la autorregulacién de los estudiantes como mecanismo
y medio de aprendizaje. Esto despierta atencidn, especialmente por la potencialidad de
permitir la articulacidn de tres dimensiones: contexto pedagdgico, conocimiento pedagégico

y percepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje (Kramarski & Michalsky, 2009).

En este sentido, se afirma que desarrollar creencias sobre “ser eficaz” permite desarrollar un

aprendizaje autorregulado, en el cual el estudiante asume una posicion de responsabilidad y

autogestion que enriquece el ambiente de formacion (Torre Puente, 2008). Para esto, se identifican

cuatro subfases de aprendizaje autorregulado:

- Auto observacion y autoevaluacion
- Establecer objetivos y planificacion estratégica
- Puesta en practica de las observaciones

- Observacion de la relacidn entre estrategia, resultado y reflexion
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2. El segundo aspecto lo constituye el estudio del periodo de Practicum, que los estudiantes
vivencian como parte de su formacion, comprendido como una oportunidad para potenciar el
proceso de socializacion que los estudiantes deben experienciar con el fin de poder
aprehender aspectos claves de la convivencia en comunidades profesionales de préactica
(Wenger, 1998), y poder construir un saber pedagégico Util para su propia
profesionalizacion. En esta linea, puedo destacar trabajos que proponen analizar las
experiencias que los estudiantes viven en su contacto con los centros, con el fin de utilizarla
como evidencia para contrastarlo con lo revisado en las clases de la Universidad, y
establecer los aportes que esto tiene para la construccion de una disciplina pedagdgica
(Martin & Russell, 2009).

Otro estudio concluye que, durante la dimension practica vivenciada por el estudiante, se manifiestan
tres elementos principales que influyen en la socializacion (Blanco, 1999): La biografia de los
estudiantes, o sea, su propio conocimiento heredado de su paso por la escuela y la universidad,;
el poder evaluador de los interlocutores, lo que influye en su interrelacion con los miembros de la
comunidad escolar y con sus profesores universitarios; y la cultura de ensefianza y estructura
burocratica de las escuelas, que mediatiza la comunicacion y la estrategia utilizada por los

estudiantes.

La confluencia de lo anterior conlleva el surgimiento de dos concepciones para describir esta
etapa: (ijcomo espacio de aplicacion del conocimiento tedrico adquirido en las clases de la
universidad; (ii)para la formacién de profesionales reflexivos, la que se basa en una concepcién
de la reflexion de tercer nivel que legitima un papel de responsabilidad de los profesionales de la

educacion.

Relacionado con esta etapa practica de la FID, se plantea la necesidad de contar con soportes
que permitan fortalecer la experiencia vivenciada por los estudiantes (Escartin Solanelles, Ferrer
Grau, Pallas Duran, & Ruiz Recasens, 2008). Al respecto, se identifican tres soportes claves: el
equipo que acompafia a los estudiantes desde la universidad, el papel de los profesores
mentores como mediadores directos de lo realizado por los estudiantes y un sistema de
evaluacién que sea pertinente a las caracteristicas del escenario de practica (Beck, Freese, &
Kosnik, 2004).
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Ahora bien, el fundamento de todos estos intentos que se han venido realizando para potenciar el
eje de practica en la formacion inicial de profesores/as, se puede agrupar alrededor de dos
concepciones de la practica docente (Zeichner, 1992). La primera la denomina “ensefianza como
ciencia aplicada”, mediante la cual existe una relacion jerarquica entre conocimiento académico y
practica profesional, Iéase entre teoria y practica; y la segunda que la denomina, “ensefianza
como practica reflexiva”, en la que se entiende que comprender y mejorar la propia ensefianza
solo puede derivarse de una autorreflexion sobre la misma, antes que de la aplicacion tecnoldgica
del conocimiento teorico. Zeichner diferencia ambas concepciones en funciéon de su distinta

consideracion acerca de la relacion entre conocimiento académico y practica docente.

A partir de esto, Medina Moya (2001) sistematiza la existencia de las siguientes formas de

orientar el Practicum:

Practicum técnico. Desde esta perspectiva, se concibe el practicum como un espacio de formacion
en el que los futuros docentes se ejercitaran en la aplicacién del conocimiento cientifico (sus
derivaciones tecnologicas) a situaciones reales de ensefianza. Y ello es asi porque se entiende que
la practica docente es una actividad instrumental que consiste en determinar los medios mas
adecuados para determinados fines claramente definidos. Consecuentemente, el conocimiento
profesional es concebido como un conjunto de hechos, reglas y procedimientos que se aplican de

forma no conflictiva a la préactica.

Practicum Reflexivo. Este enfoque se basa en la epistemologia de las practicas profesionales
propuesta por Schon, lo que constituye una concepcion diferente de las relaciones entre teoria y
practica y de como los profesionales producen y elaboran conocimiento a partir de la
convergencia de accion y reflexion (Schon, 1987). En esta mirada alternativa a la concepcion
técnica, el practicum se concibe como la oportunidad para que el futuro profesor/a comience a

desarrollar formas de reflexion, investigacion y experimentacion propias.

Esto implica que la formacion de docentes reflexivos no puede desarrollarse en ningun caso
desde la idea de que los procesos de analisis comprension y mejora de la practica derivan de la
aplicacion de conocimiento tedrico o de la observacion y la reflexion sobre la practica de otros.
Entiende, por el contrario, que un futuro docente sélo puede comprender y mejorar su propia

ensefianza a través del andlisis y reflexion sobre ella misma.

159



3. La relacién con los centros y las comunidades en ellas, también emerge como un tema
de interés investigativo, especialmente por el papel que cumple en la mejoras de los
aprendizajes desarrollados por los estudiantes de FID, ya que les ofrece un espacio
concreto de experiencia para poner en juego los conocimientos desarrollados (Baum &
McMurray-Schwardz, 2004).

Por esto resulta de primordial importancia buscar una fluida coordinaciéon de éstos con la
universidad. Sin embargo, esa colaboracién ha sido fuente de conflictos y foco de intereses
contrapuestos. De manera tradicional, las escuelas no han venido participando en la planificacion
y organizacion de las practicas, lo que ha conducido a una situacién en la que los centros
aceptan la presencia de alumnos no como una ocasién para la mejora del centro en su conjunto,
sino por respeto a las decisiones individuales de algunos docentes que aceptan en sus aulas

alumnos en formacion (Medina Moya, 2001).

Por esto, resulta imprescindible fomentar los vinculos entre los centros y las universidades. Acerca
de esta cuestion, resulta ilustrativo el estudio de Cochran-Smith en el que se presentan tres tipos de
relaciones posibles entre centros educativos y universidades: consonancia, disonancia critica y

resonancia colaboradora (Cochran-Smith, 1991).

Por una parte, las relaciones de consonancia tratan de asegurar que los procesos de formacion
que se desarrollan en la universidad y en los centros de practicas sean consistentes entre si y se
apoyen mutuamente. Ello supone que, en muchas ocasiones, se utiliza el conocimiento ofrecido
por la investigacion sobre eficacia docente, para preparar a los supervisores universitarios y a los
tutores de los centros. Se espera asi que los futuros docentes dominen las competencias

seleccionadas a base de aplicarlas y utilizarlas, guiados por el supervisor y el tutor.

La Disonancia Critica aparece cuando la preparacion inicial que ofrecen los centros universitarios
es claramente disonante o incongruente con respecto al tipo de experiencias que realizan los
futuros docentes en los centros escolares. La idea basica aqui es que los centros universitarios
deberian promover una actitud critica hacia las presiones conservadoras tradicionales y rutinarias
que el centro escolar impone y atenuar en lo posible sus efectos nocivos en los futuros docentes.
En estos programas, no se intenta tanto cambiar los centros escolares desde la universidad,

como ayudar a los estudiantes a desarrollar perspectivas criticas sobre cuestiones relacionadas
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con la clase social, el poder o el género, poniendo en cuestion las implicaciones sociales y

politicas de la escolaridad.

Finalmente, la relacion de Resonancia Colaboradora se produce cuando el practicum se
constituye en el nexo de unién entre lo que los futuros docentes aprenden sobre la ensefianza en
las practicas con lo que han aprendido en el centro universitario. Se parte de la premisa que los
esfuerzos conjuntos de la universidad y del centro escolar pueden proporcionar oportunidades de
aprendizaje mas variadas y mas ricas que las que pudiera proporcionar cada institucion por
separado. Este tipo de colaboracion, ademas de repercutir positivamente en la formacion practica
del futuro profesor, genera la realizacion conjunta de proyectos entre la universidad y los centros

de formacion que suponen un beneficio para ambas instituciones.

De esta manera puedo afirmar que, caracterizar y comprender el desarrollo del proceso de
formacion inicial de profesores/as que llevan a cabo las universidad, resulta inseparable del
propio devenir y reformulaciéon de esta institucion y su rol en la sociedad, asi como de las
complejidades de convergencia de las areas de saber (disciplinas) que concurren en las mallas
formativas. Situar estos aspectos desde una perspectiva de comprension epistemolégica de la
construccion de un tipo de saber docente es, a su vez, el elemento articulador de las diferentes
vias por las cuales de han implementado la diversidad de respuestas a esta necesidad de

formacion.
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CAPITULO 7. REVALORANDO EL PROBLEMA DE ESTUDIO: CREENCIAS, TIC
Y FID

Tal como lo he sefialado, el sentido de esta segunda parte del trabajo de investigaciéon ha
tenido el objetivo de permitirme dar cuenta de las caracteristicas que presenta cada uno de
los elementos que conforman mi tema de interés. Hasta ahora, tras la revision de lo sefialado en

la bibliografia, he podido desvelar algunas caracteristicas de cada uno de estos aspectos.

Asi por ejemplo, en el caso de las Creencias, he encontrado argumentos suficientes para
sustentar que estudiarlas contribuye a comprender la manera en que las personas dotan de
significados su pensamiento y, con ello, demarcan una intencionalidad y expectativas a su accion

practica.

La revision de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion, me entrega los elementos que
conforman un fendmeno de estudio, que presenta diferentes y profundas discusiones respecto al
impacto e influencia que tienen sobre la conformacion de la realidad socio-educativa que
profesores/as y estudiantes deben confrontar. Mi coincidencia con aquellas miradas
interpretativas, que atribuyen a los actores educativos un protagonismo central en el proceso de
resignificacion y apropiacion de ellas en las préacticas habituales, refuerza mi idea sobre la
importancia que posee el estudio de los significados que las personas atribuyen a este tipo de

tecnologia.

Finalmente, los cambios y problematicas que caracterizan a la Formacién Inicial de Docentes,
como ambito contextual y formativo de quienes deberan asumir la responsabilidad de los
procesos de ensefianza y aprendizaje en el futuro, dan pie para fundamentar mi opcién por

estudiar las creencias sobre las TIC en este contexto.

Hasta ahora, he podido argumentar la importancia de cada uno de estos elementos por separado,
sin embargo, creo necesario intentar la reelaboracion de éstos desde una perspectiva
integradora, la que deberia permitirme darle coherencia a una perspectiva de anélisis compleja y

dinamica de la realidad educativa.

Por esta razon, en este Ultimo capitulo del apartado dedicaré algunas lineas a (i)dar cuenta de los
aportes investigativos que se registran respecto al estudio de las Creencias sobre las TIC y en
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FID, esperando ofrecer argumentos respecto a las contribuciones y orientaciones principales que
éstos aportan a la pedagogia; (ii)revalorar tedricamente las relaciones que surgen entre estos tres
elementos, a fin de poder graficar desde qué posicionamiento interpretativo de la problematica
comenzaré mi indagacion. Con ello espero no soélo formalizar mis puntos de referencias iniciales,
sino que ademas entregar pistas de rigor que me permitan mas adelante, contrastar y

salvaguardar el sentido inductivo de lo que realizaré.
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7.1. Creencias en Pedagogia: Revisando sus Contribuciones

Indagar y revisar la manera en que los estudios e investigaciones que se preocupan del tema de
la Creencia en Educacion lo han abordado es altamente relevante, tanto por las implicancias que
tiene observar la forma y fondo del tratamiento realizados de acuerdo a los topicos de interés
cultivados para el campo educativo, como para reconocer la originalidad o no del foco de

atencion que propongo para esta investigacion: Creencias sobre TIC en FID.

Realizar esta revision resulta una empresa enorme, por la cantidad de referencias a la cual es
posible acceder, sin embargo, y con miras a viabilizar esta accién, he decidido cercarla en torno a
ciertos topicos que me parecen el resultado de una interpretacion coherente de la discusion y
clasificacion esgrimida en los apartados desarrollados anteriormente. Por esta razon, este
andlisis se organizara para revisar las contribuciones que se han hecho a las problematicas
educativas desde el campo de estudio de la Creencia, las diferentes perspectivas interpretativas
identificadas:  Creencias, Teorias Implicitas, Representaciones Sociales y Creencias

Epistemologicas.

A pesar de que me visto tentado a dar cuenta de esta sintesis y mis reflexiones de manera similar
a lo realizado para el analisis de las perspectivas de interpretacion aplicables al estudio de la
Creencia, he preferido redactarlo de acuerdo a los topicos tematicos que han emergido de la
revision de las investigaciones. De esta manera, por ejemplo, he podido encontrar un numero
importante de estudios que abordan la problematica de la Creencia y el aprendizaje matematico.
En virtud de esto y con el fin de facilitar al maximo la lectura, propongo dar cuenta de tres
grandes topicos de estudios: aquellos centrados en la Ensefianza, en el Aprendizaje y en el
Profesionalismo Docente. Al interior de cada uno de ellos, a su vez, he ubicado sub-topicos que
ayudan a relevar ciertas caracteristicas. Valga decir que mas que un intento por dar cuenta
detallada de los analisis, reflexiones y conclusiones que se han producido en los Ultimos afios, mi
interés se centra en desvelar las principales tendencias y areas de estudio en las cuales tienen o
han tenido una presencia importante los analisis y resultados que buscan comprender el

fendmeno de la Creencia.
De la misma manera y con el fin de relevar aspectos utiles a mi estudio, mi revision se ha

centrado, por un lado, en el objetivo y/o meta del estudio, 0 sea en aquello que se ha propuesto

dilucidar, y por otro, en la metodologia y métodos usados para relevar este tipo de
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aproximaciones cuando estan referidos a contextos educacionales. Esto Ultimo tiene un especial
interés para mi, por cuanto debe entregarme pistas respecto al como y de qué manera resulta
mas aconsejable aproximarse a este tipo de analisis, lo que serd una ayuda para resolver mi

propia definicién metodoldgica.

Cabe agregar que el estudio de las Creencias en el contexto de Formacién Inicial es una linea
que viene desarrollandose con fuerza desde los afios 80 del s.XX. Entre sus tematicas, puedo
sefialar dos, que son las perspectivas que con mayor fuerza se analizan; la primera tiene relacion
con el estudio de las Creencias como fuente de informacion que permite enriquecer la
comprension del fendbmeno educativo, ocupando aquel espacio que la mirada racional-técnica,
preocupada por el producto de la educacion, no es capaz de ver. Esto se alinea con la idea sobre
lo importante que resulta para la construccion del saber pedagdgico, aproximarse a los
significados de las personas para comprender por qué hacen lo que hacen (Llinares Ciscar, 1992)
y reconocer los espacios que esto genera para el mejoramiento educativo, centrado en la propia

toma de conciencia que implica modificar las creencias (Austin & Senese, 2004).

La idea fuerza que subyace a este interés, es la concepcion de que el pensamiento docente no
es cientifico, es decir, no se basa en un método Unico y permanente para guiar su accioén, pero
tampoco es exclusivamente de origen personal (sentido comun), ni solamente préactico, sino que
es la confluencia de ellos en una trayectoria profesional que se sustenta en una realidad
experiencial (Marrero Acosta, 1992), reflexiva (Barcena, 2005; Medina Moya, 2006) y compartida

(Pomar, 2001) situada en contextos determinados.

Desde la perspectiva del estudio, se hace hincapié a la necesidad de incoporar el estudio de las
creencias en la FID, ya que esto permitiria: (i)abordar el papel de las practicas para que sea un
eje que permita que el proceso de socializacion este mediatizado por un contraste y analisis de
las creencias; (ii)modificar coherentemente con lo anterior el sentido y organizacion de las
practicas para posibilitar este analisis y modificacion de nuevas creencias (Sola Fernandez,
1999).
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7.1.1. Contribuciones al eje Creencia-Educacion desde la Ensefianza
Desde una mirada general, resulta posible apreciar un primer eje de preocupacién sobre el tema

de Creencia aplicado a educacion que aborda de manera genérica aspectos vinculados al
proceso de Ensefianza y, por tanto, fija su atencidn en el actor docente como sujeto de estudio y

analisis.

Un primer cuerpo de hallazgos bibliograficos, permite establecer que se ha trabajado fuertemente
lo relacionado al papel de la Creencia como sustento del conocimiento pedagdgico y a la
conformacién de las opiniones y desempefio docente, en lo que he conceptualizado como
estudios sobre el conocimiento implicito de los docentes (Berg, 1994; Marrero Acosta, 1991;
Pozo, Scheuer, Mateos, & Pérez Echeverria, 2006; Rodrigo, 1997; Rodrigo & Correa, 1999;
Rodrigo, Rodriguez, & Marrero, 1993). El enfoque de interpretacion que mayormente trabaja este
tipo de estudio, corresponde al de las Teorias Implicitas, las que son vistas como un proceso de
resignificacion del saber cotidiano, el que necesita ser redituado, con el fin de redisefiar los

escenarios de ensefianza y de aprendizaje (De la Cruz, 1998; Pozo, 2006; Rodrigo, 1997).

Sus principales aportes se encaminan a la conciliacién entre el conocimiento habitual y de
caracter implicito que poseen tanto estudiantes como profesores/as respecto de las metas del
conocimiento formal (curricular) que se intenta mediar en el escenario escolar, ademas de las
implicaciones que esto tiene para el cambio en la concepcion de ensefianza que poseen los

docentes.

Metodologicamente, los estudios mas recientes de este tema (en idioma castellano) optan por el
uso del enfoque de la Fenomenografia (Marton & Shirley, 1997; Ramsden, 2003), que responde a
una perspectiva cualitativa-inductiva de construcciéon del conocimiento, cuyos métodos son
basicamente la entrevista y la observacion de desempefios. A través de estos, se ha analizado el
conocimiento implicito de docentes de educacion primaria, secundaria y universitaria (De la Cruz,
Scheuer, & Huarte, 2006; Jay, 2003; Mateos, Martin, & Villalon, 2006).

Un trabajo interesante, en esta linea, es la obra de Leonor Prieto (Universidad Autonoma de
Madrid), quién ha guiado sus estudios hacia la comprension que puede hacerse entre las
creencias que poseen los profesores/as universitarias y la facilidad/dificultad para construir

practicas autoeficaces que permitan poner en accion de manera autbnoma y conciente las
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capacidades necesarias para mediar el aprendizaje de los estudiantes (Prieto Navarro, 2007).
Citando el resultado de estudios que proponen la existencia de cinco concepciones sobre la
ensefianza que poseen los profesores universitarios: (i)transmision de conceptos de un
programa, (ii)transmision de conocimiento poseido por el profesor, (iii)Ayuda para que los
estudiantes adquieran conceptos, (iv)ayuda para que los estudiantes desarrollen conceptos vy,

(v)ayuda para que los estudiantes modifiquen las concepciones propias.

Otro tema abordado desde la Optica de la Ensefianza, es el relacionado con la docencia
universitaria (Barnard, 2007), en el cual mediante el uso del enfoque de Creencias
Epistemologicas, se propone estudiar las fronteras o limites de las creencias que los docentes
universitarios poseen de acuerdo a los niveles de experticia en sus areas de especializacion y
como estas influyen en su desempefio como formadores, analizando las diferencias respecto a
sus motivaciones y estrategias cognitivas, para lo cual se propone diferenciar perfiles entre

docentes “duros” y “blandos”.

Un tercer tema que es posible encontrar en la investigacion, esta relacionado con el estudio de la
vinculacion de la Creencia y el desarrollo de los estilos de aprendizaje que poseen los docentes
y coémo estos subyacen o se diferencian de las formas de ensefianza que utilizan los docentes
(Gibaja, 1996; Mateos, Martin, & Villalén, 2006; Torrado & Pozo, 2006). Asi por ejemplo, este tipo
de estudio describe las contradicciones que se producen entre lo expuesto y lo observado en la
ensefianza, lo que ayuda a identificar y comprender el fenémeno de la toma de decision
pedagdgica. Estos acercamientos también utilizan la perspectiva de las Teorias Implicitas,
aunque es posible encontrar estudios que se pueden definir bajo la perspectiva de las Creencias,
donde se utilizan métodos similares (entrevistas y observaciones de clases), por lo que la

diferencia estriba en el marco de analisis utilizado.

También se efectlan andlisis sobre los cambios que se producen en la Creencia de estudiantes
de pedagogia y docentes en ejercicio a medida que participan de procesos de formacion
docente. Es posible distinguir estudios comparados sobre los efectos, toma de conciencia y
cambios provocados en las creencias de los estudiantes de FID, ya sea producto de las
experiencias y desempefios vivenciados tras los afos de pertenencia a un programa de
formacion de docentes o por la implementacion de iniciativas al interior de dicha formacion
(Bernat & Gvozdenko, 2005; Brownlee, Purdie, & Boulton-Lewis, 2001; Hollingsworth, 1989).

También han surgido aproximaciones a la influencia de la creencia en la forma en que se produce
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la ensefianza de areas curriculares como el lenguaje, situando las diferencias de los desempefios
docentes en la relacién entre las creencias y aspectos psicoldgicos de los profesores (Bernat &
Gvozdenko, 2005). Estos estudios pertenecen a la perspectiva de las creencias y de las
creencias epistemoldgicas. Al igual que como sucede para las otras tipologias de estudios, estos
utilizan fundamentalmente las observaciones y entrevistas, a las que se suma la aplicacion de

cuestionarios provenientes de las perspectiva de las creencias epistemoldgicas.

Finalmente, surge un ultimo tema de estudio en el que se aplica el analisis de la Creencia y su
influencia en la ensefianza, el que se relaciona con la construccion del pensamiento de los
docentes respecto al fenomeno educativo. Aqui es posible ubicar dos tipos de aportes. Aquellos
que proponen una discusion de tipo tedrico-reflexivo sobre la importancia de incorporar la
tematica de la Creencia en el horizonte de formacidn y de desempefio de los docentes, lo que es
considerado importante para la construccién de una ética de la ensefianza coherente con el
pensar de los educadores (Degenhardt, 1998). Y otros de caracter empirico, que analizan las
implicancias de las creencias en el posicionamiento que asumen responsables formativos con
diferente nivel de calificacion en su desempefio profesional, ya sea en roles de instruccion en
formacion  profesional (Wilson, 2000) o en la forma en que se evalian los aprendizajes
matematicos evidenciado por los estudiantes (Gil Cuadra, Rico Romero, & Fernandez Cano,
2002). Estos estudios se basan en el uso de cuestionarios que busca medir los ambientes de
aprendizaje, la implementacién de grupos focales para contrastar la informacién y la realizacion

de entrevistas para reconstruir las opiniones docentes.

7.1.2. Contribuciones al eje Creencia-Educacion desde el Aprendizaje

Un segundo eje de preocupacion al cual también se ha incorporado el estudio de la Creencia es
el referido al fenomeno del Aprendizaje, y por tanto fija su atencion en lo que sucede con el actor
aprendiz y su construccion de ideas y desemperfios. A este respecto, resulta interesante constatar
que la mayor cantidad de estudios pertenecientes a este eje estan referidos al papel de la
Creencia en el aprendizaje curricular, con especial atencion al aprendizaje matematico, ya sea
como area de saber (educacion superior) o como sector de aprendizaje curricular (educacion
escolar). Una parte importante de estos analisis puede ser categorizada dentro de la perspectiva
de las creencias. Entre estos puedo destacar aquellos que (i)se situan respecto del papel de las
creencias para comprender como se producen los aprendizajes matematicos desarrollados por

los estudiantes, mediante el relevamiento de repertorios; (ii)la relacién con otro tipos de creencias
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y priorizacion de necesidades o intereses formativos (Leder, Erkki, & Torner, 2002); (iii)la
vinculacion entre el desarrollo e interés por los aprendizajes matematicos y (iv)las creencias
desarrolladas por las mujeres sobre este campo de conocimiento (Palsdéttir, 2007), o la
valoracion de las subjetividad en la construccion de conocimiento, lo que implica “que uno ve lo
que cree ver’, lo cual resulta importante para el aprendizaje de las matematicas (Presmeg, 2007).
También se han propuesto analisis que articulan la construccion de creencias de los estudiantes,
mediante la interaccion y participacion de éstos en experiencias de aprendizaje en aula, estudios
que se alinean con un enfoque sociocultural de las creencias (Op'T Eynde, De Corte, &
Verschaffel, 2002).

Otro grupo de estudios sobre el aprendizaje matematico son los provenientes desde la
perspectiva de las creencias epistemologicas y que se han orientado a la influencia de aquellas
sobre el desempefio y comprension que los estudiantes logran del tema matematico (Schommer,
Crouse, & Rhodes, 1992). Se han focalizado basicamente en lo que sucede con la creencia y el
desarrollo de ambientes y estrategias de aprendizaje, tales como el desempefio en situaciones de
resolucion de problemas, en cuyo analisis se vincula el desarrollo de habilidades con el tipo de

creencia poseida por los estudiantes (Schommer, Duell, & Hutter, 2005).

Adicionalmente se han realizado estudios comparativos sobre creencias epistemoldgicas en el
desempefio de los estudiantes en otros sectores de aprendizaje, tales como ciencias sociales y
economia, los que buscan establecer correlaciones con categorias propuestas por dicha

perspectiva de analisis (Schommer, Duell, & Barker, 2002).

Otro tdpico que me ha sido posible desvelar como parte de los estudios que relacionan Creencia
con Aprendizaje, es el referido al pensamiento de los estudiantes. A este respecto, resulta
interesante comentar cuatro estudios. El primero aborda la evolucion y cambio de creencias
epistemologicas vivenciados por los estudiantes de educacion profesional, cuyos resultados se
vinculan al desarrollo del razonamiento moral de estos protagonistas (Mintchik & Farmer, 2009).
En otro se aborda la evolucion de este mismo tipo de creencias en estudiantes universitarios,
proponiéndose la existencia de un conjunto de categorias o perfiles de estudiantes que van
desde aquellos con creencias rigidas a los que poseen creencias flexibles (Jiménez Gamez,
Pérez Rios, & Rodriguez Martinez, 1999). Una tercera investigacion relaciona las creencias con
las estrategias metacognitivas y el desarrollo del proceso de autorregulacién para el aprendizaje

en estudiantes de High School (Sungur, 2007). Finalmente, a propdsito, de los cambios
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promovidos por la implementacion del EEES (Espacio Europeo de Educacién Superior), se ha
llevado a cabo una investigacion tendiente a revelar las voces de los estudiantes de la
Universidad de Barcelona en lo referido a la forma de aprendizaje, interaccién con el medio

universitario y concepcion de lo que es la universidad (Giné, 2007).

Metodologicamente, los tres primero estudios utilizan los cuestionarios sugeridos desde la
perspectiva de las Creencias Epistemoldgicas y/o entrevistas, mientras que la Ultima
investigacion citada hace uso de grupos de discusion como medio para revelar las opiniones de

los protagonistas.

Un tercer y ultimo topico para el eje Aprendizaje, esta relacionado con el desarrollo del
aprendizaje por parte de estudiantes de Educacion Superior. Particularmente puedo citar un
estudio que busca establecer la influencia y diferencias de las creencias epistemoldgicas en el
proceso de comprension de textos desarrollado por estudiantes de pre-grado (Kardash & Howell,
2000). Aqui también se abordan los cambios de actitud y creencias que vivencian los estudiantes
al interactuar con ambientes mediados por el uso de nuevas tecnologias, particularmente
utilizando principios de las teorias de la intencion y utilizando instrumentos de medicion para tres
momentos de interaccion Estudiante-TIC: introduccidn, entrenamiento y experiencia en el uso de
este tipo de medios (Lau & Woods, 2009).

Respecto a las modificaciones de creencias en FID, destacan estudios que evidencian cambios
acaecidos tras la aplicacion de algunas estrategias de formacién aplicadas a las matematicas
(Charalambos, Panaoura, & Philippou, 2009). O en la relaciéon que puede establecerse entre el
proceso de socializacion en la practica vivenciada y la modificacion de creencias sobre la

ensefianza, por ejemplo, de las ciencias (Yilmaz-Tuzun, 2008).

Otro tipo de estudio, es el que busca identificar y comprender las diferentes creencias y practicas
que existen entre docentes y estudiantes a proposito de las destrezas que se consideran
necesarias para desenvolverse en ambientes digitales, lo que ha dado origen a una propuesta de
habilidades necesarias de aprender para poder desenvolverse en redes electronicas, o Netskills

(Murray, Hourigan, Jeanneau, & Chappell, 2005).

Un tercer estudio ha abordado la validacién de un modelo para evidenciar el nivel de disposicion

que poseen los estudiantes de formacion inicial de docentes para utilizar e incorporar las
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tecnologias de informacién y comunicacion en su horizonte formativo y de futuro desempefio
como profesional docente, lo que se ha denominado Technology Acceptance Model (TAM) o

estrategia de aprendizaje para el uso educativo de estos medios (Teo, 2009).

Finalmente, desde las creencias epistemolégicas se ha propuesto analizar sus diferencias y
categorizaciones con el fin de poder establecer el desempefio de los estudiantes en el desarrollo
de tareas complejas en ambientes de aprendizaje de tipo hipermedial (Stahl, Pieschl, & Bromme,
2006). De manera similar, pero centrado en el aprendizaje matematico, se cuentan los estudios
de corte experimental que buscan relacionar las creencias epistemoldgicas con el uso de
graficadores digitales para la aplicacion de conceptos matematicos (Sungur, 2007). También bajo
este tdpico, resulta interesante citar un articulo que plantea la correlacién entre el sistema de
creencias epistemologico de los sujetos y las preferencias hacia los ambientes de aprendizaje
basados en Internet. Este se obtuvo mediante el anélisis de datos recopilados con un instrumento

de consulta a estudiantes en Taiwan (Tshai & Chuang, 2005).

Los estudios relacionados al eje de aprendizaje se han configurado en torno a la aplicacién de
instrumentos de medicién por escalas, el uso de cuestionarios de propia validacion o de caracter
estandarizado como el structural equation modelling (en formato impreso y via web), la aplicacion

de entrevistas y la resolucion de tareas para obtener las evidencias necesarias.

7.1.3. Contribuciones al eje Creencia-Educacion desde el Profesionalismo Docente

Como un eje final, posible de desvelar tras la revision bibliografica, esta el que he denominado
Profesionalismo Docente. Bajo este titulo incluyo aquellos estudios que, utilizando el marco
referencia de Creencia, analizan sus relaciones y efectos sobre topicos vinculados al desarrollo
profesional y la toma de decisiones que van mas alla de la interaccién que se produce en el aula.

Asi puedo exponer dos topicos de analisis.

El primero esté relacionado con las decisiones de organizacion y funcionamiento de las entidades
educativas, lo que he denominado gestion docente. Estas aproximaciones se preocupan de
aspectos tales como el proceso de retencion de nifios y nifias pertenecientes a la educacion
infantil y que depende de la decision de los docentes, la cual a su vez esta mediatizada por el tipo
de creencia epistemoldgica (Lee Smith & Shepard, 1988). De manera similar (Schommer &
Walker, 1997) proponen la aplicacion de instrumentos y procedimientos de formacion que
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permitan a las instituciones de educacion superior desarrollar las actitudes de los estudiantes
para el aprendizaje, de acuerdo a las evidencias surgidas del andlisis de las creencias
epistemologicas que ellos poseen, facilitando la orientacién y mecanismos de ayuda para su
retencion. Otros proponen validar instrumentos, en su mayoria cuestionarios y el consiguiente
andlisis psicométrico, para que las instituciones educativas puedan evidenciar las creencias que
los docentes poseen respecto a aspectos como la diversidad de los estudiantes y su
alfabetizacion (Pohan & Aguilar, 2001).

Un topico que también surge, de manera reciente, es la vinculacion entre la Creencia y la
Inclusion Educativa, para cuyo analisis se propone abordar la relacién entre las diferencias
culturales de los estudiantes, la conformacion de sus creencias y los diversos desempefos que

llevan a cabo (Schommer & Walker, 1997).

Desde el punto de vista del estudio de las Creencias sobre TIC, el principal tépico relevado esta
relacionado con el proceso de apropiacion que los docentes hacen de las TIC para su inclusion
en su desempefio profesional habitual. Asi, se han desarrollado estudios que han buscado
establecer, mediante analisis de casos, evaluaciones a las creencias de los profesores para
desvelar las formas de uso de ordenadores como recursos de ensefianza y su influencia en el
disefio de software educativos (Hinostroza & Mellar, 2000). En una linea similar, se han
estudiado las creencias pedagégicas de los docentes y la influencia de éstas en sus decisiones
didacticas al momento de incorporar el uso de ordenadores y otros recursos digitales,
demostrando la existencia de conexiones entre las decisiones tomadas y la tipologia de uso de
TIC (Lim & Chai, 2008).

Otros dos estudios muestran el interés creciente por analizar la vinculacion entre la Creencia y la
apropiacion de TIC en el area del desarrollo de competencias de lecto-escritura. Uno de ellos, da
cuenta de los resultados obtenidos por el desarrollo de un programa de formacion profesional
para la integracion de las TIC en la ensefianza de la escritura, donde se articulan las creencias
sobre el uso de dichos medios, la adquisicion y aplicacion de conocimientos (Scott & Mouza,
2007). El otro muestra las creencias de que dan cuenta los docentes de inglés, a proposito de los
cambios que implica para la ensefianza el uso del texto hipertextual (Swenson, Rozema, Young,
McGrail, & Whitin, 2005). Estos estudios utilizan para su desarrollo la observacion y las

entrevistas a profesores y profesoras.
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7.2. Revalorando el Problema de Estudio

En consideracion de lo revisado y analizado, me resulta posible revalorar el sentido y ubicacién
de la creencia como fenémeno de estudio y sus relaciones con los dos aspectos que busco
intencionar de manera articulada a ella durante esta investigacion: las Tecnologias de

Informacion y Comunicacion como foco y la Formacion Inicial de Docentes como contexto.

En primer lugar, observo que el sentido de aproximarse al tema de la Creencia, utilizando
cualquiera de las perspectivas de interpretacion, se basa en dos ejes de relacion respecto al

sujeto que cree:

a. El eje Sujeto-Sociedad, o sea la creencia es un tema de interés para la pedagogia, en
tanto conecta el desarrollo de la persona como sujeto cognoscente que piensa con su
pertenencia a un espacio histdrico, social y cultural, en el cual actua e influye y desde el

cual se la hace actuary se le influye.

b. El eje Sujeto-Conocimiento, o0 sea en la razén y camino por el cual la persona sustenta
un saber que se utiliza como proceso de interaccion y desenvolvimiento en el mundo, “su

mundo”.

Ambas relaciones me permiten inferir que la Creencia, desde un punto de vista pedagdgico, es un
elemento clave para comprender y dimensionar qué y de qué manera se construye un saber
pedagdgico como parte del horizonte simbdlico que docentes y estudiantes utilizan para
resignificarse en un escenario complejo y de multiples elementos como lo es el educativo, el que
evidentemente resulta inseparable de lo que sucede en los espacios y dimensiones que a partir
del aula se complejizan hasta llegar a lo que es la sociedad.

En virtud de esto, y contrastando mi propio bosquejo sobre la ubicacion de la Creencia como
elemento central para comprender multidimensionalmente su conexion con la FID y las TIC (v.

figura 1, pp.35), propongo resignificar esta confluencia de elementos de la siguiente manera:

i.  Situar como foco de atencion para el estudio de la creencia el saber pedagogico, a través
del cual se puede comprender la influencia de retroaccion de fenémenos, actores,

escenarios y dimensiones que conforman un entramado (ver figura 5).
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ii. ~— Concebir a la Creencia como un sustento/producto de la persona, lo que conlleva
comprenderla como un fendmeno dinamico que recibe el influjo permanente de la accion-
reflexion contextual que realiza la persona al desempefiarse socio-culturalmente en

interaccion con otros en escenarios complejos (p.e. la FID).

ii. — Que estas Creencias y su influjo estan compuestos de fenémenos (p.e. TIC) que
provienen de dimensiones que engloban parte de la realidad del sujeto y que conviven

con otras en un todo que configura un tipo de sociedad y de cultura que va y viene, a

través de la creencia de sus protagonistas.

Universidad/Educacion

Sociedad y Cultura

Figura 10. Revaloracion de la mirada multidimensional del
eje Creencia- TIC-FID
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A partir de esta revaloracion, deseo proponer una nueva definicion de Creencia. Esta sera la que
utilizaré como fundamento para iniciar el trabajo de campo y que volveré a poner en discusién

durante el anélisis de la evidencia empirica que propongo relevar en esta investigacion:

Creencia es todo pensamiento nacido en el sentido comun (opinion o experiencia) de una
persona situada socio-culturalmente, que se expresa en ideas, juicios o valoraciones
sobre un algo, mediante el cual refleja una intencionalidad por un tipo de comportamiento

ya realizado o por realizar.
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TERCERA PARTE
MARCO METODOLOGICO Y DISENO DE INVESTIGACION
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PRESENTACION DEL APARTADO

Alo largo de mi vida profesional en el campo educativo, ya sea como profesor o como
aprendiz de investigador, he percibido la existencia de una preocupacion permanente
respecto a la necesidad de contar con un marco metodologico sélido y pertinente que permita
realizar “verdadera” investigacion educativa, para asi diferenciarla de la elucubracién o mera
opinién intuitiva. Particularmente, he podido apreciar que esta atencién adquiere ain mas
relevancia cuando se trata de indagaciones sustentadas en enfoques que se adhieren a la

denominada tradicién cualitativa.

Desde mis afios de estudiante de pre-grado he sido testigo de la rivalidad, juicio y prejuicio
respecto a la calidad y aporte de este tipo de investigacion, sobre todo por alejarse de los
presupuestos tradicionales del método cientifico, transforméndosela en una especie de “soft
science” (Denzin & Lincoln, 2005a), lo que muchas veces se debe a la propia ausencia de
rigurosidad de quienes hacen investigacion de tipo cualitativo (Morse, 2005), emergiendo un
curioso silogismo entre calidad y método que ha llegado a abrumarme de tal manera, que en
muchas ocasiones siento que el sentido de la investigacion educativa prioriza la validacion de una

metodologia antes que el aporte real de sus resultados al fenémeno o problematica estudiada.

Por esto he considerado que mi primera meta, para el buen desarrollo de esta investigacion, es
situar el marco metodoldgico necesario para responder y enriquecer mis preguntas e intereses de

investigacion.

Innegablemente, la seleccion de una determinada metodologia no es un proceso que surge o se
manifiesta de manera “natural” o “automatica” del fendmeno estudiado, sino que es la resultante
de un conjunto de reflexiones, posiciones y formas de mirar la realidad que porta quien investiga,
‘invitdndole” a transitar por determinados itinerarios de indagacion. Al respecto, vuelven a
resultarme ilustrativos aquellos silogismos expuestos en mi “Memoria de Aprendizaje Doctoral’,
en los cuales intente dilucidar el sentido ontolégico sobre el que se origina la investigacion, o sea,

el sentido de relacion que posee respecto de un “ver para creer” o de un “creer para ver”.
Mi respuesta es que la investigacion surge porque para quien investiga existe un tema de interés,
algo que lo inquieta, que lo hace pensar y/o que le produce un problema, el cual en su matriz de

origen refleja una manera de observar, comprender o explicar el mundo que le rodea. Esto
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implica que en la forma misma de plantear un problema, pregunta o hipétesis de investigacion, se
manifiesta la carga o perspectiva desde la cual el investigador mira la realidad y en la cual
influyen aspectos histéricos, sociales, culturales y de poder. De esta manera, resulta diferente
preguntarme por la mejor estrategia para formar eficiente y eficazmente a los docentes para que
se hagan cargo de un nuevo curriculum, que preocuparme por las vivencias experimentadas por
docentes de diferentes contextos socio-culturales durante su desempefio al gestionar un

curriculum.

A partir de este razonamiento, pienso que la investigacion es la resultante de temas de interés
que existen porque el investigador tiene una determinada manera de ver el mundo, sin la cual,
posiblemente aquel interés o problema ni siquiera se ubicaria en su horizonte simbdlico. Esta
idea de “creer para ver” que subyace a mi propia mirada sobre la realidad educativa, me permite
conectarme ontologica y axiologicamente con una manera de comprender la realidad, a partir de
la cual se configura una forma de como y de qué manera puedo aproximarme a aquella para
conocerla/comprenderia. Esto redunda en un posicionamiento determinado desde donde se

revelan mis definiciones epistemoldgicas y metodoldgicas.

Esta conviccion investigativa es la que me impulsa a describir y argumentar no sélo los aspectos
procedimentales que dan forma préactica a mi acercamiento al tema de estudio seleccionado para
esta investigacién, sino que ademas, y como algo insoslayable, aquellos elementos que
fundamentan su posicionamiento dentro de una tradicién de investigacion como lo es la

cualitativa.

Por esta razon, he organizado este apartado a partir de una adaptacion de principios (ver Tabla
11) que surge, por una parte, de las cuatro preguntas propuestas por Michael Crotty para orientar
la investigacion, y de los tres componentes de un marco para el disefio de investigacion sefialado
por Creswell. A partir de ellos, defino los siguientes elementos o procesos sobre los que
intencionaré mi disefio de investigacion (Creswell, 2009; Crotty, 1998):

178



Tabla 11. Principios para el Disefio de Investigacion

Topicos a Responder
(Crotty)

Componentes de un Diseiio de Investigacion
(Creswell)

- Marco epistemolégico o teoria de conocimiento que
enmarca la perspectiva tedrica.

- Perspectiva tedrica o postura filoséfica que provee
los criterios y la I6gica de la metodologia.

- Metodologia o estrategia del proceso investigativo
que determina el uso de los métodos.

- Métodos o procedimientos utilizados para la
recoleccion y analisis de datos.

- Visién Filosofica del Mundo o set basico de creencias
que guian la accion investigativa.

- Disefio y Estrategias de Investigacion o modelos que
proveen la orientacion y direccién del proceso a ser
implementado durante la investigacion.

- Métodos de Investigacion o las formas que se
utilizaran para la recoleccion, andlisis e interpretacion
de los datos propuestos para un estudio.

Fuente: Obtenido a partir de Crotty, 1998 y Creswell, 2009.

La relacion que se propone realizar de ellas (ver figura 11) permite apreciar, en parte, la

vinculacion existente entre (i)la seleccion y utilizacion de procedimientos concretos para poder

ingresar e interactuar investigativamente en un espacio concreto de estudio (lo que

corresponderia fundamentalmente a las dimensiones de Metodologia y Métodos), con (ii)el

posicionamiento y marco de referencia que impulsa el pensamiento de quien decide investigar, y

que, por tanto, responde a un problema o tema de interés que el fendbmeno en cuestion ha

gatillado en mi (dimensiones de Marco Epistemoldgico y Perspectiva Teérica):

Epistemologia/Vision de Mundo

—

- 1

Perspectiva teérica/Disefio de
Investiaacion

—

Metodologia/Estrategia de
Investigacion

— =

Meétodos/ Métodos de Investigacion

Figura 11. Dimensiones para el disefio de la investigacion

Fuente: Obtenido a partir de Crotty, 1998 y Creswell, 2009.

La construccion de los diversos argumentos que a continuacién expongo, surgen de la lectura,

andlisis y resignificado efectuado a mas de una treintena de titulos dedicados tanto al tema de la
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metodologia de investigacion en ciencias sociales y educacion, como a la comprensién y

situacion del pensamiento en la sociedad actual.

Para sistematizar esta informacion, he utilizado una tabla donde he descrito y clasificado el
contenido e ideas de cada texto, apoyandome para esto en una definicién de descriptores de
entrada provenientes de mi propio bagaje sobre el tema metodolégico, los que fui reelaborando
continuamente a medida que las notas tomadas a los textos revisados me aportaban argumentos
para confirmar, ampliar o modificar los argumentos-reflexiones que ilustran y fundamentan mi

postura y toma de decision para el disefio de investigacion propiciado.

Este capitulo, por lo tanto, incluye cinco subapartados que buscan situar la discusion
metodologica desde sus aspectos tedricos-fundantes hasta aquellos descriptivos-contextuales,
propiciando con ello ilustrar de la mejor manera posible la estrategia y procedimientos de estadia
en el campo de estudio, recopilacion y analisis de la informacion y los procedimientos necesarios

para cautelar la calidad del estudio.
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CAPITULO 8. MARCO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

Como forma de dilucidar la naturaleza epistemoldgica de esta investigacion, me ha parecido
necesario revisar algunos de los aspectos centrales de la problematica que busco abordar.
Para esto, volveré a mirar los alcances de las preguntas de investigacion surgidas hasta ahora.

Como lo he tratado de clarificar en el contexto conceptual, aproximarse a las Creencias sobre las
TIC en la FID implica ingresar en el seno de la retroaccion entre lo subjetivo y lo social que
demarca la construccion del basamento del pensamiento que inspira la practica que posee una
persona. Aun cuando podria resultar dificultoso adentrarse en este tipo de pensamiento, ya que
radica y pertenece a un sujeto que es una entidad no-cognoscible para un observador externo, no
se debe olvidar la pertenencia de este mismo sujeto a un contexto, en el sentido de “espacio
social” como lo propone Bourdieu en su concepto de habitus, o sea, como un espacio
caracteristico y comdn que es construido a partir del aporte y posicion que cada uno de sus
miembros ocupan en él (Bourdieu, 1999). Esto permite una aproximacion al sujeto mediante la
comprension del lugar contextual que ocupa, surgiendo asi como una unidad de analisis que se
transforma en una guia para comprender los discursos expresados y con ello las Creencias,

mediante la comparacién de sus similitudes y diferencias.

Lo anterior, por otro lado, implica prestar especial atencion a las continuidades y divergencias de
las expresiones u opiniones expuestas de manera voluntaria y abierta por parte de las personas,
lo que me obliga a considerar dos elementos de suma importancia para esta discusion
metodoldgica. El primero, es el valor intrinseco que poseen las expresiones personales al
considerarlas representaciones no solo del imaginario de las personas (suefios) sino que también
de sus experiencias construidas a lo largo del tiempo (lo aprendido, lo sabido), y que juntos
conforman un pensamiento subjetivo que es revelado en un determinado momento y evento

(como por ejemplo ocurre con las entrevistas):

"...lo que sobre todo distingue a los seres humanos de los animales, es que los
primeros son capaces de <programar> reflexivamente su ambiente, y asi reqular
su propio lugar en él; esto se hace posible solo mediante el lenguaje, que es en
principio el elemento de las actividades humanas practicas”

(Giddens, 1998:128)
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El segundo, es el valor extrinseco que estas expresiones representativas poseen para identificar
y comprender las motivaciones o deseos que pone de manifiesto el sujeto respecto de algo, y que
requiere de una precision adicional, como la aportada por el mismo Giddens (1997), quien
propone diferenciar entre la intencion y la racionalizacion de la accién, utilizando para ello los
conceptos de “intencionalidad” o interés cotidiano frente a las cosas, y el de “deliberacién” o

interés sustentado en la reflexion de mas largo plazo que la anterior.
En mi opinién, ambos elementos constituyen un principio epistemoldgico esencial para esta

investigacion: la posibilidad cierta de construir conocimiento a partir de los intereses que

las personas exponen sobre un algo.
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8.1. Perspectiva Tedrica: Explicitando mi posicion Epistemolégica

Me resulta plausible afirmar que en su definicion y sustrato fundante, esta investigacion asume la
importancia y reconoce el valor de los sujetos como protagonistas de los contextos sociales y
culturales a los que pertenecen, no sélo por su ubicacién espacio-temporal en ellos, sino que
ademas, porque desde una perspectiva antropobiolégica, es el sujeto quien construye la realidad

en una interaccion retroactiva entre sujeto y cultura (Ramirez Goicoechea, 2005; Sperber, 2005).

Esto conlleva la imposibilidad de reconocer y comprender a uno sin el otro, lo que a su vez,
implica situar a la experiencia subjetiva como fuente primaria desde la cual se comprende la
realidad. Lo anterior, visto desde la Optica del fendmeno de las Creencias, me permite afirmar que
investigarlas supone considerar un escenario dindmico, recursivo y complejo que sienta sus

bases en torno a tres principios que sintetizan mi posicidn epistemoldgica:

1. Cada sujeto en su interaccion con su contexto construye un conocimiento para

desenvolverse en el mundo.

2. No se puede acceder al conocimiento humano sino es a través de los sujetos que lo

poseen.

3. Conocer al sujeto permite reconocer las caracteristicas del contexto socio-historico-

cultural en el que participa y viceversa.

Aqui subyace mi vision sistémica e interrelacionada sobre la manera en que se configura el
pensamiento humano, la que se aleja de una vision unidireccional, lineal y causal, para ubicarse
mas cerca de un enfoque estructural, dialéctico, gestaltico e interdisciplinario en el cual todo
afecta a todo, lo que me implica aceptar que el camino que debo seguir para comprender un
fendmeno social no se limita al levantamiento de evidencias o pruebas de realizaciones facticas,
sino que debo considerar el contexto, sus relaciones, influencias y efectos que puede tener sobre

las acciones y el pensamiento que lo impulsa (Martinez Miguélez, 2006):

‘cada elemento no sdlo se define por lo que es o representa en Si mismo, sino y
especialmente, por su red de relaciones con todos los demas”. (Martinez
Miguélez, 2006:46)
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Como consecuencia de esto, me siento participe de aquella mirada que atribuye al conocimiento
su caracter situado y construido a partir de las experiencias que el sujeto vivencia a lo largo de su
vida (Crotty, 1998), lo que comporta aproximarse a la realidad mediante la valoracién de los
fendmenos sociales como productos de una conjugacién entre lo dntico y lo ontolégico que
configura la “esencia” o estructura de la experiencia vivida (Van Manen, 2003). Es esto lo que, a
su vez, permite resituar el papel de los significados que la persona elabora durante las

interacciones que dan forma a lo vivido (Giddens, 1997):

‘the meanings it has produced by men in the course of their practical life, and as
a consequence of their endeavours to understand or explain it for themselves”.
(Giddens, 1997:.79)%

En consideracion de lo anterior, el marco epistemoldgico que hago mio para el desarrollo de esta
investigacion proviene de la perspectiva Socioconstructivista o Construccionismo Social. A
partir de esta, estimo que los fenomenos humanos se desarrollan en contextos sociales
particulares mediante construcciones, o sea, conceptos o practicas que son el resultado de una
invencion realizada en una sociedad especifica cultural y temporalmente. De esta manera, mi
foco construccionista busca desvelar la forma mediante la cual las personas y los grupos de
personas crean su imagen sobre la realidad, considerando que bajo esta dptica, todas las formas
de conocimiento, incluyendo al sentido comdn y con ello las Creencias, son el resultado de las
interacciones sociales y, por tanto, de una negociacién construida socialmente (Luckmann, 1996).
Me ha resultado interesante para ilustrarlo la idea de una relacion dialéctica entre la realidad
objetiva y la subjetiva compuesta por un continuo de tres momentos: externalizacion, objetivacion
e internalizacion, los que presentan al sujeto de una manera secuencial mediante la
internalizacion de la realidad, que es la propia interpretacion de las manifestaciones subjetivas de
otro expresada como un acontecimiento objetivo (Berger & Luckmann, 1996):

“Aixo no vol dir que necessariament comprengui bé l'altre; fins i tot és possible
que l'entengui i l'interpreti a l'inreves (esta riente en ple atac d’histeria, i jo m’ho
agafo com una expressio d'alegria). Pero fins i tot aixi la seva subjectivitat se'm
fa objetctivament accessible i em resulta significativa, encara que no hi hagi

42 “L os significados son producidos por el hombre en el curso de su vida practica, y como una consecuencia de sus
esfuerzos para comprenderlos o explicarlos para si mismo”
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congruécia entre els seus processos subjectius i els meus™3 (Berger &
Luckmann, 1996:184).

Esta construccion surge, a su vez, de un proceso de negociacion que se realiza a través de
complejos procesos de interaccion social resultantes de una historia, un lenguaje y la accion
diaria producida en un espacio socio-cultural especifico (Schwandt, 1994, , 1998), lo que conlleva
que, ademas de construir la realidad en el seno de las interacciones con otros, éstas se realizan

mediante artefactos de caracter cultural que facilitan:

“...la generacion colectiva de significados de acuerdo a las convenciones de
lenguaje y otros procesos sociales”. (Schwandt, 1998:240)

En la misma linea, Michael Crotty (1998) identifica tres supuestos que permiten caracterizar y
dimensionar los alcances de esta perspectiva o vision de mundo: (i)los significados son
construidos por los seres humanos de acuerdo a la forma en que ellos interpreta su interaccion
con el mundo, (ii)el sentido de lo que las personas hacen durante su interaccién con el mundo
estd basado en una vision histérica y social del contexto al que se pertenece, y (iii)el surgimiento
de los significados es siempre social, surgen de y a través de la interaccion en un comunidad

humana.

Bajo esta perspectiva, la validez de una “verdad” se aleja de su concepcion como posibilidad
cognoscente universal para situarla como resultado de la transaccion o negociacion llevada a
cabo por los miembros al interior de una comunidad, lo que le da al construccionismo un caracter

“antifundacional” de aproximacion a la realidad (Guba & Lincoln, 2005):

‘As one of us has argued, truth -and any agreement regarding what is valid
knowledge- arises from the relationship between members of some stake-holding
community (Lincoln, 1995). Agreements about truth may be the subject of
community negotiations regarding what will be accepted as truth (although there
are difficulties with that formulation as well; Guba & Lincoln, 1989). Or
agreements may eventuate as the result of a dialogue that moves arguments
about truth claims or validity past the warring camps of objectivity and relativity

43 “Eso no quiere decir que comprenda necesariamente al otro; hasta es posible que le entienda e interprete al revés
(esta riendo en pleno ataque de histeria y yo lo veo como una expresion de alegria). Pero finalmente asi y todo su
subjetividad me resulta objetivamente accesible y me resulta significativa, haya o no congruencia entre sus
procesos subjetivos y los mios”
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toward <<a communal test of validity through the argumentation of the
participants in a discourse>>" (Guba & Lincoln, 2005:204)+

Se hace patente asi una superacion de la dicotomia sujeto-objeto para proponer la existencia de
una relacién constitutiva mutua: la intersubjetividad. La que se transforma en un elemento clave
para situar el foco de atencion en la intencién y en la construccion de un conocimiento
compartido y social de significados producido en el marco de fendmenos o procesos sociales, tal

como lo propone Sandin Esteban:

“No cabe la famosa distincion de Descartes entre cuerpo y mente, entre cuerpo y
mundo. La intencionalidad remite a una activa relacion entre la conciencia del
Sujeto y el objeto de la conciencia del sujeto (Wright, 1993). La conciencia se
dirige a un objeto; el objeto se perfila por la conciencia. En esta forma de
pensamiento que nos introduce la intencionalidad, la dicotomia subjetivo/objetivo
no se puede mantener. Sujeto y objeto, aunque pueden ser distinguidos, estan
siempre unidos” (Sandin Esteban, 2003:49).

En el disefio de una investigacion tributaria de esta visién, existe un cierto relativismo ontolégico,
que es parte del argumento utilizado por sus criticos (Jubés, Laso, & Ponce, 2001), producto de
la existencia de mdltiples realidades, una subjetividad epistemoldgica, una creacion comprensiva
del conocimiento y un sistema de procedimientos metodol6gicos de tipo naturalista (Denzin &
Lincoln, 2002). Es a la luz de estas caracteristicas donde puedo ubicar a las Creencias como un

fendmeno subjetivo-social que responde al marco referencial propuesto por el construccionismo.

Congruente con este marco epistemologico, la perspectiva tedrica o disefio de investigacion que
parece adecuarse de mejor manera a los objetivos que he trazado, proviene de la tradicion de
caracter interpretativa, inductiva y hermenéutica que pertenece a lo que genéricamente se
denomina tradicion cualitativa (Creswell, 1988; Crotty, 1998; Denzin & Lincoln, 2002, , 2005a;
Flick, 2004; Sandin Esteban, 2003), la que se aboca a comprender los fenémenos estudiados, no

solo respecto del comportamiento evidente que las personas reflejan mediante realizaciones

44 “Como uno de nosotros ha argumentado, la verdad -y cualquier acuerdo con respecto a lo que es conocimiento
valido- surge de la relacién entre algunos miembros de una comunidad de intereses (Lincoln, 1995). Acuerdos
acerca de la verdad pueden ser objeto de negociaciones en relacion con la comunidad lo que va a ser aceptada
como verdad (aunque haya dificultades con esa formulacion, de Lincoln y Guba, 1989). O acuerdos pueden acabar
como el resultado de un didlogo que se mueve sobre argumentos de verdad o validados mas alla de los campos
beligerantes de la objetividad y la relatividad hacia <<una prueba comun de validez a través de la argumentacion
de los participantes en un discurso>>"
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facticas, sino que y con especial interés, desde el sustrato de la intencionalidad que subyace a la
practica, aquello que no siempre resulta evidente, observable o medible en las realizaciones

objetivas, sino que requiere aproximacion a los fines subjetivos y contextuales donde se originan.

En este tipo de disefio de investigacion, se reconoce que el pensamiento y los actos de una
persona responden a un proceso complejo de interaccion que opera en un escenario natural,
cuyo acceso e implicancia supone uno de los aspectos claves para revelar (conocer/comprender)

al sujeto participante, ya que se asume que la investigacion debe ser Util para:

“...la comprension basado en distintas tradiciones metodologicas de indagacion
que explora problemas sociales o humanos. El investigador construye un cuadro
holistico, complejo, analiza palabras, informes con informacion de informantes y
conduce el estudio en un escenario natural” (Creswell, 1988:15).

Lo anterior me lleva a exponer un punto que me parece esencial para dejar ver la conexién entre
mi interés por las creencias, mi mirada construccionista y la pertinencia de un disefio de

investigacion cualitativa.

Este se refiere a los alcances que posee la discusion respecto al papel del investigador como
interpretador de lo observado o escuchado de parte de los miembros de un contexto. El debate
proveniente de la antropologia (Geertz, 1987; Harris, 1999), me coloca ante un eje conformado
por lo Emico (fonémica), los significados que las cosas tienen efectivamente para quien las
vivencia y lo Etico (fonética), el proceso mediante el cual el investigador interpreta y asigna
atributos a los significados (Geertz, 1987; Pérez Serrano, 2004). Esto me resulta de suma
importancia, ya que al propiciar el acercamiento a las creencias que estudiantes y docentes de
Formacion Inicial de Docentes poseen, estoy arrogandome la posibilidad de elucidar tal nivel de
pensamiento, lo cual resulta imposible desde una posicién como observante externo sustentado
en mis propias aproximaciones, aprehensiones que son por cierto parte de mis propias creencias.
Esta preocupacion, sin embargo, ya fue planteada por otros autores, quienes concluyen que esta
imposibilidad no es mas que la constatacion de que la intepretacion de primer nivel es sélo
posible para quien vivencia los fenémenos y que siempre el investigador social termina realizando

una interpretacion de segundo e incluso tercer nivel:

187



‘Nada es mas necesario para comprender lo que es la interpretacion
antropologica y hasta qué puntos es interpretacion que una comprension exacta
de lo que significa -y de lo que no significa- afirmar que nuestras formulaciones
sobre sistemas simbolicos de otros pueblos deben orientarse en funcion del
actor. Lo cual significa que las descripciones de la cultura de bereberes, judios o
franceses deban encararse atendiendo a los valores que imaginamos que
beréberes, judios o franceses asignan a las cosas, atendiendo a las formulas
que ellos usan para definir lo que les sucede. Lo que no significa que tales
descripciones sean ellas mismas beréberes, judias o francesas, es decir, parte
de la realidad que estan describiendo...son ellos mismos interpretaciones y por
afadidura interpretaciones de segundo y tercer orden...” (Geertz, 1987:28).

Resumiendo y como forma de concretizar este cimulo de aspectos teoricos, la naturaleza del
tema de investigacion (Creencias) que propongo nace a propdsito de mi aproximacién a una
mirada del mundo de tipo construccionista, lo que lleva a centrar mi atencion en la
intersubjetividad de las personas en el mundo como base de la configuracion de la realidad social
y cultural. Con el fin de propiciar esta comprension y resignificando los alcances del estudio sobre
creencias, considero que el disefio de investigacion mas adecuado es el que proviene de la
tradicion cualitativa, debido principalmente a la valoracion de lo subjetivo, lo emergente, flexible,
sentido, comprensivo y centrado en la vivencia experimentada por las personas, tal como lo

puedo establecer, a partir de algunas caracterizaciones expuestas en la bibliografia revisada:

a. Permite utilizar multiples miradas con las cuales el investigador realizada un montaje o

“bricolaje” simultaneo de la informacién. (Denzin & Lincoln, 2005a)

b. Explora los problemas sociales o humanos a partir de metodologias que permiten
obtener una construccion compleja, holistica, basada en la voz de los propios

informantes de la investigacion. (Creswell, 1988)
c. Es flexible y emergente, lo que implica que el investigador construye un desarrollo
investigativo en vivo mediante la exploracion, participacion y reelaboracion del disefio de

investigacion. (Pérez Serrano, 2004)

d. Actividad sistematica que busca comprender en profundidad un fenémeno con el fin de

tomar decisiones, transformarlo y desarrollar conocimiento. (Sandin Esteban, 2003)
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e. Implica cuatro procesos cognitivos que debe realizar el investigador con el fin de propiciar

buena investigacién: Comprension, Sintesis, Teoria y Recontextualizacion. (Morse, 2005)

f.  Centra su estudio en la experiencia vivida buscando relevar, describir e interpretar los
significados de los sujetos mediante procesos de intensa reflexion investigativa. (Van
Manen, 2003)

g. Su objeto de estudio es la accion humana (significado que tiene para la persona) por
oposicion a la conducta humana (acto fisico o reflejo de lo factico). (Medina Moya, 2005)

h. Se orienta al analisis de casos concretos en su particularidad temporal y local, tomando
las expresiones y actividades que realizan las personas en sus contextos locales. (Flick,
2004)

i. Las acciones humanas estan regidas por un sentido subjetivo que permite caracterizar
aquellas por el significado que poseen para el sujeto. (J. Gomez, Latorre, Sanchez, &
Flecha, 2006)

A pesar de los aspectos comunes que muchos autores describen al momento de caracterizar lo
que significa la investigacién en la tradicion cualitativa, no resulta facil encontrar una definicion
plenamente consensuada de lo que es este tipo de indagacion. Mas alla de los esfuerzos que
algunos han realizado por sintetizar la diversidad de propuestas (Sandin Esteban, 2003), resulta
una empresa inacabada, producto tal vez de su propia naturaleza emergente, flexible y evolutiva
en el tiempo, la que no esta exenta de reduccionismo y contradicciones en su propio seno (Guba
& Lincoln, 2005; Staller, Block, & Horner, 2008).
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8.2. Estrategia de Investigacion: Seleccionando una Metodologia

Habiendo situado el estudio sobre las Creencias en el marco de la tradicion cualitativa, me resulta
necesario emprender la definicién de una apropiada estrategia metodoldgica o perspectica légica
con la cual espero desarrollar la indagacién. Para precisarla, nuevamente resulta oportuno revisar
los alcances de las preguntas que motivan esta investigacion. Estas pueden resumirse en dos
propositos que espero abordar al estudiar las creencias surgidas en el contexto de Formacion

Inicial de Docentes:

1. Establecer las caracteristicas que conforman las creencias (significados) que docentes y
estudiantes poseen respecto al fendmeno de las Tecnologias de Informacion y

Comunicacion.

2. Desvelar las diferencias que surgen al contrastar las creencias de estudiantes y docentes

respecto al tema de las TIC.

A pesar de que es el segundo propdsito el que despierta mayor interés para mi, caracterizar las
creencias que poseen las personas es una ruta necesaria de transitar para poder explorar las
diferencias que pudieran surgir. Esto conlleva construir un disefio de investigacién que me
permita abordar secuencialmente la caracterizacion de las creencias develadas, para luego

explorar la existencia de diferencias.

De esta forma, en una primera instancia he imaginado realizar la investigacion mediante la
confluencia de estrategias, a modo de un complemento, con el fin de relevar adecuadamente la
relacion indicada anteriormente. En un segundo momento, he rastreado la existencia de una

unica estrategia metodoldgica que permita relevar el eje caracteristica-diferencia de creencias.

Para resolver esto, he debido identificar y comprender las diferentes estrategias o metodologias
que la bibliografia cualitativa registra. Esto no deja de resultar interesante, debido a la gama de
estrategias que dependiendo del autor, son indicadas como opcion metodoldgica. Tal como lo
establece la tabla 12, se pueden llegar a identificar 11 estrategias diferentes:
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Tabla 12. Estrategias de Investigacion Cualitativa

Estrategia Metodologica

Autor de Referencia

Caracterizacion

Investigacion  Biogréfica- (Creswell, 1988, , 2009) | Reconstruccion de los significados que
Narrativa (Sandin Esteban, 2003) | las personas crean a lo largo de sus
(Denzin & Lincoln, 2005a) | experiencias de vida. Por ejemplo,
(Denzin, 1989) | permite indagar sobre:
(Bertaux, 2005)

(Goodson, 2004) | - Ciclos de vida profesional.

- Impacto de fenémenos  socio
historicos en la construccion social.

Fenomenologia (Creswell, 1988, , 2009) | Construccion de los significados de la

)

(Sandin Esteban, 2003)

(Latorre, del Rincén, & Arnal, 2003)
(Alvarez-Gayou Jurgenson, 2003)
(Van Manen, 2003)

experiencia vivida por un sujeto en su
interaccion social. Por ejemplo, permite
indagar sobre:

- Como vivencia un fendémeno una
persona o0 grupo.

Teoria Fundamentada

(Glaser & Strauss, 1968)
(Strauss & Corbin, 1998)
(Creswell, 1988, , 2009)

(Sandin Esteban, 2003)
(Alvarez-Gayou Jurgenson, 2003)
(Morse, 2005)

(Denzin & Lincoln, 2005a)
(Medina Moya, 2005)

Relevamiento de categorias teoricas
para interpretar situaciones o procesos a
partir de los datos. Por ejemplo, permite
indagar sobre:

- La Elaboracion de teoria a partir de
las acciones, interacciones 'y
procesos sociales.

Etnografia

(Creswell, 1988, , 2009

(Sandin Esteban, 2003

(Latorre, del Rincon, & Amnal, 2003
(Morse, 2005

(Denzin & Lincoln, 2005a
(Alvarez-Gayou Jurgenson, 2003

Descripcion o reconstruccion analitica de
escenarios y grupos culturales. Por
ejemplo, permite indagar sobre:

- La comprensién de cémo funciona un
contexto educativo y las practicas
que lo caracterizan.

Estudio de Casos

(Creswell, 1988, , 2009

(Cohen & Manion, 1990

(Sandin Esteban, 2003

(Latorre, del Rincdn, & Arnal, 2003
(Denzin & Lincoln, 2005a

)

)

)

)

|

(Medina Moya, 2005)
)

)

)

|

(Stake, 2005)

Examen  detallado, comprensivo,
sistematico y en profundidad de un caso
de estudio. Por ejemplo, permite indagar
sobre:

- Descripciones densas de los rasgos
de personas o programas de un
determinado contexto.

Investigacion Accion (Cohen & Manion, 1990) | Orientada a la practica educativa,
(Latorre, del Rincdn, & Arnal, 2003) | permite el mejoramiento profesional del
(Sandin Esteban, 2003) | desempefio a partir de la investigacion
(Denzin & Lincoln, 2005a) | de la propia practica. Por ejemplo,
permite indagar sobre:

- Procesos de Innovacion a partir de la
reflexion en y sobre la accién
docente.

- La toma de decisiones.

Etnometodologia (Garfinkel, 2006) | Se centra en los métodos usados por las

)

(Coulon, 2005)

(Sandin Esteban, 2003)

(Latorre, del Rincon, & Arnal, 2003)
(Alvarez-Gayou Jurgenson, 2003)
(Latorre, del Rincén, & Arnal, 2003)
(Morse, 2005)

personas para dar sentido a sus
practicas  sociales cotidianas. Por
ejemplo, permite indagar sobre:

- El significado de las interacciones
considerando las acciones que le
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(Medina Moya, 2005

dan forma.

Interaccionismo Simbolico

)

(Alvarez-Gayou Jurgenson, 2003)
(Latorre, del Rincon, & Arnal, 2003)
(Medina Moya, 2005)

(Blumer, 1982).

Orientada al estudio de los significados
que las personas asignan a los objetos.
Entre sus principios estan:

El ser humano orienta sus actos hacia
las cosas en funcién de lo que éstas
significan para él.

El significado de las cosas deriva o
surge como consecuencia de la
interaccion social, 0 sea, con otros.

Los significados se manipulan y
modifican  mediante  un  proceso
interpretativo desarrollado por la persona
al enfrentarse con las cosas con las que
se encuentra.

Fenomenografia

(Sandin Esteban, 2003)
(Alvarez-Gayou Jurgenson, 2003)
(Marton & Shirley, 1997)

(Marton, 1988)

(Marton & Shirley, 1997)

Indagaciéon de las variaciones en las
maneras de experimentar un fendmeno.
Por ejemplo, permite indagar sobre:

- Diferentes maneras de aprender,
ensenar.

- Diferentes maneras por la que las
personas vivencian un fenémeno.

Investigacion Evaluativa

(Sandin Esteban, 2003)
(Latorre, del Rincén, & Arnal, 2003)
(Cook & Reichardt, 1986)

Orientada a la practica educativa,
permite evaluar el impacto de procesos
o0 programas de innovacion. Por ejemplo,
permite indagar sobre:

- El  impacto de
innovacion educativa.

programas de

- La toma de decisiones.

Etnociencia

(Morse, 2005)

Su foco es el estudio de la cultura y el
papel que el ser humano cumple en ella
(tributaria de la antropologia).  Por
cultura se entiende un sistema de
cogniciones  compartidas donde el
elemento esencial es el intelecto antes
que el ambiente o la tecnologia.

Se interesa por saber como los
miembros perciben la cultura. Utiliza
como procedimiento de analisis el
siguiente:

— Descripciéon  interna (emic) o
interpretacion que las personas
hacen de la realidad a partir de la
percepcion.

— Descripcion externa (etic) o andlisis
de las normas sociales de la cultura
desde donde surge la percepcion del
sujeto.
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Del conjunto de caracteristicas descritas, la alternativa que ha parecido mas pertinente con los
propositos de esta investigacion, un estudio inductivo y cualitativo de las diferencias, es la
Fenomenografia. No obstante, ya fuera por mi desconocimiento respecto a la forma precisa de
implementarlo, o por mi duda respecto a si este disefio me permitiria aproximarme al eje
“caracterizacion de-diferenciacion entre” creencias, evalué la posibilidad de incluir en un mismo
disefio el aporte de dos estrategias adicionales: la investigacion fenomenolégica y sus
herramientas para comprender la forma en que los sujetos vivencian un fenomeno social y la
biografico-narrativa y sus aportes a la comprension del perfil y conformacion del pensamiento
que posee una persona como resultado de su interaccion como sujeto en un contexto socio-

historico.

De esta manera, imaginé un disefio de investigacion con una estrategia troncal base, enriquecido
por herramientas de otras estrategias, posibilitando de esta forma una aproximacion mas holistica
y flexible, tanto al proceso de levantamiento de datos como a su posterior andlisis e
interpretacion, lo que me ha permitido dejar abierta la puerta para la incorporacion de nuevas

miradas, tal como queda bosquejado en la siguiente figura:

Anélisis
Relevamiento Interpretacion

Estrategia Base: Fenomenografia €« — — —

Foco de Preocupacion
Caracteristicas — Diferencias de Creencias

Figura 12. Articulacién de las Estrategias de Investigacion
Propuestas

La razdn principal que me impulsa a proponer un disefio de este tipo, surge de mi valoracion
respecto a la oportunidad que ofrece la investigacion de caracter cualitativa para aproximarme de

manera variada a la comprension de situaciones, contextos y fenomenos complejos que resultan
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dificil de predecir o preveer como evolucidn investigativa. Por esta razon, el sentido emergente de
esta tradicion de indagaciéon implica la articulacion de varias maneras de acercamiento que, en mi
opinién, resultan coherentes con el principio de bricoleur (bricolaje) (Denzin & Lincoln, 2005b) o
trabajo de artesania que implica la realizacién de actividades para ensamblar imagenes dentro de
un montaje, lo que conlleva el reconocimiento a la creatividad y capacidad de seleccion del

investigador:

“The qualitative researcher as bricoleur, or maker of quilts, uses the aesthetic
and material tools of his or her craft, deploying whatever strategies, methods, and
empirical materials are at hand (Becker, 1998, p. 2). If the researcher needs to
invent, or piece together, new tools or techniques, he or she will do so. Choices
regarding which interpretive practices to employ are not necessarily made in
advance. As Nelson et at ,(1992) note, the "choice of research practices
depends upon the questions that are asked, and he questions depend on their
context»”. (Denzin & Lincoln, 2005a:4)%

De esta manera, la propuesta de disefio que propongo, con la articulacion de una base troncal y
complementaria de aproximaciones investigativas, busca convertirse en una manera de
materializar un bricolaje, con el que creo puedo introducirme de mejor manera en el estudio de la
problematica de las creencias sobre el fenémeno de las TIC en el contexto de la FID.
Dimensionar los alcances de esta opcion, supone la necesidad de analizar descriptivamente por
qué, para qué y de qué manera las estrategias escogidas se articulan y aportan al sentido que

motiva mi interés investigativo.

8.2.1. Fenomenografia: Mi Estrategia Base

Mi interés por la fenomenografia y su seleccion como estrategia para el disefio de esta
investigacion fue circunstancial y se origind en mi revisién de la obra de Maria Paz Sandin
Esteban (2003). En ella, como parte de la descripcion analitica de las tradiciones de investigacion
cualitativa, se sefialan brevemente sus caracteristicas como enfoque cualitativo, destacando su

rasgo empirico a partir del cual resulta posible identificar las diferencias que las personas

45 “El investigador cualitativo como bricolage, o fabricante de colchas, utiliza las herramientas estéticas y materiales
de su oficio, desplegando, sea cual sea, estrategias, métodos y materiales empiricos que estan a la mano (Becker,
1998, p. 2). Si el investigador necesita inventar un conjunto de piezas, nuevas herramientas o técnicas, él o ella lo
hace. Seleccionar, respecto de cuales son las practicas interpretativas a ser empleadas no son necesariamente
hechas con anticipacion. Como Nelson et al. (1992) apunta, la <<eleccién de las practicas de investigacion
depende de las cuestiones que fueron preguntadas, y el cuestionamiento dependera de su contexto>>"
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atribuyen a un fendémeno en funcién de su participacion y pertenencia a, entre otras, una cultura,
comunidad o género. Fueron estos tres conceptos: Diferencia, Pertenencia y Fenémeno, los
que gatillaron primeramente mi curiosidad, que luego se transformé en inclinacion por indagar y
evaluar la utilidad de este tipo de disefio para desvelar los elementos claves de mi interés de
investigacion: la posible existencia de creencias diferentes expresadas por actores pertenecientes

a un contexto educativo singular con relacion a un elemento como lo son las TIC.

En el trayecto recorrido para comprender, analizar y describir las particularidades de esta
estrategia metodologica, he podido constatar que la fenomenografia no esta registrada como
enfoque o disefio de investigacion en las obras anglosajonas de mayor referencia utilizadas
habitualmente para justificar los marcos metodoldgicos de las indagaciones en ciencias sociales y
humanidades, que por cierto he considerado importante incluir en la construccion de este
apartado. Asi, por ejemplo, autores como Guba, Lincoln, Creswell, Flick, Morse o Crotty no la
incluyen en sus analisis o en sus clasificaciones. Por otro lado, al revisar el contexto
hispanoamericano, so6lo autores como la ya citada Sandin Esteban (Espafia), Maria Pérez
Echeverria (Argentina) o Juan Luis Alvarez-Gayou (México) destinan algunas lineas para dar
cuenta de sus alcances dentro de sus descripciones y analisis metodoldgicos. En una sola
clasificacion he podido apreciar la inclusién de la fenomenografia como parte de la perspectiva
tedrica constructivista (J. Gémez, Latorre, Sanchez, & Flecha, 2006) y en un sélo caso he podido
encontrar un andlisis mas extendido de la fenomenografia a propésito de su aplicacién para la
investigacion de ciertos fendmenos educativos actuales (Pérez Echeverria, Mateos, Scheuer, &
Martin, 2006), aunque en este Ultimo caso, su sentido como obra no es la discusién o difusién

especificamente metodoldgica.

Para comprender esta “ausencia” de la fenomenografia como opcion para el disefio de
investigaciones, me parece pertinente lo esgrimido por Alvarez-Gayou, quien sefiala la existencia
de corrientes de pensamiento e investigativas hegemonicas que provienen fundamentalmente de
una tradicion anglosajona. Relacion de poder que no esta ausente en el propio desarrollo de la
tradicion cualitativa, tal como lo proponen algunos autores, a proposito de la preeminencia de
ciertas interpretaciones y formas de investigar que se transforman en perspectivas globalizantes y
legitimadas (Nagy Hesse-Biber & Leavy, 2008). Lo que resulta especialmente atribuible a las
propuestas de origen anglosajon, ya sea por la alta produccién y numero de publicaciones que

terminan siendo parte de la referencia comun obligada de mediacién metodoldgica y/o por la

195



tendencia normalizadora de un marco comun de la investigacién cualitativa que estaria influida

fuertemente por la sociologia (Knoblauch, Flick, & Maeder, 2005).

A raiz de esto, la exploracién realizada para dimensionar los aspectos que caracterizan a la
fenomenografia las he canalizado mediante el analisis de lo realizado y publicado por el propio
grupo  fundador  asentado  en la  Universidad de  Gotemburgo  (ver

http://www.ped.qu.se/biorn/phgraph/welcome.html) yl/o la observacion de sus derivaciones, a

proposito de la influencia de su principal exponente, Ference Marton, en investigadores chinos,
especialmente  Ming-fai Pang, de la Universidad de Hong Kong (ver

http://www.hku.hk/curric/oangmf/content.htm). A esto se suman un sinnumero de articulos

publicados en prestigiosas revistas (p.e la Scandinavian Journal of Educational Research o la
Higher Education Research & Development), donde es posible ubicar investigaciones que, desde
1980, han utilizando esta estrategia para dar cuenta de aspecto tales como el acto o la manera
de aprender desarrollada por estudiantes, o para describir fenémenos no educativos como los

destinados a establecer las concepciones sobre el poder politico (Marton & Pang, 1999).

A partir de este rastreo, puedo sefialar que la fenomenografia es una estrategia de investigacion
nacida en los afios 80 del siglo XX, a partir de los trabajos desarrollados por investigadores de la
Facultad de Educacion de la Universidad de Gotemburgo, encabezados por el psicologo Ference
Marton, quien resignifico algunos aportes sobre las formas de aprender propuestos por el también

investigador sueco, Roger Salj6 (Marton, Dall'Alba, & Beaty, 1993).

Etimolégicamente, su nombre deriva de las palabras griegas “‘@~é#77”, de la que proviene
phainomenon o fendmeno y “0é~a71” de la que nace graphein, que puede traducirse como
descripcion, lo que permite entender al acto fenomenografico como la descripcidn de las cosas o
fendmenos tal como ellos aparecen ante nosotros, con el fin de establecer las diferencias y
variaciones surgidas desde la experiencia que vivimos como sujetos participes de la sociedad. De
esta manera subyacen en sus conceptos fundante dos principios que resultan de suma
importancia para su adecuada comprension: (i)la preocupacion por la construccion intersubjetiva
de la realidad y (ii)el papel de la intencionalidad como elemento que sustenta y permite
interpretar como se produce la relacion entre el sujeto y el mundo. En consideracion de lo
anterior, la fenomenografia rechaza la mirada dualista entre sujeto y contexto, ubicandose mas

bien en una perspectiva que reconoce la interrelacion permanente que es producida y mediada
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por la experiencia vivenciada por la persona en atenciéon a su papel como actor social en un
contexto (Marton & Pang, 1999).

En consecuencia, la fenomenografia se preocupa de las diversas formas por las cuales las
personas experimentan un mismo fenémeno que configura su realidad, focalizandose en lo que
los sujetos perciben, conocen y hacen con el fin de desenvolverse al interior de un determinado
contexto natural. A partir de estos aspectos, me resulta posible situar como el principal objeto de
estudio de la fenomenografia, la descripcion y analisis de las variaciones que surgen en el
pensamiento y significado por los cuales las personas cimentan su proceso de interaccion con un
fendmeno y sus caracteristicas, 0 sea, presta atencion a las diferentes maneras por las que se
desarrolla la experiencia humana (Akerlind, 2005; Booth, 1997; Marton, 1988; Marton, Dall'Alba, &
Beaty, 1993; Marton & Shirley, 1997; Marton & Yan Pong, 2005; Saljo, 1997). El propio Marton lo

resume de la siguiente manera:

“Traditional phenomenographic research aims to investigate the qualitatively
different ways in which people understand a particular phenomenon or an aspect
of the world around them. These ‘different ways of understanding’, or
conceptions, are typically represented in the form of categories of description,
which are further analysed with regard to their logical relations in forming an
outcome space”. (Marton & Yan Pong, 2005:335)4

Considerando lo anterior, he podido identificar principalmente la existencia de dos preguntas que
permiten desvelar el tipo de orientacion que puede atribuirse a los disefios y desarrollos de
estudios fenomenogréficos: ¢ Cuales son las diferentes formas por las que se experimenta un
fenémeno? y ;De qué manera estos diferentes caminos o formas se interrelacionan entre

si?

En su enunciacién, estas preguntas poseen dos supuestos que configuran una vision de mundo.
El primero esta relacionado con el hecho de que las personas experimentan los fendmenos de
manera cualitativamente diferente, por lo que adquiere importancia establecer como se
configuran las relaciones de y entre las diferentes formas existentes en un contexto, lo que

posiciona como foco de atencion de la fenomenografia la construccion colectiva de los

4% “La investigacion fenomenograéfica tradicional tiene por objeto investigar las diferente formas cualitativas por la
cual las personas comprenden un fenémeno particular o un aspecto del mundo que los rodea. Estas ‘diferentes
maneras de comprender’, 0 concepciones, suelen ser representadas en forma de categorias de descripcion, las
que, por su parte, se analizan con respecto a sus relaciones légicas que conforman el resultado de un espacio”
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significados en desmedro de la experiencia personal (Pérez Echeverria, Mateos, Scheuer, &
Martin, 2006), es decir, se preocupa de los aspectos criticos de la forma de experimentar el
mundo que ponen de manifiesto las personas y que son interpretados como los elementos que
permiten un desenvolvimiento mas o menos eficiente en un contexto. Esto implica que la
preocupacion esta puesta en la construccién de la realidad como fenémeno colectivo antes que
en la experiencia en si misma vivenciada por un sujeto, lo que es un aspecto que diferencia a la

fenomenografia de la fenomenologia (Marton & Shirley, 1997).

El segundo supuesto esta relacionado con el uso de una aproximacion empirica-inductiva para
comprender la interaccion que se produce entre el sujeto y el fendémeno. A través de ésta, se
busca establecer el nimero limitado de maneras cualitativamente diferentes que las personas,
como miembros participes de un contexto, utilizan para conocer el mundo, concibiendo “conocer”
como el conjunto de las experiencias, conceptualizaciones, percepciones y elementos
aprehendidos en la vivencia habitual (Akerlind, 2005; Marton & Shirley, 1997; Prosser & Trigwell,
1997; Shamblin, 2006).

La resignificacién de este ultimo supuesto, me generé mucha inquietud y cierta incomodidad
inicial que me parece importante exponer en este andlisis. Esta perturbacion se produjo a
propésito del atributo sesgado de tipo prescriptivo que le conferi a la idea de que fuera posible
plantear, a priori, la existencia de un limite de posibilidades en las maneras de experienciar la
realidad. Esto me parecié un principio contradictorio con el sentido inductivo y cualitativo al que
aducia la fenomenografia, lo que incluso me llevé a pensar en no utilizar este disefio como parte
de esta investigacion. Sin embargo, mis siguientes lecturas y reflexiones me permitieron
resignificar los alcances de la dimension intersubjetiva y contextual que estan en su fundamento y

su relacion con las perspectivas constructivista y construccionista.

Mediante aquellas reconstrui la idea de un limite de posibilidades por la posicion socio-historica
que ocupan los sujetos en una cultura y sus condiciones, respecto de las cuales las personas no
escapan sino que interactian. De esta forma, si bien la persona como sujeto es la que
experimenta y luego pone de manifiesto su vivencia frente a un fenémeno, la retroaccion sujeto-
sociedad impide que una persona construya la realidad de manera aislada y al margen del influjo
del contexto. Esto implica, en mi opinién, que nadie puede concebir y expresar una manera de
vivenciar algo separada de los discursos y condiciones situacionales que configuran la cultura a

la que se pertenece, lo que implica un limite socio-historico y antropo-bioldgico a la construccion
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de la subjetividad, lo que propiciaria la posibilidad epistemolégica de aproximarse a ellas
inductivamente develando “sus fronteras” y diferencias en su interior, considerando que estan

situadas en un momento y espacio determinado.

A partir de esta reflexion, me fue posible conectar los supuestos fenomenograficos con los
principios hermenéuticos de la proyeccion y el arrojamiento que caracteriza la relacion de la
persona y el contexto historico-temporal y lingiistico en el que vive y que, a su vez, le permite
elaborar la comprension y campo inteligible de una situacion. Es decir, como lo ha indicado

Ramodn Rodriguez, un algo en lo que se habita o se esta (Rodriguez, 2004):

Como es de sobra sabido, es la mutua interrelacion de los momentos
estructurales de "proyeccion” (Entwurf) y "arrojamiento” (Geworfenheit), con su
temporalidad peculiar, la que funda ontoldgicamente el caracter finito, situado, de
la comprension. Que la existencia humana histérica es constitutivamente el
poder-ser de un haber-siempre-ya-sido pone justamente de manifiesto que la
condicion limitativa, temporal-histérica, de la comprension es precisamente lo
que la hace posible, lo que la potencia” (Rodriguez, 2004:199).

Debo precisar, sin embargo, el hecho de que la fenomenografia es sobre todo una estrategia de
investigacion que se define por su caracter empirico (Svensson, 1997) y no una perspectiva
filosofica o epistemoldgica explicita, lo cual la diferencia de otras aproximaciones cualitativas
cuya base teorica no solo la guian u orientan sino que la inspiran. Este sentido de construccion
empirica y por tanto surgida como evolucion de la propia practica investigativa, esta presente en
el origen mismo de la fenomenografia, la que surge como una nueva opcion para aproximarse a
los fendémenos, tras los resultados y vacios de las investigaciones empirico-analiticas sobre el

aprendizaje realizadas por sus principales exponentes (Svensson, 1997).

Es este mismo autor quien propone los siguientes principios que pueden ser identificados como
una demarcacion epistemoldgica de la fenomenografia, la que es el resultado de su evolucion
practica y, por tanto, construida en el tiempo:

a. Elconocimiento tiene una naturaleza holistica y relacional.

b. Las Concepciones son la forma central de conocimiento de las personas.
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c. Las descripciones son una forma fundamental para conocer las concepciones.

d. Conocer las concepciones se basa en una exploracion de los significados holisticos y

delimitados que se poseen sobre un objeto que es conceptualizado.

e. Conocer las concepciones se basa en la diferenciacion, abstraccion, reduccion y

comparacion de significados.

Actualmente y debido al numero creciente de nuevos investigadores que la utilizan, puede
establecerse que son dos los objetos de estudio que la fenomenografia persigue. Por un lado,
describir la variacion del significado humano y sus concepciones, y por otro, el conocimiento de

las maneras por las cuales un fenémeno es experienciado (Akerlind, 2005).

Es esta conexion entre fenomenografia y construccidn colectiva de la realidad social, la que me
permite establecer que, tal y como lo proponen otros autores (J. Gdmez, Latorre, Sanchez, &
Flecha, 2006), el criterio de analisis mas idoneo para identificar y caracterizar las variaciones de
la experiencia es el ofrecido por la hermenéutica (Geisteswissenschaften), el cual facilita el
andlisis del contenido de las expresiones y significados manifestado por los sujetos, a partir del
respecto por la autenticidad de los marcos que median el sentido que se da a las cosas (Giddens,

1997). Esto es resumido por Rodriguez de la siguiente forma:

"...por ello la hermenéutica reclama para si un tipo de verdad que no puede
basarse en la posicion objetiva de un sujeto frente a un estado de cosas, porque
Su <tema> es hacer consciente la pertenencia al acontecer historico y lingiistico
de una tradicion, pertenencia pre-objetiva en la que la comprension se basa, que
constantemente ejerce, se es, y que ninguna reflexion logra objetivar por
completo”. (Rodriguez, 2004:206)

Desde la fenomenografia, esta Verstehen o comprension que se realiza de una realidad, en este
caso al significado experiencial de los sujetos, se efectia considerando dos aspectos
secuenciales que constituyen la base del andlisis de informacion propuesto. El primero es el
aspecto referencial de la experiencia y que se aboca a desvelar el significado que las personas
atribuyen a los fendmenos, lo que permite relevar categorias que describen al objeto de estudio.
El segundo es el aspecto estructural de la experiencia, el que surge a partir de la caracterizacion
de los elementos que las personas utilizan o argumentan para dar sentido a la categoria o
definicién referencial (Marton & Yan Pong, 2005; Pang, 2003).
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La articulacion de los elementos referencial y estructural como estrategias de analisis, permiten
dar cuenta de la unidad de analisis que actualmente la fenomenografia define como su eje
articulador: las concepciones. Estas son definidas como aquellas maneras de conceptualizar,
experienciar, ver, aprehender o comprender un fenémeno, lo que se refleja en la capacidad y
practica de discernimiento que las personas utilizan frente a la realidad. Por su parte, aplicar
discernimiento presupone siempre la existencia de variaciones. Lo anterior se puede resumir a

modo de ejemplo en la siguiente afirmacion:

‘One can never discern a feature which is always present. If the ventilation
system is on all the time, you cannot hear it, until it is switched off. The contrast
between the unnoticed noise and the silence makes one aware of both. The
importance of differences in the perception has, for instance, been dealt with by
de Saussure (1972), who argues that the meaning of a certain word is derived
from the set of other words that could have occupied the same position. Gibson
and Gibson (1955), Garner (1974) and Bransford and Schwartz (1999) all have
emphasized the role of contrast in perception: how you experience a certain
feature of an object is a function of what you compare the object in question
with...There is thus no discernment without variation; hence every feature
discerned corresponds to a certain dimension of variation in which the object is
compared with other objects”. (Marton & Yan Pong, 2005:36)4"

De esta manera, la fenomenografia procura reconocer “Categorias de descripcion” como
distincion empirica, interpretada, inductiva e idiosincratica de las experiencias que son
representadas por los sujetos, incluyendo ademas los vinculos y relaciones al interior de ellas,
permitiendo representar la estructura resultante del espacio (fendmeno contextualizado),
ayudando a elucidar las relaciones entre las diferentes formas de experimentar un fenémeno
(Akerlind, 2005; Shamblin, 2006).

Para esto, las investigaciones fenomenogréficas utilizan principalmente las entrevistas como

herramienta de acercamiento a las expresiones subjetivas, debido a que permiten centrarse en la

47 “Uno nunca puede discernir una caracteristica que esta siempre presente. Si el sistema de ventilacién se
encuentra funcionando todo el tiempo, usted no puede oirlo, hasta que se apague. El contraste entre el ruido
inadvertido y el silencio nos hace conscientes de ambos. La importancia de las diferencias en la percepcion, por
ejemplo, fueron abordadas por Saussure (1972), quien sostiene que el significado de una palabra se deriva del
conjunto de otras palabras que podrian haber ocupado la misma posicion. Gibson y Gibson (1955), Garner (1974)
y Bransford y Schwartz (1999) han enfatizado en la funcién de cambio de la percepcién: ;codmo su experiencia
tiene una cierta caracteristica de un objeto es una funcién de comparar el objeto en cuestion con..?. .. No hay,
pues, discernimiento sin variacion, por lo tanto, cada caracteristica discernida corresponde a una cierta dimension
de la variacion por la cual el objeto es comparado con otros objetos”.
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vida del entrevistado en el mundo y comprender el significado de los fenémenos en su vida-
mundo, mediante el relevamiento de aspectos descriptivos y analiticos preferentemente
cualitativos (Greasley & Ashworth, 2007; Shamblin, 2006).

De los estudios revisados, me ha sido posible confirmar a la entrevista semiestructurada como la
herramienta mas utilizada para mediar la reconstruccion de las experiencias, las que luego son
segmentadas para su analisis de acuerdo a la secuencia referencial-estructural anteriormente
planteada (Asplund Carlsson, Fulop, & Marton, 2001; Booth, 1997; Marton & Yan Pong, 2005).

En varios estudios, no obstante, de manera complementaria o alternativa a la entrevista, he
podido encontrar el uso de otros métodos para relevar informacion. Por ejemplo, desde la
complementariedad a la entrevista se han usado la produccion de evidencias demostrativa de
aprendizajes, como el uso aplicado de un determinado lenguaje de programacion por parte de
aprendices (Booth, 1997); la aplicacion de instrumentos de medicion sobre desempefios o
evaluacién de un programa de formacion asincronico (Nuldén, 1999); o la evidencia de
informacion introspectiva elaborada por los participantes mediante diarios reflexivos (Govender &
Grayson, 2008). Por otro lado, desde ejemplos de investigacién que utilizan métodos alternativos
a la entrevista, puedo destacar el uso de las fotografia como forma de expresion de diferentes
experiencias humanas (Carlsson, 2001), o el uso de filmaciones sistematicas a la experiencia de
aprendizaje, realizadas por una estudiante con el fin de relevar las principales practicas surgidas
sobre el sentido de expresion simbdlica en las formas de representacion graficas sobre el tiempo
(Runesson, 2006).

Respecto al numero de informantes o sujetos involucrados, varian dependiendo del alcance
contextual del fenomeno de estudio. Asi por ejemplo, en el estudio destinado a establecer la
variacion experiencial que jovenes canadienses de entre 16 y 19 afios desarrollan respecto de los
conceptos de precio y comercio, se trabajé con 40 estudiantes (Marton & Yan Pong, 2005).
Shirley Booth describe los resultados obtenidos a partir del trabajo con 14 recién graduados de
computacion y ciencias de la ingenieria, respecto a sus variaciones sobre el aprendizaje de un
lenguaje de programacion en el cual se pone de manifiesto el desarrollo de habilidades para el
calculo matematico (Booth, 1997). Otro estudio ha abordado la problematica de la comprension
literaria a partir de la participacion de 33 estudiantes de formacion inicial de docentes, 25 de la U.
de Budapest y 8 de la U. de Gotemburgo (Asplund Carlsson, Fiilép, & Marton, 2001). En un par

de trabajos adscritos al desarrollo de la Teoria de la Variacién, han utilizado muestras mas
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pequefias de participantes, aunque estos disefios de investigacion incluyen situaciones
experimentales. Asi, Ulla Runesson trabajé sélo con una participante (estudiante de 10 afios)
para establecer su desempefio ante situaciones de aprendizaje, utilizando sélo aspectos
conceptuales de la fenomenografia (Runesson, 2006) y Ference Marton trabajé con cinco

docentes de aula para el desarrollo de planes de clase (Marton & Pang, 2006).

Finalmente, me parece valioso citar los trabajos mas recientes de Greasley & Ashworth (2007),
quienes desarrollaron su investigacion para establecer las variaciones del significado sobre el
fenomeno de Estudiar con 6 estudiantes del area de Empresariales. Y una investigacion
desarrollada en Sudafrica, en la que se utilizaron dos tipos de muestras, una masiva de docentes
en ejercicio participantes de un curso en linea (315 profesores) y una muestra méas reducida de
12 estudiantes de formacion inicial de docentes.

En el caso de tesis doctorales del campo educativo que hacen uso de la fenomenografia, existe
un numero heterogéneo de trabajos dependiendo del pais 0 zona geografica analizada. En el
caso europeo, por ejemplo, resulta posible encontrar 7 tesis doctorales leidas entre 2004 y 2008
de un total de 20, que responden al descriptor de fenomenografia*. Particularmente en el caso

britanico, son tres las tesis leidas entre 1996 y 2007 que corresponden a este tipo de disefio*®.

En el caso espafiol, he encontrado 3 tesis que utilizan como marco metodolégico la
Fenomenografia. La primera data de 1993 y fue leida en la UNED, luego en 2004 en la UAM y en
2005 en la UB, En el caso Australiano, se han leido 20 de un total de 37 tesis doctorales que
han sido disefiadas bajo este enfoque®!. Finalmente, en universidades canadienses, 16 han sido

las tesis dedicadas a educacion de un total de 25 que utilizaron el disefio en cuestions2.

48 Para esta busqueda se ha utilizado la base de datos “Dart-Europe E-Theses Portal”. Ver http.//www.dart-
europe.eu.

49 Para esta busqueda se ha utilizado la base de datos “Ethos”. Ver http./ethos.bl.uk/

% |a busqueda en Espafia se subdividio en dos. Por un lado el uso de la base de datos TDX
(http://www.tesisenxarxa.net/) y la base TESEO (https://www.micinn.es/teseo/login.jsp).

51 Para esta busqueda se ha utilizado la base de datos ADT (ver http://adt.caul.edu.auy/).

%2 Para esta busqueda se utilizo la base de datos “Theses Canada Portal”.  Ver
htto://www.collectionscanada.gc.ca/thesescanada/index-e.html.
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Revisar estos trabajos me ha permitido observar los aspectos relacionados con la seleccion de la
muestra, el tipo de instrumento utilizado y el tipo de pregunta que orienta la investigacion. De este
conjunto, considerando la naturaleza de mi propia indagacién como tesis doctoral, deseo
destacar las siguientes tesis de las cuales he extraido algunas pistas que he reelaborado para mi

definicién metodoldgica.

La primera corresponde a Leigh Shamblin de la U. de Carolina del Norte (EEUU), quien aborda el
impacto cultural de los cambios sobre la comprension de los conceptos de economia y negocios
experimentado por 18 profesores universitarios en Kazakhastan, a propdsito del fin del
Comunismo y la transicion del pais al capitalismo globalizador (Shamblin, 2006). Para su

desarrollo se realizaron dos fases de entrevistas con los docentes involucrados.

Una segunda tesis fue la leida por Maité Colén, profesora del Departamento de Didactica y
Organizacion Educativa de la U. de Barcelona (Espafia), quien investigd sobre las concepciones
que poseen agentes educativos publicos respecto de las necesidades de formacion de los
profesores de educacion primaria, en donde se incluyé la participacion de 15 profesionales del
Departamento de Ensefianza de la Generalitat de Catalunya (Colén Riau, 2005). En su proceso
aplico entrevistas semiestructuradas de tipo estandarizadas, complementadas con observaciones

y analisis de documentos.

Una tercera tesis a destacar es la elaborada en la U. de Lund (Suecia) por Monne Wihlborg,
quien en su andlisis sobre las perspectivas de formacién en enfermeria, trabajé con 25
estudiantes de dicha carrera y 12 profesores formadores de esta area de saber, a quienes aplico
entrevistas semiestructuradas y un cuestionario (Wihlborg, 2005.). Otra tesis interesante de citar
corresponde a la realizada en Australia por Helen Huntly en la Universidad Central de
Queensland, quien investigd sobre las concepciones surgidas en 18 estudiantes con menos de
un afio de egreso y ejercicio docente, para lo cual aplicé entrevistas individuales (Huntly, 2003).
Finalmente, en el afio 2000 en la universidad canadiense de la Columbia Britanica, Michael Lee
Zwiers realizd una investigacion para establecer la variacion en la concepcion de orgullo
mostrado por estudiantes de educacion primaria, en el que particip6é un total de 38 estudiantes a
quienes se subdividid en grupos segun las etapas de investigacion, utilizandose como medio de

recopilacion de datos la realizacidn de entrevistas semiestructuradas (Lee Zwiers, 2000) .
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Del conjunto elementos que pueden ser destacados en esta revision, dos resultan de interés para
mi disefio de investigacién doctoral. Por un lado, la definicién de un criterio numérico que me
ayude a establecer un minimo muestreo de participantes, y por otro lado, el tipo de instrumento y
sus eventuales complementos para la recopilacién de la informacion, en mi caso de las Creencias

que expresan docentes y estudiantes que interactuan en la formacion inicial de docentes.

Considerando que ambos elementos estan interconectados, ya que dependiendo del tipo de
medio para recopilar datos puede calcularse un numero razonable y viable de sujetos, puedo
sefialar que a partir de los casos leidos, descartando aquellos que responden a un disefio de tipo
experimental, surge un rango de participantes que va entre 8 y aproximadamente 40 personas
para aquellos disefios que conllevan el uso de entrevistas abiertas o semiestructuradas. Lo
anterior se alinea de cierta manera con lo propuesto por autores como Marton (1988) o Franz
(1994) (citados en Huntly, 2003), que recomiendan la conformacion de grupos de sujetos

participantes de una investigacion de este tipo de entre 15y 30 personas.

Dimensionando los diferentes aspectos indicados hasta ahora, la fenomenografia emerge como
una buena opcion para el disefio de mi investigacion, al ofrecerme un marco de aproximacion y
analisis al fendmeno de las TIC vivenciado en el contexto de FID, mediante el relevamiento de las
variaciones surgidas en las concepciones (en este caso creencias) que estudiantes y docentes
ponen de manifiesto como sujetos que interactian en el mundo (Ramsden, 2003), cuya
descripcion parsimoniosa, estructurada en torno a categorias descriptivas, da cuenta de una
perspectiva de segundo orden que implica mirar las declaraciones, actos y artefactos que forman
parte de la experiencia de alguien como forma de experimentar aspectos particulares
(fenébmenos) del mundo (Marton & Shirley, 1997).

A partir de la presentacion logica de estas categorias de descripcion, surgidas de la variacion
colectiva, propongo reflejar los diferentes y complejos niveles de creencias que el espacio de
estudio puede hacer surgir y que pueden conformar lo que se ha denominado la “anatomia de la
conciencia del conocimiento colectivo” (Marton & Shirley, 1997), utilizando para ello la aplicacion
de entrevistas semiestructuradas con las que relevar aspectos de contextualizacion y de reflexion

de los participantes respecto al fendmeno de estudio.

Es esta relacion entre contextualizacion y reflexion, la que me ha hecho pensar en la necesidad

de considerar de manera complementaria el uso de orientaciones provenientes de otros disefios
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de investigacion, los que a modo de bricolaje, pueden ayudarme a enriquecer el disefio de las
entrevistas como método de recopilacion de las creencias de las personas y del andlisis de la
evidencia surgida. De esta manera, propongo implementar mi disefio de investigacion
incorporando aspectos orientadores de dos estrategias de investigacion, de modo de

complementar las posibilidades de la opcién fenomenogréfica escogida.

8.2.2. Estrategias Complementarias: Buscando ampliar la rigurosidad

Las razones principales que me han impulsado a incorporar, a priori, aspectos provenientes de
otros disefios de corte cualitativo a mi estrategia de investigacion central, obedecen a dos
preocupaciones que me han acompafado a lo largo de la definicion de mi estudio. La primera
razon, proviene de mi permanente preocupacion por dotar a mi investigacion de la mayor solidez
y rigurosidad posible, con el fin de que los eventuales resultados a obtener, puedan de manera
efectiva y confiable transformarse en un aporte a la construccion de un saber en el tema de la
relacion entre FID y TIC. Estimo que, en parte, esta inquietud refleja intuitivamente mi
comprension respecto a que el significado e intencionalidad que exterioriza una persona como
sujeto inmerso en el mundo, no puede segmentarse de su propia historia personal-social ni de la
experiencia y desempefio vivenciado. Sin embargo, tratdndose esta investigacion de las
diferencias de Creencias que no tienen necesariamente una manifestacion observable en
desempefios o productos, ya que hacer esto implicaria trabajar a priori con un cierto perfil de
usuario de Tecnologias Digitales, lo cual no resuelve mi inquietud relacionada con el sentido que
tiene para estos actores de la FID usar o no usarlas, la aproximacion se reduce al tratamiento de
datos declarativos, en este caso entrevistas; representaciones graficas elaboradas por los propios

protagonistas; y/o la aplicacion de algun instrumento estandarizado del tipo test.

Buscar responder a esta inquietud, me ha llevado al surgimiento de mi segunda razon, la que
tiene relacion con el significado que tuvo intelectualmente para mi la realizacion de una pequena
pero intensa investigacion de tipo narrativa-biogréfica, en la que reconstrui una historia de vida
profesional de un docente universitario, del cual surgid6 como principal conclusion la
resignificacion que en él se manifestaba del fenomeno de la innovacion como sustento a su
desempefio como académico. Fue tal la riqueza que esta indagacion aportd a mi comprension del
fendmeno de la docencia universitaria, que me parece importante abrir mi actual investigacion a

los aportes que pueden hacer éste y otros disefios, lo cual puede enriquecer mi propia
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resignificacion de los significados y experiencias que docentes y estudiantes de FID puedan

manifestar.

De esta manera, la convergencia de mi preocupacion y mi experiencia, me han impulsado a
buscar y seleccionar ideas, orientaciones o procedimientos que me den mayor tranquilidad y
seguridad del sustento de la informacion que puede surgir de mi acercamiento al campo. Al
respecto, mis alternativas se han movido en dos direcciones. La primera relacionada con la
busqueda de procedimientos adicionales a las entrevistas para aproximarme al tema de las
creencias. Para esto he explorado, a su vez, dos opciones. Por un lado, el uso de instrumentos
estandarizados de tipo test o cuestionarios, a propdsito de la evaluacién que realicé del uso del
marco de analisis ofrecido por la investigacion de las Creencias epistemolégicas (Schommer,
1990; Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992; Schommer, Duell, & Barker, 2002; Schommer, Duell,
& Hutter, 2005; Schommer & Easter, 2008; Schommer & Walker, 1997), cuyo principal
procedimiento de acercamiento lo constituye un Cuestionario Epistemolégico donde las personas
responden a preguntas situacionales cuyas respuesta permiten analizar estadisticamente las
maneras 0 caminos seguidos por las personas para conocer, a partir de las estructuras,
estabilidad, velocidad y capacidad de conocimiento. Por otro lado, he explorado el uso de
instrumentos reflexivos elaborados por los sujetos participantes mediante el uso de narraciones
que permitan poner el acento en la experiencia vivida y las expectativas respecto a situaciones
especificas. La orientacién que inspira esta opcion es el analisis de protocolos tal como lo
propone la Fenomenologia (Van Manen, 2003), como medio para que sea la misma persona la

que explicite de manera escrita su experiencia respecto a un fenémeno.

La segunda direccion que he evaluado seguir, es la de complementar y enriquecer el disefio y
analisis mismo de la técnica de entrevista. Para esto, he considerado la incorporacién de
orientaciones provenientes de la Historia de Vida (Bertaux, 1999, , 2005; Denzin, 1989;
Dhunpath, 2000; Goodson, 2001, , 2004), la que a través de conceptos tales como “mundo
social’, “categorias de situacion” y “trayectoria social’, releva los sentidos comunes que surgen en
un contexto, facilitando comprender las relaciones que vivencian las personas como sujetos
activos de un espacio y tiempo que es de construccion social, posibilitando que las personas
reconstruyan su pasado desde la trayectoria presente y proyectada, configurando una identidad.
De esta manera, los relatos de una experiencia implican necesariamente un proceso de
recognicion (Conle, 1999) o explicitacion de una “verdad” sobre un momento en el tiempo, lo que

ya posee en si mismo una reinterpretacion del hecho en si, producto del sentido de existencia
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poseido al momento de expresarlo. Asi se traslada la atencidén no al hecho mismo, sino que a la
evaluacién o juicio personal que se hace de aquel, lo que conlleva una interaccion retroactiva
entre lo vivido y lo contado, como puede deducirse de la estructura de narracién personal

propuesta por Connely & Clandinin (2006).

Para los propositos de mi investigacion, considerar el aporte de la Historia de Vida como
procedimiento y analisis se puede transformar en una forma de sintetizar el acercamiento tanto a
los aspectos socio-estructurales como a los simbolicos que caracterizan la praxis social de los
grupos humanos (Bertaux, 1999), a partir de tres componente que no pueden fragmentarse:
temporalidad, socializacion y un lugar (Connelly & Clandinin, 2006).

En consecuencia, he optado por centrar mi aproximacion a los significados y descripciones que
constituyen la Creencia de docentes y estudiantes que interactan en la Formacion Inicial de
Docentes respecto al fenomeno de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion, a través de
los procedimientos de recoleccién, analisis e interpretacion de datos ofrecidos por la
Fenomenografia, en los cuales incorporaré elementos de disefio e interpretacion ofrecidos por las
Historias de Vida y la Fenomenologia, con los cuales propongo realizar un bricolaje para la

recopilacion e interpretacion de la informacion proveniente del campo de estudio.
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CAPITULO 9. DISENO DE INVESTIGACION: Métodos y Técnicas

Tras analizar los diferentes estudios que hacen uso de la fenomenografia, he debido sortear la
problematica respecto a qué debo definir primero, la muestra de participantes o la técnica de
acercamiento. Si bien me guia la conviccion de que para responder este dilema debo considerar
la retroaccion que se produce entre ambas, siento que en términos practicos me resulta

imprescindible definir uno para canalizar los siguientes pasos de mi investigacion.

Mi turbacién proviene de mi anélisis previo respecto a que la definicién de una o mas técnicas de
aproximacion al campo, esta ligado fuertemente al nimero de personas que deseo o espero
involucrar. A su vez, dependiendo de este guarismo, determinadas técnicas resultan ser mas
utiles que otras. Consistentemente con mi revision sobre la fenomenografia, es la entrevista la
que emerge como fuente principal para recopilar los datos que me permitiran relevar los
significados y sus diferencias. De la misma forma, el ya citado margen numérico recomendado de

participantes (15 a 30), resulta viable y sustentable con los alcances del método de entrevistas.

Por tal razén, he optado por el uso del método de entrevistas cualitativas para realizar mi
aproximacion al campo de estudio. No obstante esta seleccidn, me resulta necesario dimensionar
y comprender sus alcances y componentes, lo que creo imprescindible para poder configurarlas

como mi procedimiento de trabajo.

¢ Cual es la caracteristica de estas entrevistas?, ;qué las diferencia de otras?, ;como deben
estructurarse y aplicarse?, son algunas de las preguntas que me han sido necesarias precisar

antes de continuar.
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9.1. Las Entrevistas Cualitativas

El estudio de las entrevistas como método para recopilar informacion en indagaciones de tipo
cualitativo, es una discusion intensa y extendida en la investigacion metodolégica (Angulo Rasco
& Vasquez Recio, 2003; Coffey & Atkinson, 1996; Conrad & Schober, 2008; Flick, 2000; Fontana
& Frey, 2005; Gainza Veloso, 2006; Kvale, 1996; Loizos, 2000; Mann & Stewart, 2002; Millar,
Crute, & Hargie, 1992; Poland, 2002; Sorsoli & Tolman, 2008; Valles, 2002), lo cual a mi parecer
es el reflejo de lo habitual de su uso en la investigacion cualitativa, lo que resulta coherente en
consideracion de sus propositos y focos de atencidn: significados, experiencias, posicionamientos
que surgen de la voz de las propias personas participes en un contexto (Denzin & Lincoln,
2005a).

También debe tenerse en cuenta la vision de las entrevistas como un método posible de ser
usado en multiples acciones, escenarios y propositos (Cohen & Manion, 1990; Van Manen,
2003), por lo que no puede vincularse per se a un disefio cualitativo ni como un medio principal
de aproximacion al campo de estudio. Al respecto, Cohen & Manion (1990) identifican tres
posibles fines de las entrevistas: como el principal medio para recoger informacién, como medio
para probar o explicar hipotesis o situaciones ya analizadas y como un complemento a la

implementacion de otros instrumentos.

Creswell (2009) argumenta que la entrevista es un recurso de investigacién por el cual se opta
cuando no existe posibilidad de lograr una observacion directa de un fenémeno. Esta afirmacion
me parece importante de resaltar, considerando los alcances de mi investigacion, cuya
preocupacion se centra en las creencias sobre el tema de las TIC en FID que manifiestan
participantes, lo cual me parece necesario de intencionar indistintamente a si hacen uso de estas

tecnologias o del lugar, tipologia y/o profundidad de interaccion con ellas.

De esta manera, mi interés por la entrevista se basa en el valor que le asigno como la mejor
forma de aproximacion a las creencias que las personas exponen, como ideas, intenciones,
descripciones o reflexiones, en sus discursos orales. Lo cual se alinea con la caracterizacion
propuesta por Miguel Valles (2002), respecto al sustento interactivo y reinterpretativo que siempre

posee la entrevista:
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"Las entrevistas de investigacion no se consideran una experiencia de
laboratorio, en el sentido de proporcionar al entrevistador y al entrevistado un
aislamiento respecto a las normas propias de sus contextos socioculturales. Los
procesos de comunicacion e interaccion social cuasi naturales en la vida
cotidiana se simulan o se transforman en las entrevistas con el propdsito de
obtener informacion pertinente, de acuerdo con una demanda de estudio”.
(Valles, 2002:.46)

La diversidad de miradas sobre las entrevistas, me ha motivado a intentar sistematizar las

caracterizaciones y clasificaciones propuestas por 7 autores. De esta manera, busco resignificar

argumentativamente el posicionamiento que resulta mas idéneo y coherente con mi interés e

intencion de investigacion:

Tabla 13. Caracterizaciones de las Entrevistas identificadas en la bibliografia

Cohen & Fontana & Gainza Angulo Rasco & Creswell, Van Manen, Sorsolo,
Manion, 2002 Frey, 2005 Veloso, 2006 | Vasquez Recio, 2009 2003 2008
2003
Instrumento Multiples Abertura- Descriptivas Uso por | Multiples Diferentes
central de Usos Cerradura imposibilidad | Usos Voces
informacion Estructurales de conviven en
Surge de una | Profundidad observacion Narracion una
Instrumentos Negociacion y Contraste de directa sobre un | entrevista
para probar Acuerdo Relacion Opinién Fendémeno
hipétesis Emic-Etic Proveen
Qué busca la Sentimientos - informacién Comprender
Complemento | entrevista Valoracion histérica Experiencia
a otros
instrumentos Cémo es Demograficas Investigador
realizada por Controla linea
Transferencia— | el de preguntas

Transaccion o
Encuentro de
Informacién

entrevistador

Revisando estas caracterizaciones, me es posible establecer tres orientaciones sobre las cuales

gira la discusion sobre la entrevista como método en investigacion. Estas se definen de acuerdo

al:

i.  Objetivo que se persigue o se espera lograr.

ii. ~Tipo de de informacion que la entrevista permite revelar.

iii. Procedimiento, forma y dificultad de aplicacion.

211




Las entrevistas cualitativas, de acuerdo a estas orientaciones, puede definirse como procesos de

comunicacién directa entre el investigador y el informante, destinados a comprender desde una

optica natural sus perspectivas:

“...encuentros éstos dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que
tienen los informantes respectos de sus vidas, experiencias o situaciones, tal
como las expresan en sus propias palabras” (Bogdan & Taylor, 1986. Citado en
Gainza Veloso, 2006:223)

Lo anterior implica la concepcion de la entrevista como una instancia de dialogo y comunicacion

que es negociada de acuerdo a cada contexto, visualizando tanto lo que la gente hace como

aquello que se vivencia:

‘Increasingly, qualitative researchers are realizing that interviews are not neutral
tools of data gathering but | ther active interactions between two (or more) people
leading to negotiated, contextually based results. Thus, the focus of interviews is
moving to encompass the hows of people's lives (the constructive work involved
in producing order in everyday life) as well as the traditional whats (the activities
of everyday life)”. (Fontana & Frey, 2005:698)53

A partir de este tipo de entrevistas, resulta posible desde reunir material narrativo sobre un

determinado fendmeno hasta entablar conversaciones que permiten comprender experiencias

(Van Manen, 2003). La conjuncion de ambos aspectos, conlleva una combinacion del decir y el

hacer, que es definido por Vallés como “el decir del hacer’, lo que resulta fundamental para

fundamentarla como una buena opcion para mi foco de interés, ya que valida la posibilidad cierta

de asignar un valor de credibilidad a la interpretacion emergente de lo declarado por los

informantes:

‘las entrevistas cualitativas se hallarian a caballo entre el campo de la conducta
(el orden del hacer) y el orden de lo lingiistico (el orden del decir). Un lugar
fronterizo, donde se produce la combinacion de los elementos anteriores (‘algo
asi como el decir del hacer'), de gran interés para la investigacion social" (Vallés,
2002:55).

%3 “Cada vez mas, los investigadores cualitativos se estan dando cuenta de que las entrevistas no son herramientas
neutrales de recopilacion de datos, sino que existe una interaccion activa entre dos (0 mas) personas que guian a
un resultado basado en resultados contextualmente negociados. Asi, el foco de las entrevistas se esta moviendo
abarcando los como de la vida de las personas (la labor constructiva que implica la produccion de un orden en la
vida diaria), como también el tradicional qué (las actividades de la vida cotidiana)’.
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Para investigadores fenomenograficos, el uso de este tipo de entrevista facilita el levantamiento
de informacion desde la propia perspectiva de vida de los participantes, conectando la situacion
experiencial vivenciada en un fenémeno (Shamblin, 2006), a partir de las siguientes

caracteristicas:

a. Centrarse en la vida en el mundo del entrevistado.

b. Buscar comprender el significado de un fendmeno en la vida del entrevistado.

c. Focalizarse en la cualidad, descripcion, especificidad y presunciones de la voz
escuchada.

d. Abrirse a la ambigliedad y cambios.

e. Dependencia de la sensibilidad del entrevistador.

f. Llevarse a cabo desde una reconocida interaccion personal.

Por contrapartida, también me ha sido posible establecer algunos peligros o aspectos criticos al
uso de entrevistas cualitativas, las que se relacionan fundamentalmente con el proceso de
andlisis e interpretacion de sus significados. Esto se pueden producir ante la posibilidad de caer
en una especulacion o exageracion interpretativa ante la ausencia de evidencia solida (saturacion
de datos), asi como el hecho de que la entrevista como instrumento gobierne o guie la pregunta
de investigacion y no al revés (Van Manen, 2003). Cohen & Manion (2002) aportan a esto la
existencia de tres concepciones de entrevistas: aquella que busca la transferencia pura de
Informacion; aquella que reconoce la existencia de una transaccion que inevitablemente tiene
polarizacion que debe reconocerse y controlarse; y la idea de encuentro que comparten los

rasgos de la vida diaria.

Esta preocupacion por el proceso de andlisis e interpretacion de la informacion relevada por las
entrevistas, me parece un punto esencial de considerar dada la posibilidad de elaborar
conclusiones especulativas. A esto se une el planteamiento respecto a la existencia de una
polifonia 0 multiples voces que estan presentes en una entrevista, lo que implica que cada sujeto
“ES” en su discurso. Esto entra en retroaccion con el papel asumido por quien entrevista e
interpreta, en su rol de gestor, la epifania 0 manifestacion que parece surgir de la evidencia y que

es, en si mismo, un acto creativo (Fontana & Frey, 2005).
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En la misma linea, Sorsoli (2008) propone la existencia de diferentes estructuras del yo que se
manifiestan en las entrevistas emitidas por una misma persona: diferentes voces que conviven en
su interior y que requieren de un analisis que permita identificar y caracterizar diferentes capas y
cambios sucedidos. Es lo que denomina “The Listening Guide”, basada en una interaccion entre

teoria-datos y los diferentes momentos por los que son comunicados los contenidos.

Las modalidades, entendidas aqui como técnicas de aplicacion de entrevistas cualitativas,
dependen de decisiones respecto a la gestion de entrevistas (Creswell, 2009), pudiendo
identificar varias formas de conducirlas. La siguiente tabla es un intento por resumir las diferentes

clasificaciones encontradas en la bibliografia:

Tabla 14: Tipologia de Entrevistas identificadas en la bibliografia

Cohen & Manion, Fontana & Frey, Gainza Veloso, Vasquez Recio & Creswell,
2002 2005 2006 Angulo Rasco, 2003 2009
- Estructurada - Grupo Focal - Conversacional - No Estructurada No estructurada
- No Estructurada | - Lluvia de Ideas Informal (En profundidad) (abierta)
- No Directiva - Nominal - Basada en un - Semiestructurada Semiestructurada
- Dirigida - Natural Guion - Altamente Foco Grupal
- Estandarizada Estructurada Diferentes
Abierta - Grupal Modalidades (cara
a cara; e-mail,
grupal)

En el caso de la fenomenografia, alguno de los autores revisados (Marton, 1988; Nuldén, 1999;
Saljo, 1988), coinciden en priorizar el uso de las entrevistas semiestructuradas como forma de
recopilacion de los relatos verbales. Considerando que puedo contabilizar, al menos, cinco
modalidades diferentes de este tipo de entrevista, he decidido decantarme, dado el propésito de
esta investigacion, por las entrevistas semiestructuradas de tipo estandarizadas (Flick, 2004)

cuyo foco central es la reconstruccién de teorias subjetivas, lo que:

‘incluye supuestos que son explicitos e inmediatos y que él (entrevistado) puede
expresar espontaneamente al responder una pregunta abierta. A estos
supuestos los complementan supuestos implicitos. Para articularlos, el
entrevistado debe contar con el apoyo de ayudas metodoldgicas, que es la razon
por la cual se aplican aqui diferentes tipos de preguntas”. (Flick, 2004:95)

De esta manera, el disefio de las entrevistas que utilizaré en mi transaccion con estudiantes y

profesores participes de la formacion inicial de docentes, considerara la inclusion de preguntas
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abiertas sobre el sentido y razén que tienen las tecnologias de informacidn y comunicacién en la
preparacion de profesores, y de preguntas de confrontacion que deberan surgir del anélisis
posterior que haré a las de respuestas de las preguntas abiertas. Esto implicara la aplicacion de
dos conjuntos de entrevistas a cada informante, una inicial de caracter abierta y una de cierre
estructurada sobre la base de la informacion relevada en la primera, lo que me ayudara a realizar
una validacion comunicativa de la informacion recopilada, al consensuar la estructura de

respuesta con cada entrevistado.

9.1.1. Descripcion del Instrumento
A partir de las consideraciones identificadas en la bibliografia y de los propdsitos de mi
investigacion, durante unos de meses del afio 2008 centré mis esfuerzos en la elaboracion y

validacion del instrumento de entrevista a utilizar en mi trabajo de campo.

Su disefio no me fue del todo sencillo, ya que tuve como una preocupacion permanente el hecho
de propiciar el surgimiento inductivo de informacion, evitando por tanto conducirla o canalizarla
desde mi propia visién de las cosas. Evidentemente, este tema no esté ausente del todo en una
entrevista, porque al estar mediatizadas por una intencionalidad investigativa, es el entrevistador
quien “invita” a un didlogo dentro de un propdsito de conversacién, lo que desde una mirada
purista o tal vez ingenua, siempre implica un sesgo al didlogo natural. Sin embargo, como
contrapartida, al revisar los alcances de la entrevistas como método de investigacion, he podido
hacerme de la idea de que este tipo de formas de investigar (entrevista cualitativa), lejos de
convertirse en una forma de “extraccion” de la informacion, se transforma en un medio de
aprendizaje mutuo entre entrevistador y entrevistado, a través del cual, quien entrevista
reconstruye sus ideas previas (lo que motiva o guia la entrevista) y quien es entrevistado
reflexiona, organiza y releva un saber producto de su necesidad de racionalizar una respuesta,

que muchas veces esta implicita o desestructurada de la conciencia inmediata.

De esta manera, mi principal esfuerzo se ha concentrado en construir un producto que, en su
disefio y procedimiento, me permita entablar un didlogo fluido, horizontal y profundo de
conversacion, a través del cual lograr que mis entrevistados pudieran expresar y manifestar sus
opiniones mas sinceras respecto de sus Creencias sobre lo que significan las TIC para el

contexto educativo, particularmente en la Formacién Inicial de Docentes.
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Como punto de partida, utilicé la definicion de Creencia que habia podido resignificar a partir de
mi revision del contexto conceptual o marco tedrico realizado. De esta manera, sinteticé aquella
como todo pensamiento nacido en el sentido comun (opinién o experiencia inmediata) de
una persona situada socio-culturalmente, que se expresa en ideas, juicios o valoraciones
sobre un algo, mediante el cual, refleja una intencionalidad por un tipo de comportamiento
ya realizado o por realizar. De esta forma, pude relevar tres ideas fuerzas que debian estar

presentes como una base para mi guia de entrevista:

a. Experiencia de los entrevistados como sujetos participes de un contexto educativo como

lo es la FID y como eventuales usuarios de TIC.

b. Valoracion de la realidad educativa actual y del papel que en ella juegan las TIC.

¢. Proyeccion del desarrollo de la educacion y de las necesidades y desafios de formacion

de los docentes, y el significado que en ello podria caber a las TIC.

Tras estas definiciones estratégicas realicé, como proceso de disefio del instrumento, cuatro

fases de trabajo:

1. Formulé la definicion de 4 topicos o ambitos que a mi parecer permiten circunscribir y
orientar la indagacion de acuerdo a las tres ideas-fuerzas surgidas de mi propia definicion
de Creencia: (i)Posicionamiento del Entrevistado respecto de la comprension acerca de
la cultura y sociedad actual;, (ii)Practicas Habituales realizadas con TIC;
(iii)Oportunidades, creencias y barreras identificadas y argumentadas sobre el uso de las
TIC en Educacion, y (iv)Influencia de las TIC en la conformacion de los procesos de

Ensefianza y Aprendizaje.

Para cada una estos topicos, defini tres preguntas generalistas opcionales o complementarias, a
modo de “cuestiones inductivas de la conversacion”. Con ellas espero, por un lado, dar pie a la
conversacién invitando a reflexionar sobre un tépico complejo y, por otro, favorecer la
construccion de un espacio de libertad amplia y flexible, que permita a las diferentes voces fluir
hacia donde estimen necesario. De esta manera, espero disminuir el sesgo que puede surgir por
la presencia de trayectorias pre-establecidas por mi. Ofreciendo, por contrapartida, la posibilidad

de posicionarme en un rol como entrevistador que escucha y evoca los argumentos expuestos
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para poder elaborar nuevas preguntas a cuestiones surgidas durante el evento mismo de

entrevista, propiciando asi una construccion inductiva y situada de los discursos.

2. Para confirmar la idoneidad, pertinencia y profundidad de la entrevista disefiada, opté por
un proceso doble. Por un lado, contrasté las opiniones y valoraciones hechas al
instrumento por un grupo de expertos chilenos y espafioles del campo de la Educacién y
las TIC, a quienes solicité revisar mi pauta de entrevista esperando sugerencias para su

mejor adecuacion con los objetivos de mi disefio.

La seleccion de los expertos obedeci6 a dos criterios técnicos y uno de caracter funcional. Los
criterios técnicos fueron, (i)Poseer el Grado de Doctor en Educacion o Pedagogia, y (ii)Ser
investigadores con cierta trayectoria en el campo de la incorporacion de las TIC en Educacion. El
criterio funcional fue que fueran personas a las que, por razones de experiencia personal,
conocia de manera previa, lo cual me permiti6 acceder a ellas con relativa rapidez y confianza

para esperar un retorno de informacion.

La definicion y guion de la entrevista fue enviada a 7 expertos: 4 chilenos y 3 espafioles. De ellos,
4 realizaron una devolucion (ver Tabla 5) en un plazo estimado como razonable, alrededor de 5

semanas.

Tabla 15. Expertos que hicieron devolucién comentada a la Entrevista

Nombre del Experto

Grado Académico

Entidad en la que labora®

Begofia Gros Salvat

Doctora en Educacion,
U. de Barcelona (Espafia)

Universidad  Oberta  de
Catalunya (Espafia)

Marcelo Careaga Butter

Doctor en Educacion,
U. Nacional de Educacion a Distancia,
(Espafia)

Universidad Catélica de la
Santisima Concepcion (Chile)

Ernesto Laval Molkenbuhr

Ph.D.,
U. de Bristol (Gran Bretafia)

Universidad de la Frontera
(Chile)

Roberto Canales Reyes

Doctor en Educacion, U. Auténoma de
Barcelona (Espafia)

Universidad de Los Lagos
(Chile)

Tras el andlisis de las devoluciones, y con el fin de incorporar aquellos elementos mas relevantes
al mejoramiento a las definiciones y guidn de la entrevista, hice uso de un principio de saturacion

de los comentarios, es decir, resignifiqué prioritariamente aquellos que fueran coincidentes para

% Se indica la entidad donde laboraba al momento de solicitar su participacion como experto: Primer Semestre 2008.
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los cuatro revisores. Esta decision la tomé por tres razones: (a)las cuatro devoluciones apuntaron
a elementos comunes relacionados con precisar de mejor forma el foco de las preguntas
gatilladoras, o sea no restringir la respuesta en aquellas; (b)los limites temporales practicos de
esta investigacion, me impidieron seguir esperando la llegada del resto de las devoluciones o
ampliar a mas evaluadores; (c)el uso de una segunda fase de revisién y confirmacion me hicieron

considerar como suficiente el aporte de los expertos.

La segunda fase de confirmacion y validacion del guion y criterios de la entrevista, la realicé
mediante una aplicacion piloto a docentes y estudiantes de carreras de Formacion Inicial de
Docentes. Lo que busqué con este procedimiento fue probar tanto el procedimiento formal de
acceso y dialogo que era posible de entablar con la entrevista, como el aporte de las respuestas

al relevamiento de significados respecto a la relacién TIC y FID.

Para esto, llevé a cabo una entrevista a un docente del Departamento de Didactica y
Organizacion Educativa de la Universidad de Barcelona y dos entrevistas a estudiantes de FID de
la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso. Los resultados obtenidos me permitieron
apreciar fundamentalmente las dificultades y consideraciones necesarias para elaborar las
entrevistas de contrastacion, las que por disefio las concebi como un medio para profundizar,

precisar o ampliar los significados expuestos en la entrevista semiestructurada inicial.

En sintesis, podria decir que las principales debilidades del instrumento inicial elaborado
(Entrevista v1), estuvieron relacionadas con la coherencia entre el qué y el como preguntar,
especialmente ante los sesgos que daban pistas e incluso podian conducir las respuestas a un
derrotero esperado por mi. Un segundo elemento surgido fue dimensionar de mejor manera el
acto de “invitar” y “gatillar” a mi entrevistado mediante preguntas genéricas, lo que detectado en
el proceso de confirmacion dio cuenta de preguntas orientadoras muy generalistas y neutrales
que posicionaban al entrevistado como observadores sin conexiéon con sus experiencias y no
como protagonistas. Al reflexionar sobre esto, me resulta posible afirmar que un aspecto que
estuvo subyacente en mi primer disefio fue la construccion de preguntas orientadoras objetivas,
lo cual implicé implicitamente vincularlas a una supuesta necesidad de neutralidad de las

mismas.

De esta manera, las orientaciones y guion de la entrevista que finalmente obtuve, se basaron en

el uso de situaciones y preguntas gatilladoras para posicionar a la persona desde una perspectiva
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personal-experiencial, minimizando su rol como observadores de la realidad. Para esto, reelaboré
el objetivo de la entrevista y los 4 tdpicos que debian guiar mi interaccion con los entrevistados.
Por tal razon, inclui en dos ellos pequefios textos-base, con los cuales inducir en el entrevistado
una toma de posicion desde las propias convicciones. La pauta orientadora obtenida finalmente

fue la siguiente:

Proposito de la Entrevista: Relevar las opiniones que tienen los entrevistados respecto del rol,
influencia y expectativas que cumplen las tecnologias de informacion y comunicacion en la formacion
actual de los estudiantes de pedagogia y en el desempefio profesional de los docentes en ejercicio,
mediante la recopilacion de datos verbales mediante una entrevista semiestructurada.

Topico 1.- Opiniones del Entrevistado respecto a su comprension y posicionamiento acerca de la
cultura y sociedad actual. Relevar informacion respecto a lo que el entrevistado identifica como
caracteristicas y aspectos claves (criticos) de la sociedad contemporénea. Se propone presentar al
entrevistado un texto breve que incluya conceptos tales como: Cultura Global, Sociedad de la
Informacion, Sociedad del Conocimiento, Sociedad Postmoderna para facilitar el posicionamiento del
foco de interés abordado.

Topico 2.- Practicas Habituales realizadas con TIC. Invitar al entrevistado a compartir su relato
respecto a lo que realiza de manera habitual con el uso de TIC, con énfasis en la descripcién y
valoracion de estos usos en practicas estructuradas: p.e. actividades de estudio, de docencia o de
investigacion.

Topico 3.- Creencias sobre las Oportunidades y problemas para el uso de las TICs en FID. Se
espera que el entrevistado identifique y argumente los aportes y perjuicios que implica en su opinién
incorporar TICs en el proceso de Formacién Inicial Docente y la relacién de esto con el ejercicio
profesional docente en los establecimientos educacionales.

Topico 4.- Representaciones que posee respecto al papel de las TIC en la conformacion de un
ciudadano educado y el rol de la Escuela. Indagar respecto de lo que el entrevistado construye como
imagen (juicio-expectativa) del rol de las TIC en la formacién de las nuevas generaciones y en el
desempefio de la institucion escolar como espacio formativo.

En cuanto a los textos bases y las respectivas preguntas inductivas para cada topico, el resultado

fue el siguiente:
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TOPICO 1.

Texto Base1.-

“Al analizar los diferentes referentes que dan forma a nuestra sociedad actual, parecieran surgir aspectos claramente
compartidos por todos los investigadores y pensadores: estamos en una Cultura en transicion desde la Modernidad
hacia una nueva Cultura Postmoderna, la cual ain no esta plenamente definida, pero cuyos rasgos mas propios se
asocian con una cultura dimensionada a escala humana, con una sociedad con niveles crecientes de interconexion y
comunicacion entre las personas e instituciones. En este sentido las denominadas tecnologias de informacién y
comunicacion (TICs) poseen una posicion omnipresente en nuestras labores y tareas, ya nada parece poder realizarse
sin ellas. Este mismo influjo se reitera en el campo educativo, las TIC tienden a modelar nuevas formas de entender la
Educacion, determinan roles y competencias que influyen decididamente en la interaccion docente-estudiante, si nada
puede hacerse sin TIC en nuestra sociedad, las TIC no deben estar fuera de las labores educativas. La pregunta es
como o de qué forma se incorporan. Tal vez una pista para disefiar esto, sea el sustrato del discurso que nos entregan
organismos internacionales (p.e.UNESCO, OECD) o agencias publicas chilenas (MINEDUC): el fin de la educacién es
formar ciudadanos para poder competir mejor en una sociedad global, cambiante, altamente especializada y
competitiva. Si tuviéramos que caracterizar de alguna manera esta realidad, tres son los conceptos que podriamos
utilizar: Sociedad de la Informacion, Sociedad del Conocimiento o Sociedad en Red”.

Preguntas gatilladoras:

1. ¢ Qué opiniones te produce el texto leido?, a partir de esto, explorar con las preguntas:

2. ; Podria sefialar al menos tres caracteristicas que permiten diferenciar la sociedad actual de otras épocas sociales?
3. ¢ Podria indicar al menos tres propdsitos claves de lo que es ser Profesor/a en nuestra sociedad actual?

4. i En su opinion, cuél es la mision de la Formacion Inicial de Docentes en la actual sociedad?

TOPICO 2.

Preguntas gatilladoras:

1. Relateme en qué y para qué labores utilizé TICs durante la dltima semana de estudio o trabajo.

2. ¢ Puede sefialarme cinco labores académicas (profesionales) y de Tiempo Libre en las que utiliza TICs?
3. ¢ Qué tipos de aprendizajes considera Usted que ha desarrollado con el uso de TIC?

TOPICO 3.

Preguntas gatilladoras Estudiantes:

1. De acuerdo a tu expectativa, ;de qué manera deberia manifestarse la incorporacion de TIC que hacen tus profesores
en las asignaturas de tu carrera?

2. Hablame de al menos tres razones por las cuales tu crees que las TIC no son usadas por tus profesores y
compafieros durante el desarrollo de tus cursos.

3. Indicame al menos tres razones por las cuales te parece necesario saber como incorporar habitualmente las TIC para
tus futuras labores profesionales como profesor/a en una escuela o liceo.

Preguntas gatilladoras Docentes:

1. De acuerdo a su experiencia, qué objetivos o metas formativas deberian guiar el uso de las TIC en las asignaturas
que componen la malla de su carrera, por ejemplo la que imparte actualmente.

2. Hableme de al menos tres razones por las cuales las TIC no son usadas en los cursos que componen la malla de su
carrera.

3. Indiqueme al menos tres razones por las cuales es necesario que un profesor incorpore TIC en su labor habitual en su
desemperio en el sistema escolar

TOPICO 4.

Texto Base 2.
“Las TICs permiten construir nuevos ambientes de aprendizaje en los cuales los roles cambian, ensefiando los docentes
de manera mas horizontal y aprendiendo los alumnos de manera mas auténoma, mas motivados y entretenidos”

Preguntas gatilladoras:
1. En su opinién, ¢ qué o cémo aportan las TIC al aprendizaje y formacion de la nueva generacion de aprendices?
2. ¢ De que manera las TIC influyen en lo que los docentes deciden al momento de mediar aprendizajes?.
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El proceso de confirmaciéon y mejoramiento de la entrevista semiestructurada a utilizar, se
transformd en un ejercicio muy iluminativo sobre las dificultades y requerimientos de rigurosidad
de toda investigacion cualitativa. Considerando que este tipo de investigacion no puede ni debe
realizarse solo, ya que resultan imprescindibles los intercambios, reflexiones y razonamientos
colaborativos, con el fin de minimizar el sesgo propio de mi propia visién. La posibilidad de poner
en discusion productos concretos y necesarios para continuar con otras personas, se transformé
en una interesante posibilidad de apreciar mi propia capacidad para argumentar y sustentar mis
posiciones, dejandome sorprender por las evidencias e intencionando una apertura permanente

para mejorar mi investigacion.

9.1.2. Procedimiento de Aplicacion
La definicién del proceso de aplicacién de las entrevistas semiestructuradas, la realicé en

consideracion de los siguientes elementos:

()  Aplicar las entrevistas a dos tipologias de informantes. Profesores/as y Estudiantes
Universitarios que participen de carreras de Formacion Inicial de Docentes. El evento
se debia realizar en los recintos habituales de circulacion de los entrevistados:

Despachos y/o Espacios Publicos de los Campus universitarios.

(i) Realizar un ciclo de dos entrevistas semiestructuradas individuales por informante.
Una de caracter Indagativa Inicial y estandarizada, a partir de las orientaciones y
guién elaborado y confirmado en el proceso de revision de expertos y aplicacion
piloto. Otra de Contrastacion de Cierre, a partir de los argumentos, y significados
surgidos de la entrevista indagativa inicial, cuyo objetivo es la precision,

confirmacion, ampliacion y profundizacion de elementos.

(i) Aplicar las entrevistas directamente por mi, en calidad de investigador, mediante la
relacion de un breve protocolo en el que se estableceran los siguientes aspectos
formales y éticos necesarios para asegurar la confirmacion y proteccion de la

informacion:

- Realizacion de las 2 entrevistas, surgiendo la sequnda de mi revision
de la primera.
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- Envio de las transcripciones de ambas entrevistas para la revision y
autorizacion de uso de las mismas en su analisis.

- Analisis de la informacion se realizara a partir de transcripciones
devueltas y autorizadas.

- Uso de las entrevistas en redaccion de tesis y anexos se hara
reemplazando nombre real por uno alternativo o de fantasia.

(iv)  Grabar las entrevistas, mediante formatos de audio digital®s, que luego serén la
fuente a utilizar durante el proceso de transcripcion. Adicionalmente y mientras la
entrevista era aplicada, en mi calidad de entrevistador, debia procurar tomar notas
por escrito destinadas a relevar conceptos, ideas y otros argumentos que me
resulten relevantes en el momento. El objetivo es rescatar los aspectos del contexto

de entrevista durante el analisis sistematico de la informacion.

(v)  Transcribir las entrevistas con apoyo de una ayudante, fundamentalmente para
viabilizar temporal el anélisis y redaccion de la Tesis. Las entregas de los archivos
con las transcripciones, debian ser revisadas por mi, teniendo a la vistas mis notas y

acudiendo de ser necesario al archivo de voz digital.

% Para esto haré uso de una grabadora de voz digital (Olympus, VN-3100) que ofrece varias modalidades de calidad
de los audios, dependiendo de la situacion ambiental, con lo que espero asegurar grabaciones adecuadas para la
transcripcion de informacion. Digitalmente los archivos de voz quedaran en n formato *.wav.
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9.2. Muestreo Intencionado de Sujetos-Tipo

Siguiendo con el trayecto de aproximacion al campo que he definido, tras haber precisado el tipo
y alcance del instrumento de indagacién a utilizar: entrevistas semiestructuradas, fue necesario
necesario definir la muestra de sujetos participantes o informantes que se transformaran en los
protagonistas y actores claves de mi indagacién. Como ya he sefialado méas arriba, a partir de la
revision de estudios fenomenograficos, he podido establecer en un rango de entre 8 y 40 el
numero de sujetos sobre los que puede moverse una investigacion de este tipo. A lo que se suma
la recomendacion de situarlo entre 15y 30 para poder responder a la construccion de variacion
que persigue la fenomenografia (Shamblin, 2006).

Evidentemente, la determinacion del nimero de participantes no es el resultado de una decision
aleatoria o antojadiza, sino que es el resultado de un tipo de disefio que intencionadamente
busca responder a ciertas condiciones. Al respecto Miles & Huberman (1994, citado en Cresswell,
2009) identifican 4 aspectos que deben considerarse en la discusion por la que se busca despejar
esta situacion: el Campo de Estudio, el tipo de Actor involucrado, el Evento que se espera

estudiar y el Proceso que se ha disefiado para el estudio.

Aplicando estos aspectos a mi disefio de investigacion, el resultado es un breve mapeo de los
aspectos centrales que la conforman (ver Tabla 16), el que conforman la base empirica,

cualitativa e indiuctiva del disefio fenomenografico que me propongo realizar.

Tabla 16. Aspectos de la investigacion a considerar para definir la muestra

Campo de Estudio Actor(es) Involucrado (s)
Carreras de Pedagogia o de Formacién Inicial de | Docentes Universitarios que Laboran en FID.
Docentes. Estudiantes que cursan una carrera de pre-grado de
FID.
Evento Proceso

Creencias  (Significados-Experiencias) que  se | Indagacién de las diferencias que surgen en sus
manifiestan respecto al fenémeno de las TIC en | significados y experiencias (Creencias), mediante el
Educacion. analisis de sus opiniones evidenciadas en un ciclo de 2
entrevistas semiestructuradas.

Esta caracterizacion cualitativa inductiva es la que me permite bosquejar el alcance de la muestra
de participantes que debo considerar. Tal como lo sefiala Cresswell (2009) por sus propositos,
problema y base desde la cual se inspira una pregunta de investigacion de este tipo, la definicion

de participantes no debe seguir el criterio de la investigacion cuantitativa.
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A partir de esto, mi principal tarea en este tema se aboc6 a encontrar fundamentos que me
permitieran definir con mayor sustento el nimero final de participantes a involucrar. Como primer
paso para esto, identifiqué los diferentes tipos de muestreo posibles de realizar. Lo encontrado en
mi revision bibliografica (Flick, 2004; J. Gomez, Latorre, Sanchez, & Flecha, 2006) me ha

permitido sistematizar lo siguiente:

Tabla 17. Tipologia de Muestreos de Participantes en Investigacion

Tipo de Muestreo Disefo de Investigacion Caracteristica

Se busca una representatividad de la
poblacion que permita generalizar sus datos.
De aqui derivan variados subtipos de
muestreos.

Estadistico Empirico-Analitico (Cuantitativo)

Se integran y amplian los participantes de
Teorico manera gradual de acuerdo a los avances y
hallazgos de la investigacion.

Se buscan personas que perteneciendo a un
contexto determinado estan dispuestas a
Hermenéutico-Inductivo participar como informantes o protagonistas
(Cualitativo) de la indagacién.

Sujetos Voluntarios

Se busca informacion de personas idoneas a
Sujetos Expertos los objetivos tematicos que impulsan la
investigacion.

Se busca la riqueza, profundidad y calidad

Sujetos Tipo de la informacion.

Si bien es cierto, toda clasificacién termina siendo una reduccién de la realidad, y en la practica
se producen mezclas y matices a cada una de estas definiciones, por ejemplo, busqueda de
Sujetos-Voluntarios que cumplan la caracteristica de ser tambien Sujetos-Tipo, para los efectos
de precisar mi intencionalidad investigativa, me ha parecido necesario utilizar esta clasificacion

como orientacién de mi muestreo.

De esta forma, dimensionando los cuatros aspectos establecidos en la tabla 17, visualizo que el
elemento determinante para mi investigacion es la riqueza, amplitud y diferencia de opinién que
puedan manifestar mis informantes, lo que se relaciona mas con un perfil de origen del
participante respecto del contexto de estudio que otra cosa. Por tal razon, me ha parecido
pertinente utilizar un muestreo que responda a la tipologia de Sujetos-Tipo, es decir, que
permitan una riqueza y calidad de informacidén que me facilite la comprension de significados y
experiencias con miras a reconstruir el sentido de Creencia. Lo que matizara esta tipologia sera,
consistente con la busqueda de la variacion fenomenografica, intencionar sujetos-tipo extremos

en su diferencia de perfil, es decir, constituir mi muestra a partir de indicadores que me permitan

224




establecer una diferencia polar o acentuada a partir de la conformaciéon de dos grupos de

estudios: Docentes Universitarios de FID y Estudiantes Universitarios de FID.

Ante la necesidad de precisar criterios que me permitan seleccionar perfiles-tipo con una variedad
suficiente para responder a mis intenciones investigativas, articulé un marco de orientacion
sustentado en tres caracteristicas, a partir de las cuales pude guiar la busqueda y seleccién de

informantes.

a. Experiencia de Desempeiio en el Contexto FID. Referido al tiempo que los
protagonistas tienen como miembros participantes del contexto de Formacion Inicial de
Docentes. La consideracion de esta caracteristica obedece a mi interés y presuncion de
que la menor 0 mayor experiencia y desenvolvimiento en la tarea de formar profesores/as
puede conllevar maneras diferentes de apreciar el surgimiento de fenomenos como el de
las TIC en educacién, ademas de la influencia de la experiencia vivida, el aprendizaje
obtenido de aquella y las perspectivas utilizadas para reflexionar. De esta forma se
pretendié, por un lado, desvelar la voz de actores que respondieran a un perfil
experimentado como estudiante o docente, mientra que por otro lado, debia propiciar la
participacion de actores que respondieran a un perfil de novato o de menor experiencia

en este contexto.

Como puede apreciarse en la tabla 18, para determinar los indicadores especificos para realizar
la busqueda y seleccion de sujetos, utilicé un criterio basado en los afios que la persona tenia
como estudiante universitario en programas de FID o como académico dedicado a impartir

docencia en carreras de pre-grado destinadas a formar profesores/as.

Tabla 18. Indicadores para determinar la experiencia
de desemperio en FID

Actor / Perfil Muy Experimentado Menos Experimentado
Académicos | - Mas de 20 afios como docente de | - Menos de 10 afios como docente de
FID. FID.
- Carrera profesional en una sola | - Carrera profesional en una sola
Universidad. Universidad.
- Carrera Profesional en mas de una | - Carrera Profesional en mas de una
Universidad Universidad
Estudiantes | - Estudiante de los Ultimos dos afios | - Estudiante de Primer Afio.
de carrera. - Primera Carrera Universitaria.
- Primera Carrera Universitaria. - Mas de una Carrera Universitaria.
- Mas de una Carrera Universitaria.
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En el caso de los estudiantes, definir el indicador me resulté mas facil al utilizar como criterio de
referencia el inicio y la finalizacién de la carrera de FID cursada, asi para el grupo de mayor
experiencia decidi buscar sujetos que estuvieran en los dos ultimos afios de formacién, tratando
de priorizar los alumnos tesistas o de ultimo afio. Por contrapartida, para seleccionar los
estudiantes menos experimentados, utilicé como indicador el ser estudiantes de primer afio de
alguna carrera de pedagogia. Para ambos casos, inclui la posibilidad de contar con estudiantes
cuya experiencia como estudiante universitario fuera la primera o una mas en su trayectoria

formativa.

Mas dificultosa fue la definicién de un criterio de experiencia para el caso de los académicos que
se desempefian en carreras de Formacion Inicial de Docentes. Inicialmente habia pensado
utilizar como aspecto diferenciador la temporalidad de desempefio que se utiliza para distinguir a
los docentes novatos de los experimentados, el cual se calcula en 5 afios desde el momento en
que se egresa de un programa formativo. Sin embargo, ante la inexistencia en Chile de una
normativa estandarizada y clara sobre la carrera docente universitaria, me resulté poco viable
mantener el criterio de acuerdo a lo indicado por la investigacion. Por tal razon, y en atencién a
las caracteristicas de contexto del campo de estudio donde decidi centrar la busqueda y
seleccion de informantes, resolvi flexibilizar y adaptar el nimero de afios con relacién al tiempo
efectivo que un sujeto lleva impartiendo docencia en programas de FID, independientemente del

tiempo que posee como docente egresado de la universidad.

De esta manera, los indicadores se establecieron en torno a los siguientes rangos: aquellos
académcios con menos de 10 afios de experiencia impartiendo clases en algun programa de FID,
los situé como “Menos Experimentados”, mientras que aquellos con mas de 20 afios de ejercicio
docente en universidades corresponderian al criterio de “Muy Experimentado”. Para ambos
casos, inclui la posibilidad de contar con informantes que hubieran o trabajado siempre en una

misma universidad o en mas de una.
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b. Género. Destinado a incorporar voces tanto de mujeres como de hombres. Mi interés
para considerarlos, se basa en mis lecturas y andlisis que dan cuenta de ciertas
diferencias manifestadas por unos y otros respecto a la motivacion, desenvolvimiento y

usos respecto de los ambientes y recursos TIC.

A partir de esta caracteristica se intencion6 buscar y seleccionar informantes de ambos géneros,
para dar cuenta de los indicadores relacionados con la mayor o menor experiencia como

participes de la Formacion Inicial de Docentes.

c. Carrera de FID en la que se desempefa. Como tercera caracteristica, inclui el tema de
la carrera o programa especifico de FID donde los informantes se desempefian. La
importancia de incluir este asepcto, fue el interés que me produce indagar y constatar la
existencia de similitudes y/o diferencias de creencias sobre las TIC, dependiendo del tipo
de malla, perfil de egreso y campo de saber que se aborda desde una u otra carrera de

formacion de profesores/as.

A raiz de esto, incorporé como indicador la pertenencia del informante a una determinada carrera
de Pedagogia, intencionando el hecho de que, seleccionado un sujeto-tipo proveniente de algin
programa de formacion inicial de docentes, debia buscar y seleccionar otro sujeto-tipo que
cumpliera con los indicadores opuestos establecidos, con el fin de propiciar el surgimiento de
informacion posible de contrastar (principio de Alteridad) de acuerdo a ciertos ejes de relaciones,
por ejemplo: Académico-Estudiante, Muy Experimentado-Menos Experimentado, Hombre-

Mujer.
A partir de las caracteristicas detalladas, ideé una tabla para guiar la busqueda y seleccion de

informantes desde contextos de FID. Con ella busqué articular los diferentes elementos

centralizandolos alrededor de la experiencia de desempefio:
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Tabla 19. Criterios e indicadores para Seleccion de Sujetos-Tipo

Contexto de Formacion Inicial de Docente
PERFILES-TIPO
Carrera de FID 1 Carrera de FID 2 Carrera de FID 2
L Muy N N N N N N
Ex%e;:::ma Experimentado | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes
Docente Menos N N N N N N
Experimentado | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes
(Y
L Muy N N N N N N
Ex%e;:§ZCIa Experimentado | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes
Estudiante Menos N N N N N N
Experimentado | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes | Informantes
(Y
Género M F M F M F

9.2.1. Contexto de Estudio: Seleccion y Muestra

Tras establecer el método para poder determinar la muestra de sujetos-tipo a incorporar en mi
investigacion, me fue necesario situar el contexto espacial concreto donde llevarla a cabo. En un
primer momento, mi intencion fue deslocalizar la busqueda y seleccion de los informantes para
situarla dentro de la Formacion Inicial de Docentes como campo de estudio general. Esto tenia la
ventaja de poder contrastar los significados de sujetos provenientes de diversas realidades
universitarias. Sin embargo, debido al analisis de realidad que realicé para viabilizar y sustentar la
investigacion, decidi finalmente establecer como contexto de Formacion Inicial de Docentes para
realizar mi estudio, a las carreras de pedagogia impartidas por la Facultad de Filosofia y

Educacion de la Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso®, Chile.

Esta Universidad, fundada en 1928, canaliza sus actividades de formacion de pre-grado a través
de las labores realizadas por Escuelas e Institutos que tienen la misién de cultivar las diferentes
areas especializadas de saber, las que se encuentran agrupadas y coordinadas en Facultades
que constituyen la viga maestra de la organizacién de esta casa de estudios superiores. Como
puede observarse en la tabla 20, ocho son las carreras de formacién de profesores/as que la

Facultad de Filosofia y Educacion imparte en la actualidad.

% Ver http://www.pucv.cl
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Tabla 20: Carreras de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Educacion de la PUCV

(a 2009)
Pedagogia en Unidad Académica Responsable Unidad Académica
Complementaria
Educacion de Parvulos Escuela de Pedagogia Escuela de Psicologia
Educacién Diferencial Escuela de Pedagogia Escuela de Psicologia
Educacién General Basica Escuela de Pedagogia Escuela de Psicologia
Historia Instituto de Historia Escuela de Pedagogia
Escuela de Psicologia
Instituto de Geografia
Castellano y Comunicacién Instituto de Literatura y Ciencias del Lenguaje Escuela de Pedagogia
Escuela de Psicologia
Inglés Instituto de Literatura y Ciencias del Lenguaje Escuela de Pedagogia
Escuela de Psicologia
Educacién Musical Instituto de Musica Escuela de Pedagogia
Escuela de Psicologia
Educacion Fisica Escuela de Educacién Fisica Escuela de Pedagogia
Escuela de Psicologia

Fuente: http://www.pucv.cl

Estas pueden agruparse en dos conjuntos. Las (i)carreras destinadas a la formacién de docentes
para su desempefio en la educaciéon Infantil, Basica (primaria) y Diferencial (atenciéon a
necesidades especiales), las que estan adscritas a la Escuela de Pedagogia y las (ii)carreras
que forman a los docentes para que se desempefien en la educacién media (secundaria), las que
estan adscritas a las escuelas o institutos de especialidad disciplinaria. Para ambos grupos
existen prestaciones de servicios de topicos relacionados ya sea con el componente de
psicologia del curriculum y/o con el pedagdgico, que son entregados por las unidades

académicas especializadas.

Para los efectos de mi investigacion, de este abanico de posibilidades he decidido focalizarme en
las carreras adscritas a la Escuela de Pedagogia: Educacion General Basica, Educacion
Parvularia y Educacién Diferencial. La razén principal de esta eleccion, radica en el hecho de que
tanto docentes como estudiantes de este sub-contexto de FID poseen un sentido explicito de
pertenencia e interés por el cultivo del ambito de saber pedagogico, lo que me resulta de suma
importancia considerando mi interés por relevar creencias sobre el significado de las TIC en la

formacion de profesores.
A partir de esta seleccion, y en consideracion de los criterios e indicadores para buscar los

Sujetos-Tipo que conformaran mi muestra de informantes, la investigacion que realizaré estara

intencionada de la siguiente manera:
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Tabla 21. Muestreo de Sujetos-Tipo Intencionado

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educacion - PUCV
DE ESTUDIO Educacién Parvularia Educacion Basica Educacién Diferencial
L Muy
Exp():erlencla Experimentado 1 1 1 1 1 1
omo Menos
Docente ) 1 1 1 1 1 1
Experimentado
L Muy
Experiencia Experimentado 2 0 1 1 1 1
LEnD Menos
Estudiante ) 2 1 1 1 1
Experimentado
Género M F M F M F

De esta manera, el numero de sujetos que se espera constituir es de 24, propiciando una

equivalencia entre los dos grupos de estudio, Académicos de FID y Estudiantes de FID, de 12

informantes por cada uno.
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9.3. Criterios para la Calidad del Proceso Investigativo

La necesidad de contar con algunos criterios que me permitan situar el aporte y robustez de los
resultados de esta investigacion, ha sido desde el principio una fuerte preocupacién para mi. Sin
llegar a ser una situacion obsesiva, pienso que esta atencion proviene tanto de mi interés por
lograr un proceder investigativo que sea riguroso, como de ciertos resabios de mi formacion pre-
doctoral que me hacen pensar en la necesidad de resultados comprobables y con una validez de
verdad generalizable. Hago la diferencia respecto de mis aprendizajes doctorales, mediante los
cuales he logrado resignificar la relatividad y alcance de los conceptos de verdad y generalizacion
de los hallazgos, los cuales son siempre circunscritos a un contexto o a un perfilamiento que

impide la elaboracion de leyes o respuestas inequivocas o estables.

Con todo, los disefios cualitativos y los resultados que generan, deben procurar la definicion de
criterios que permitan diferenciar la buena investigacion cualitativa de aquella que no lo es. En tal
sentido, conocer de la existencia de criterios de rigor para los disefios cualitativos equivalentes,
aunque de naturaleza diferente a los propuestos por los disefios empirico-analiticos: Validez,
Fiabilidad y Objetividad, me resultd, en un primer momento, muy significativo, clarificador y por
sobre todo tranquilizador, ya que me ofrecia un instrumental con gran cantidad de opciones para
utilizarlas como medio para asegurar esa anhelada calidad (Guba, 1983). Sin embargo, una
revision posterior y mas profunda sobre el tema, me ha permitido percatarme de lo complejo y
profundo de la discusion en el seno de la investigacion cualitativa, primero en lo referido a la

pertinencia de que existan y luego cuales deber ser estos criterios de rigor.

Ante este escenario, dos fueron mis posibilidades de accion. Primero utilizar sin mas alguno o
todos aquellos procedimientos o formas de aseguramiento de la calidad propuestos a partir de la
definicion de Guba & Lincoln (Latorre, del Rincon, & Arnal, 2003). Segundo revisar mi propio
posicionamiento respecto de la amplia discusion existente, con el fin de evaluar y resituar las
diferentes opciones disponibles, para luego escoger aquellos procedimientos mas idoneos con

mis propios disefio de investigacion.

En virtud de lo anterior, y con miras a fundamentar mi decision, ha sido la segunda opcion la que

justifica con creces este pequefio subapartado.
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9.3.1. Validez, Calidad o Comprension: La base de la discusion

Dos son los temas alrededor de los cuales gira la rica pero compleja discusiéon sobre la
rigurosidad de una investigacion de tipo cualitativo. Por un lado, la rigurosidad que el proceso o
fases que guian el proceso de investigacion deben asegurar y, por otro, el valor que tienen los
resultados y/o el aporte que significan o logran para uno o mas contextos (Flick, 2004; Guba,
1983; Latorre, del Rincon, & Amal, 2003; Sandin Esteban, 2003). Los diversos argumentos que

rodean este debate, me permiten definir la existencia de, al menos, cuatro posturas:

i.  Uso de Criterios Convencionales.

ii. ~Uso de Criterios Paralelos o Cuasifundacionales.
iii. Uso de Criterios Propios.

Iv. Busqueda de Criterios Emergentes.

Los dos primeros giran en torno al uso directo o adecuacion cualitativa de cuatro aspectos que
son los que utiliza la investigacion cientifica (empirico-analitica) para determinar la calidad de un
trabajo: Valor de Verdad o isomorfismo entre los datos recogidos y la realidad; Aplicabilidad o
posibilidad de aplicar los hallazgos realizados a otros contextos; Consistencia o grado en que se
repetirian los datos de volver a replicarse la investigacion; y Neutralidad o seguridad de que los
resultados no estan sesgados. A partir de estos, tal como se aprecia en la siguiente tabla, surgen

dos perspectivas y cuatro términos para determinar la calidad de la investigacion cualitativa:

Tabla 22. Criterios de Rigor Cientifico de la Inv. Cualitativa

Aspectos Generales

Perspectiva Convencional
(Kirk & Miller, 1986)
(Goetz & LeCompte, 1988)

Perspectiva Alternativa
(Guba & Lincoln, 1985)
(Guba, 1989)

(Miles & Huberman, 1994)

Valor de Verdad Validez Interna Credebilidad o Autenticidad
Aplicabildad Validez Externa / Generalizacién Transferibilidad o ‘Fittingness’
Consistencia Fiabilidad Dependencia o ‘Auditability’
Neutralidad Objetividad Confirmabilidad

(Fuente: Sandin Esteban, 2004:191)

Los criterios de rigurosidad alternativos se pueden describir de la siguiente manera (Latorre, del

Rincon, & Arnal, 2003):

a. Credibilidad, como realizacion pertinente que permite la identificacion y descripcidn

exacta del tema de investigacion, adquiriendo con ella un caracter de creible.
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b. Transferibilidad, como el aseguramiento de las descripciones e interpretaciones surgidas
en el contexto estudiado, con miras a que otro investigador pueda hacer uso de ellas

mediante su transferencia al mismo o a otros contextos de similares caracteristicas.

c. Dependencia, o entrega de pistas para aproximarse a las condiciones que caracterizaron
la investigacion en el contexto, esto con el fin de conciliar la posible réplica de lo

realizado con los cambios del fendmeno estudiado.

d. Confirmabilidad, destinada a dotar de cierta ‘objetividad’ el desempefio del investigador,
mediante la confirmacion de la informacion, interpretacién de los significados vy

generacion de conclusiones.

Para la concrecion de estos criterios de calidad y rigurosidad, se proponen 15 procedimientos o

maneras posibles de implementarlos dentro de una investigacion:

Tabla 23. Criterios y Procedimientos de Rigor y Calidad
Término Cualitativo Procedimiento o Estrategia
- Observacion Persistente
- Triangulacién
Credibilidad - Juicio Critico de Colegas
- Recogida de Material de adecuacién referencial
- Comprobaciones con los participantes
- Muestreo Tedrico
Transferibilidad - Descripciones Densas
- Recogida de abundante Informacion
- Establecer pistas de revision
- Auditoria de dependencia
- Réplica paso a paso
- Métodos solapados
- Auditoria de Confirmabilidad
Confirmabilidad - Descriptores de baja Inferencia
- Ejercicio de Reflexion
(Fuente: Latorre, Del Rincdn, Arnal, 2003:217)

Dependencia

He podido desvelar algunas criticas que esta definicion recibe desde la propia investigacion
cualitativa. Esta se funda en el argumento de que sus principios y conceptos se alinean con un
marco epistemoldgico diferente al que impulsa el desarrollo del pensamiento cualitativo, lo cual
por un principio de inconmensurabilidad paradigmatica (Kuhn, 1962/2006), terminaria siendo

incoherente, inconsistente e incluso paraddjico como criterio de revision o encausamiento, por
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ejemplo, de la buena investigacién sociocontructivista. Frente a esto puedo sefialar que tras mis
reflexiones con mi Director de Tesis, esta critica puede ser injusta, ya que si bien los criterios
surgen inicialmente como una comparacion; su desarrollo y aplicabilidad no responde en lo
absoluto a la mirada epistémica empirico-racional. Como me ha pasado en innumerables
ocasiones con mis lecturas, ;cuantas de estas criticas vienen mas bien desde la propia tedria y

no desde la practica investigativa?

Haciéndose eco de estos cuestionamientos, surge la tercera postura, la que propone la
necesidad de elaborar y contar con criterios surgidos desde la propia epistemologia
constructuvista, y que han sido bautizado por sus principales autores, Guba & Lincoln, como
Criterios de Autenticidad y que son 5:

Tabla 24. Criterios de Autenticidad

Criterio Caracterizacion

Equidad o Justicia (fairess) | Presentacién de los Puntos de Vista de las diversas personas
participantes.

Autenticidad Ontol6gica Mejoramiento, maduracion y reelaboracion de las construcciones
émicas.

Autenticidad Educativa Constrastacion de las propias elaboraciones con otras diferentes para
evocar soluciones diferentes.

Autenticidad Catalitica Grado en que una accién es estimulada y facilitada por los procesos
de evaluacion.

Autenticidad Tactica Empoderamiento de los participantes hacia la accién.

(Elaborada a partir de Sandin Esteban, 2004:192)

Los conceptos centrales que subyacen a estos criterios, son los de validez o verdad que emergen
de la suficiente entrega de evidencia y la relevancia o relacion de la investigacion con topicos de

interés que tiene la audiencia a la que van dirigidos los resultados.

Finalmente, mas recientemente, surge una postura mas radical que sefiala la imposibilidad de
establecer criterios sin considerar la complejidad que implica la construccion de la realidad hecha
desde y por diversas voces, que son en suma lo que define la riqueza y complejidad contextual. A
partir de esto, Ivonna Lincoln (1995, citada en Sandin Esteban, 2004:194), propone 8 criterios

emergentes:
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Tabla 25. Criterios Emergentes de Calidad

Criterio Caracterizacion

Estandares para juzgar calidad en la | Propuestas hechas por autores de reconocida trayectoria en Investigacion.
comunidad investigadora

Perspectiva Epistemoldgica Necesidad de que los textos expliciten la postura epistemolégica en la que
se enmarca.

Comunidad como arbitro de calidad Repercusién de la investigacion en la comunidad donde se realiza, implica
ir mas alla de los propdsitos politicos o de produccion de conocimiento.

Voz Presencia en los textos de voces mudiltiples y alternativas, especialmente
aquellas ignoradas, reprimidas o invisibilizadas por otras investigaciones.

Subjetividad Critica Reconocimiento de que el investigador forma parte del contexto, grupo o
cultura de estudio que intenta comprender o representar, y no una figura
aislada.

Reciprocidad Referida a la indisoluble relacion entre el investigador y las personas

participantes y que implica un profundo sentido de confianza,
comprension, acuerdo y sensibilidad.

‘Sacredness’ Preocupacion por las consecuncias sociales de la investigacion cientifica,
lo que se refleja en una profunda preocupacion por la dignidad humana, la
justicia y el respecto interpersonal.

Compartir Privilegios Compartir los beneficios que aportan la realizacion de los estudios, y que
conlleva reconocer la implicancia del investigador con las personas
participantes.

(Elaborada a partir de Sandin Esteban, 2004:194)

Ahora bien, desde la misma Fenomenografia (Marton & Shirley, 1997), se proponen tres criterios
para juzgar la calidad de las construccion de sistemas de categorias descriptivas surgidas del
andlisis empirico. Lo que las sitta como categorias del proceso investigativo como tal, antes que

de sus repercusiones o efectos contextuales:

a. Las categorias individuales deben estar sustentadas de manera clara con el fenémeno
estudiado, lo que implica que cada categoria sefiale algo diferente de la manera en que

se ha experimentado el fendmeno.

b. Las categorias deben estar en una relacion logica con otras, la que tiende a ser

jerarquica.

c. Elsistema de relaciones debe ser parsimonioso, mediante lo cual unas pocas categorias
deben ser capaces de explicar de manera factible y razonable la variacion critica de los
datos. Nuevamente, los intercambios realizados con mi Director de Tesis, me permiten
observar que la idea de una descripcion parsimoniosa puede llegar a ser una

contradiccion con el sentido cualitativo e inductivo que la misma fenomenografia se
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atribuye. La variabilidad de la experiencia humana reducida a un sistema simple de

interpretacion y catalogacion.

Resulta evidente que estas discusiones deben ser contextualizadas en un debate mas amplio que
se refiere al sentido y propdsito final de la investigacion. ;Cuél es este fin? Si bien la respuesta
puede ser inicialmente diversa: desarrollo profesional, prestigio académico, publicar,
cumplimiento al deber contractual, comprender una realidad, coayudar a la construccion del
futuro o terminar una tesis, tengo la conviccion de que construir su respuesta implica una mirada
matricial y compleja a la realidad subjetiva de quien investiga. Mi propia respuesta al por qué
deseo indagar respecto de las creencias sobre las TIC en la FID, recoge varias de las posibles

respuestas anteriores.

De esta manera, y posicionandome desde una posicion mas posmoderna, en orden a reconocer
la crisis de representatividad de las grandes narrativas y de los supuestos de la construccion de
objetividad propias de la Modernidad, me parece necesario realizar una lectura matricial de los
diferentes referentes de rigor, no desde la definicion tedrica de cada de ellas, sino que desde la
conexion que con ellos poseen los diversos medios que he disefiado para responder a esta

inquietud por la calidad de mi investigacion.

9.3.2. Proponiendo los Medios de Calidad de la Investigacion

Tal como lo he sefialado, para resolver los criterios de rigor y calidad que intencionaré a lo largo
de mi investigacion, resignificaré los diferentes procedimientos e instrumentos que me he
bosquejado para incluir dentro de mi labor como investigador en el contexto de FID. Para esto, he
divido mis propuestas en tres grupos. El primero destinado a dar rigor y calidad al proceso de
implementacion del trabajo de campo. El segundo se centra en el proceso de analisis previsto a
la informacion relevada. Finalmente la tercera agrupacion se situara en el componente de

preparacion y redaccion del escrito que dara cuenta de esta investigacion.

1. Procedimientos de Calidad para la Implementacion
a) Validacion y Repercusion de las Entrevistas. Siendo el ciclo de entrevista el medio
central de recopilacion de informacion desde el campo de estudio, me parece esencial

situar aqui algunos procedimientos que permitan su mayor rigurosidad como
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instrumento de relevamiento de las creencias y consiguientes significados expresados
por los informantes de ambos grupos de estudios. Para esto, al ya definido aspecto de
muestreo de sujetos-tipo para seleccionar a los informantes, se espera incorporar el
aspecto de validacién de la entrevistas como medio de aproximacién a las propias
creencias de cada protagonista, asi como la autoevaluacién de la repercusién que
eventualmente implique la participacion de las personas a lo largo del ciclo. Con este
fin, se incorporara como procedimiento la existencia de preguntas y espacios de
didlogo al finalizar cada entrevista, en la que se espera situar al informante ante una

metarreflexion del evento de dialogo sostenido.

b) Transcripcion Natural y Confirmacion. Se pondra atencién en el proceso de
transcripcion de las entrevistas, mediante el aseguramiento de que este proceso sea
hecho de manera textual y apegada a los archivos digitales de audio utilizados para
respaldar la entrevista. Con el fin de permitir la libre toma de decision del entrevistado
para validar o rechazar la totalidad o parte(s) de las entrevistas transcritas, se
procedera a una etapa de confirmacion del contenido de aquella, la que sera realizada
por cada entrevistado de manera personal y libre, siendo utilizada para el analisis de la

informacidn aquella debidamente confirmada y autorizada.

c) Cuaderno de Investigador. Con el fin de que en mi rol de investigador, pueda registrar
los aspectos descriptivos, reflexivos y anecdéticos del proceso de investigacion,
mantendré un Diario de Investigacion Digital en el que intencionaré registrar de manera
periddica aquellos aspectos relevantes de mi experiencia, facilitando mi observacion y
aprendizajes del fendmeno estudiado, especialmente con relacion a mis propios pre-

juicios y expectativas (Ver Anexo 5).

A partir de estas descripciones al procedimiento que espero intencionar para propiciar la calidad
del proceso de implementacion de la investigacion, puedo resituar el uso de criterios que pueden
ubicarse en las diferentes posturas antes indicadas, tal como puede apreciarse en la siguiente
tabla:
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Tabla 26. Criterios de Calidad a Intencionar para etapa de Implementacién

Criterios desde la Criterios de Autenticidad Criterios emergentes de | Criterios especificos de
Perspectiva Alternativa Calidad la Fenomenografia
Credibilidad Equidad Comunidad como arbitro de | Sustentacion del
(Observacion Persistente) Calidad surgimiento de

Autenticidad Ontolégica Categorias  Individuales
Transferibilidad Voz claramente situadas en
(Muestreo, Recogida de el fenémeno de estudio.

Abundante Informacion)

Confirmabilidad

Perspectiva Epistemoldgica

Subjetividad Critica

(Descriptores

inferencia)

Dependencia
(Pistas de Revision)

de  baja

2. Procedimientos de Calidad para el Analisis

d)

Suspension del Juicio. Con el fin de disminuir la imposicién tendenciosa de mi propio
bagaje y posicionamiento respecto al fenémeno de las creencias sobre las TIC,
propiciando un proceso de interpretacion situado en los datos empiricos recopilados,
haré uso de un procedimiento intelectual que facilite transitar desde lo émico a la ético,
0 sea desde la riqueza de la evidencia a la contrastacion con la investigacion existente
y mi propio posicionamiento, a través de la denominada “suspension del juicio” (Medina
Moya, 2005) que se sustenta en la existencia de una doble hermenéutica como
proceso de construccion de la interpretacion que se hace a la realidad social (Giddens,
1997). Uno de los aspectos que mas me interesa salvaguardar mediante este proceso
es que los significados que dan forma a las diferentes creencias surgidas sea

efectivamente diferenciado de mi propia y posterior sintesis interpretativa.

Uso de Varios Métodos de Analisis. Con el fin de levantar categorias basadas en
Significados Subjetivos, se hara uso de una complementariedad analitica de dos
métodos (fenomenologia e Historias de Vida), con la perspectiva fenomenografica, que
es la que actla como articuladora del procedimiento y analisis de la investigacién. Se
aspira a relevar categorias descriptivas sustentadas en dos tipos de analisis: el
referencial y el estructural enriquecidos con los significados experienciales vivenciados
mas alla del fenémeno especifico de estudio (TIC en la FID). Lo que se espera es
sustentarlas con informacion empirica proveniente de las entrevistas y la posterior

conformacion de perfiles.
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f)

Contrastacion Permanente con Informacion de otros Contextos. Referida a la
posibilidad de comparar y resignificar los resultados a obtener en la investigacion con
otras realidades educativas, que permitan evocar sus diferencias y coincidencias
interpretativas. Para esto se propone el contraste con la evidencia bibliografica que da
cuenta de otras realidades y la busqueda de evidencia provenientes de otros contextos
de FID.

Cuaderno de Investigador. Continuidad a mis registros que mi rol de investigador que
iré realizando a los aspectos descriptivos, reflexivos y anecdéticos del proceso de
analisis de los datos y construccion de interpretaciones. La mantencion de mi Diario de
Investigacion Digital implicara registrar de manera periddica aquellos aspectos
relevantes de mi experiencia, facilitando mi observacion y aprendizajes del fenémeno

estudiado, especialmente con relacion a mis propios pre-juicios y expectativas.

Tabla 27. Criterios de Calidad a Intencionar para el Analisis e Interpretacion

Criterios desde la

Criterios de Autenticidad

Criterios emergentes de

Criterios especificos de

Perspectiva Alternativa Calidad la Fenomenografia
Credibilidad Equidad Voz Surgimiento de
Categorias  Individuales
Transferibilidad Autenticidad Ontol6gica Subjetividad Critica claramente situadas en
el fenémeno de estudio
Confirmabilidad Autenticidad Educativa

(Criterios de baja Inferencia)

Relacion Légica de las
Categorias

Dependencia

(Pistas  de  Revision; Sistema de relaciones
Métodos de Andlisis parsimonioso de
Solapados) Categorias

3. Medios de Calidad para la Redaccion

h)  Uso del Lenguaje Subjetivo. De manera de poder diferenciar con claridad lo que son

las opiniones y significados surgidos desde la voz de los protagonistas (entrevistas) y
mi propia voz, el tiempo gramatical en el que desarrollaré la redaccion de la
investigacion, sera en primera persona singular (yo). Utilizando la tercera persona
singular (él/ella) para referirme a la opinion expresada (y relevada) por alguno de los
informantes y la tercera persona plural (ellos/ellas) cuando haga referencia a las
agrupaciones o levantamientos de categorias ubicadas en perfiles de personas. Lo que
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espero con esto, es facilitar la construccién de un lenguaje que exprese claramente los

posicionamientos subjetivos.

Descripcion de mi Vivencia como Investigador. A lo largo de la redaccion del texto,
intencionaré dar cuenta de mis experiencias como investigador y sujeto interactuante
con el contexto, las personas, el uso de los instrumentos y el proceso de analisis e
interpretacion. A través de esto, espero dejar constancia de los diferentes vericuetos
que he debido afrontar, las dificultades y logros de la misma. Ademés de poder

compartir mis reflexiones, en calidad de aprendizajes como investigador.

Explicitacion de mi posicion como Investigador. Finalmente y de manera consistente
con los anteriores procedimientos, intencionaré situar mi posicion en cada uno de los
apartados del escrito, procurando expresar tanto los pre-juicios y creencias que me han
embargado o impulsado a tomar ciertos derroteros, como mis aprendizajes y
conclusiones tras el desarrollo de los componentes teoricos, practicos o analiticos que

esta investigacion incluye.

Tabla 28. Criterios de Calidad a Intencionar para Redaccion de la Investigacién

Criterios desde la Criterios de Autenticidad Criterios emergentes de | Criterios especificos de
Perspectiva Alternativa Calidad la Fenomenografia
Confirmabilidad Equidad Subjetividad Critica Sistema de relaciones
(Ejercicio de Reflexion) parsimonioso de

Perspectiva Epistemoldgica. | Categorias

Dependencia
(Réplica paso a paso)

De esta manera, propongo intencionar un conjunto de criterios, los que surgen desde el tipo de

procedimiento a utilizar y que desde una mirada matricial, se enlazan con los diferentes criterios

de rigor y calidad que la bibliografia reconoce como posibles de utilizar en los disefios

cualitativos.

A modo de sintesis, desde la perspectiva del disefio metodoldgico, el objeto de estudio y el papel

que en su resignificacion e interpretacion juegan académicos y estudiantes de FID, como sujetos

participantes e impredecibles, justifican mi adhesion a la perspectiva socio-constructivista o de
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construccionismo social, a raiz del cual la seleccién del enfoque de investigacion se ubica en la

tradicion cualitativa.

Dentro de esta y examinado el interés de investigacion en orden a relevar las diferentes creencias
que surgen del escenario de FID, he optado por el uso de la estrategia metodoldgica denominada
Fenomenografia. La que a partir del relevamiento de los significados y experiencias que las
personas tienen respecto a un fendmeno, propone la construccion de categorias descriptivas que
permiten diferenciar las diferentes maneras por las que las personas experimentan un fenémeno.
A partir de esto, mi disefio implica utilizar entrevistas semiestructuradas en un ciclo de Inicio y
Contrastacion a un numero aproximado de 24 informantes surgidos como resultado de la

definicion de una muestra de sujetos-tipo.

Este disefio, que también considera intencionar un conjunto de criterios para propiciar el rigor y
calidad del proceso y sus resultados, es el que se pondra a prueba durante la etapa de trabajo de
campo, el cual se realizara con estudiantes y académicos de Formacion Inicial de Docentes que

ejercen en la Escuela de Pedagogia de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso.
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CUARTE PARTE

TRABAJO DE CAMPO Y DISENO DEL PROCEDIMIENTO DE
ANALISIS
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PRESENTACION DEL APARTADO

AI comenzar estas lineas, debo confesar que me inunda un sentimiento de satisfaccion y
temor a la vez. Satisfaccion, porque finalmente podré dar cuenta de lo que efectivamente
realicé empiricamente como investigacion, abandonando las conjeturas, reflexiones y supuestos
que hasta el momento han guiado los capitulos anteriores. Por asi decirlo, abandono el trabajo de
biblioteca para trasladarme al terreno educativo concreto. No obstante, también me siento
temeroso de que finalmente lo que voy a exponer, 0 sea, el resultado de este trabajo empirico,

esté a la altura y sea consistente con mis propias expectativas y presunciones planteadas.

Ante estas inquietudes, puedo sefialar que no resulta facil sistematizar, aunque sea inicialmente
con un caracter descriptivo, la totalidad de acciones, problematicas, reflexiones y cambios que he
debido afrontar en el quehacer investigativo concreto. La verdad es que hacer una investigacion
como la que he planteado, resulta sumamente complejo, fundamentalmente porque en la
realizacion practica, el disefio investigativo se va tensionando, o al menos, esa ha sido mi

sensacion.

Para resumir esta experiencia, me ha parecido util acudir al conocimiento vulgar y el uso de un
dicho o frase popular utilizado en Chile: “Otra cosa es con guitarra”. Con esto quiero sefialar que
esa tension que se produce entre el disefio y el trabajo de campo, refleja la distancia que muchas
veces se produce entre la teoria metodoldgica y la realidad. Con algunas personas (entre ellas mi
Director de Tesis) hemos reflexionado en innumerables ocasiones frente a esto, no porque sea
un “descubrimiento” en si mismo -la brecha teoria-praxis es un debate existente en la teoria del
conocimiento desde hace mucho tiempo-, sino por lo lineal y simple que, muchas veces, se

expone el desarrollo de la investigacion cualitativa en la bibliografia.

Esta simplicidad no sélo la he apreciado en libros 0 manuales que dan cuenta de la forma en que
debe realizarse la investigacion, sino que ademas, en el salto que muchos autores hacen entre el
disefio metodoldgico y la presentacién de resultados. Me ha pasado en innumerables ocasiones
que al sequir un texto, esperando encontrar pistas sobre el “;como lo hizo?”, he debido

conformarme con la aparicion, casi magica, de los resultados obtenidos.

Estos sesgos simplistas de una parte de la investigacién cualitativa, me han llevado a justificar

con creces este apartado, en el cual espero poder expresar en un lenguaje narrativo el conjunto
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de vivencias y deambulares por los que he transitado en mi trabajo empirico. Me parece que
hacer este esfuerzo, no so6lo es en justicia un reconocimiento a mi propio tiempo y esfuerzo
realizado, sino que, mas importante aln, un pequefio aporte que puede resultar util, para
otros/otras que como yo, se ponen desafios investigativos por delante, sin saber muy bien cémo
hacerlo, por lo que terminan(mos) dejandose llevar mucho por la intuicién, mucho por la

casualidad.

Hace algunos afios, en la tesis con la que finalicé mis estudios de pre-grado en la carrera de
Pedagogia en Historia®’, sefialé que para dimensionar la dificultad de investigar, podiamos
imaginar a una persona colocada en una cueva o habitacién oscura, en la que para poder
observar lo que alli habita, sélo podia contar con algunas cerillas, las que le ofrecian una

luminosidad tenue y momentanea de la realidad.

Buscando, ahora, otra metafora que me ayude a sintetizar la complejidad de la investigacion
realizada y las brechas teoricas desde las cuales muchos/as vociferan, se me ocurre imaginar mi
experiencia como la de un caminante que inmerso en la montafia, desea llegar a un punto
determinado, para lo cual sélo cuenta con un mapa que traza el posible camino para unir los
puntos de inicio y final. Al sequir la ruta, el caminante se encuentra con un sinnimero de
obstaculos y peligros que el mapa no advierte: piedras que hacen el tranco mas dificil, troncos
viejos que cortan el camino y que obligan a esquivarlo o a intentar avanzar por sobre ellos, lluvia
que debilita zonas del sendero provocando deslizamientos que pueden dar origen a una caida sin
retorno, en fin, areas sencillamente donde el camino no existe y frente a lo cual, el caminante

debe ir haciendo “camino al andar”.

Este panorama, a primera vista tan sombrio, ofrece a cambio un conocimiento que puede
transformarse en un saber invaluable para el desarrollo de quien, como Yo, le interesa aprender a
investigar bien. En otras palabras, mas allé de la distancia entre teoria y practica expresada en
los libros, méas alléd de los apoyos que muchas personas prestan para ayudar en la marcha, lo
cierto es que la experiencia vivida resulta esencial para forjar una identidad y un cumulo de

experticia investigativa. En otras palabras, para hablar de investigacion, hay que hacerla primero.

57 “Revolucién cubana y la izquierda chilena, de paradigma a efecto transicion: relaciones y percepciones de una
interaccion transnacional 1973-1995”. Tesis para optar al Grado de Licenciado en Historia y al Titulo de Profesor
de Historia y Geografia. Pontificia Unversidad Catdlica de Valparaiso, 1995. Profesor Guia Ph. D. Eduardo Araya
Ledpin

244



Esta y otras reflexiones y experiencias dan sustento a este apartado, en el cual busco describir y
analizar los aspectos que conforman el trabajo de campo realizado, a partir de mi interés por

investigar en torno al eje Creencias-TIC-FID.

Es pues, un apartado vivencial, que he organizado en dos capitulos:

— En el primero, me abocaré a sistematizar el proceso de acceso y trabajo con los
informantes seleccionados en el contexto de formacion inicial donde llevé a cabo la
indagacion. El proposito es dar cuenta de las estrategias y procedimientos utilizados, asi
como las dificultades encontradas, para acceder a un numero y tipo de protagonistas,

con los que finalmente desarrollé mi exploracion sobre las creencias.

— En el segundo capitulo, daré cuenta del proceso de tratamiento de la informacién o
evidencia recopilada (léase entrevistas). En él, espero no solo describir lo sucedido
durante el proceso de formalizacion y transcripcion de las entrevistas, sino que ademas
comentar la forma en que dichas entrevistas se han transformado en fuentes de
informacion para realizar el analisis. Lo que espero es dar cuenta de la unién que hay
entre el tratamiento de las fuentes de informacién escritas y el disefio del o de los

procedimientos con los cuales espera analizarse dicha informacion.
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CAPITULO 10. ACCESO E INTERACCION CON INFORMANTES-TIPO

De acuerdo a mi disefio de investigacion, el procedimiento a utilizar para poder desvelar las
creencias que personas de un contexto de formacion inicial poseen respecto a las
tecnologias digitales, era la realizacion de un ciclo de entrevistas semiestructuradas. Para esto,
resueltos los aspectos de rigor de la entrevista, debia escoger un escenario de FID y entrar en

contacto con sus estudiantes y profesores/as para poder concertar las entrevistas.

Desde el punto de vista de decision investigativa, he escogido como escenario a la Escuela de
Pedagogia de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso. Las razones de esta seleccion
fueron dos: (i)se trata de un escenario familiar que pertenece a la misma institucion en la cual
trabajo, lo que implicaba una ventaja operativa importante: fisicamente dicha escuela funciona en
el mismo campus donde se encuentra mi centro, lo cual auguraba mayor facilidad para adecuar
los horarios mios y el de los informantes; (i)Conocia a algunos profesores/as de dicha escuela,
los que sin ser necesariamente amigos/as, me resultaban un punto de partida concreto para

iniciar las conversaciones.

Sefialo esto, porque si bien el disefio de investigacién me permitia escoger cualquier contexto de
formacion inicial, incluso aqui en Espafia, desde un punto de vista practico y concreto, la
seleccion del espacio de accion lo seleccioné por evaluar que alli existian condiciones, a priori,

que facilitarian mi cometido.

Considerando este aspecto, mis objetivos y esfuerzos, se concentraron en disefiar una estrategia
y protocolo de acercamiento a las personas, tratando de salvaguardar el cumplimiento de los
objetivos y expectativas del disefio, es decir: una tipologia de informantes y un numero

determinado de ellos, tanto para el grupo de profesores/as como de estudiantes.

En este capitulo me abocaré a compartir ese proceso, sus dificultades y el resultado obtenido.
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10.1. Estrategia de Acceso: Del Contacto a la Entrevista

El primer aspecto que debi afrontar, fue el disefio de una estrategia de acceso que me permitiera
contactar y lograr el beneplacito de profesores/as y estudiantes para participar de la

investigacion, concediéndome las entrevistas.

Si bien, como ya he sefialado, la eleccion del contexto FID en la PUCV obedecié a que lo evalie
coOmo un escenario mas propicio por tener una cercania natural con €l, lo cierto es que al
momento de comenzar la investigacion, mi proximidad con la Escuela de Pedagogia era sélo
geografica. Hasta esa fecha, ni como alumno de pre-grado, ni como profesor de formacion inicial,
habia tenido formalmente contacto con dicha unidad.

Ante esta situacion, barajé dos opciones. La primera era contactarme formalmente con los
responsables de la Escuela de Pedagogia, para contarles mi interés y solicitar apoyo mediante mi
participacion en alguna reunién masiva con profesores/as y estudiantes para realizar una
presentacion e invitarlos a las entrevistas. Esta opcion me parecio adecuada como canalizacion
institucional, mas después de reflexionarlo y conociendo la cultura organizacional de la
universidad, la evalué como riesgosa. Primero, porque podia generar sin quererlo una presion
indebida sobre mi y/o sobre profesores y estudiantes, al endosar la mediacion a la Directora o al
Jefe de Docencia de la escuela; segundo, porque la convocatoria debia responder a ciertos tipos
de perfil, lo cual implicaba mas bien una seleccion focalizada y un procedimiento que asegurara

la venia personal.

La segunda opcion, por la que finalmente me decanté, fue la de escoger, tras una breve
recopilacion de antecedentes, a las personas, contactandome con ellas de manera directa. Este
procedimiento tenia no sélo el inconveniente de generar un proceso de recopilacion de
informacion sobre personas a las cuales mayormente no conocia, sino que ademas me agregaba
como problematica el contacto con los estudiantes. En ese momento me di cuenta que mi
preocupacion se habia centrado mas bien en como acceder a profesores y profesoras,
asumiendo inconscientemente que el contacto con estudiantes deberia ser mas facil, lo cual

evidentemente no era asi.
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Como esto me colocaba nuevamente en un punto de inicio, decidi abandonar definitivamente mi
idea de centralizar el contacto mediante la propia organizacion de la Escuela de Pedagogia y

separar las estrategias por grupo de estudio.

10.1.1. Aproximacién al Grupo de Estudio: Profesores/as

El proceso de contacto con profesores y profesoras, lo inicié en agosto de 2008, primeramente
entre personas conocidas. Comencé con una profesora con quien tengo un grado de amistad y
conocimiento mayor, porque trabaja en el mismo Centro que yo. Ella es profesora de la Escuela
de Pedagogia desde hace varios afios (antes de su ingreso al centro), y fue a quien primero

expuse la situacion y mis problematicas.

Ella me sugiri6 un par de nombres de personas a quienes podia entrevistar, quienes cumplian
alguno de los requisitos. Para esto revisamos juntos la lista de profesores/as por cada una de las
carreras ofertadas por la escuela, primeramente utilizando el criterio de afios de desempefio con
un indicador de corte (méas de 10 o menos de 10 afios como docentes de la Univesidad). Luego,
quiénes de ellos/ellas tenian experiencia en proyectos relacionados al uso de tecnologias,
poseian Aula Virtual para complementar su docencia y manifestaban claramente un discurso
publico de interés o dificultad frente a la incorporacion de las tecnologias digitales en el ejercicio y

formacién docente.

Evidentemente, la opcion escogida implico dar relevancia a las percepciones y conocimiento de
causa que poseia una profesora y no al uso de algun instrumento objetivizable. Esto se debio a
mi evaluacion de contexto, la que me indicaba lo dificultoso que seria, especialmente para los
docentes, aceptar responder un cuestionario que midiera su actitud hacia las tecnologias. Sin
embargo, he considerado que el conocimiento que da la participacion de las personas como
miembro de una comunidad de practica, conocedoras de los lenguajes implicitos y explicitos, de
las relaciones de poder y del saber disciplinario hegemoénico (Wenger, 1998), justificaba la

eleccion del procedimiento. De hecho el trabajo posterior en terreno, asi me lo ratifico.

Tras esta decision y la revision de nombres y los cursos que impartian en el semestre (para lo

cual utilicé la base de informacion de la propia universidad®8), obtuve una lista total de 66

5 Me refiero al sistema de gestidn de docencia digital, el que se denomina Navegador Académico, al cual todos los
profesores y estudiantes tenemos acceso.
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académicos. De estos, 61 impartian cursos en alguna de las tres carreras seleccionadas:
Educacion Basica, Educacion Parvularia y Educacion Diferencial. 6 de ellos lo hacian en mas de
una carrera. Ademas pude identificar a 4 que, siendo profesores titulares en dicho semestre, sélo
dirigian tesis. Hecho el analisis de los casos, de acuerdo al criterio de experiencia en una
universidad, cuyo corte habia decidido que fuera de 10 afios, obtuve una distribucion (ver tabla
29), que me mostrd una mayor participacion de mujeres en la docencia de formacién inicial de
esta escuela (78,7%) y un nimero mayor de profesores/as con menos de 10 afios de experiencia

en la universidad (62,1%).

Tabla 29. N° profesores/as del Contexto de acuerdo a experiencia-género

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educacion - PUCV
DE ESTUDIO Educacién Parvularia Educacion Basica Educacién Diferencial
L Mu
Experiencia Experimé/nta do 4 6 3 6 2 4
LEITD Menos
Docente ) 0 14 2 13 3 9
Experimentado
Género M F M F M F
* Masculino
** Femenino

Debo agregar que estos datos dan cuenta de la totalidad de profesores/as que participan de la
docencia en las tres carreras indicadas dentro del semestre de referencia (2°/2008), por lo que se
incluye tanto a profesores jerarquizados bajo alguna figura de continuidad contractual con la
Universidad (25), como aquellos vinculados contractualmente sélo por curso semestral (41).
También es importante sefalar que he dejado fuera de esta descripcion a 23 profesores/as que
en el mismo semestre impartian asignaturas destinadas a las pedagogias de educacion media

(secundaria).

Tras estas constataciones, me aboqué a contactar personas una a una, escogiéndolas ya sea por

recomendacion o por informacion anexa (conversaciones de pasillo).
Haciendo una meta andlisis del proceso, fui logrando un aumento progresivo de contactos,

sustentado en una red social de informantes (ver Figura 13), de la cual puedo sefialar su

conformacion en tres niveles:
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Yo como
Investigador

Contactos de
Primer Orden

Contactos e
Segundo
Orden
Contactos de

Tercer Orden

Figura 13. Red Progresiva para Contactos de Entrevista:
Profesores/as

a. Contactos de Primer Orden. Los que estan referidos a mis acercamientos directos a
personas conocidas y no conocidas previamente, a quienes solicité su participacion en la

investigacion.

b. Contactos de Segundo Orden. Aquellos profesores y profesoras a quienes accedi
producto de la recomendacion o pre-contacto hecho por algunos de los entrevistados de

Primer Orden.
c. Contactos de Tercer Orden. Aquellos que contacté producto de la sugerencia y pre-

contacto realizado por aquellas personas correspondientes al grupo de contacto de

segundo orden.

Desde el punto de vista de los pasos formales seguidos, la totalidad de estos contactos los
realicé en el despacho de trabajo de cada informante, a quienes expuse los elementos de mayor

250



relevancia relacionados con la investigacion y los objetivos. Del discurso utilizado para estas

conversaciones, articulo los siguientes aspectos:

Quién era yo y qué hacia dentro de la Universidad. Lo cual fue importante para aquellos

casos en que no me ubicaban.

— Mi condicion de doctorando del programa ofertado por el DOE de la U. de Barcelona.

— Los objetivos de mi investigacion doctoral: razén principal, metodologia utilizada, grupos

de estudio participantes.

— Eluso de entrevistas cualitativas, su sentido y formato (tiempo estimado de duracion).

— La razén que existia (perfilamiento) para invitar al profesor/a a participar en calidad de

informante.

— La condicion de que la entrevista debia girar en torno a lo que la persona creia sobre el
fenomeno de las tecnologias digitales, independientemente del nivel de uso o experiencia

poseida.

Tras haber finalizado dicho proceso, puedo afirmar que este ultimo punto fue el que mayor duda
causé en algunos invitados. Especialmente, por la preconcepcion de que debido a su falta de
cercania o experticia en el uso de TIC, dudaban del aporte que significaban para mi investigacion.
He pensado con el tiempo que tras esta “advertencia” subyacia un entedimiento de que mi tesis
versaba sobre aspectos tecnologicos o experiencias de uso avanzado de las TIC, lo que
evidentemente no era mi interés, lo que implica que debi haber acompafiado mi discurso con un

documento donde expusiera por escrito los objetivos y metas de lo que pretendia hacer.

En general, basto esta reunion protocolar para conseguir la respuesta afirmativa de participacion,
tras lo cual acordamos con cada participante la fecha, hora y lugar donde realizariamos la
primera entrevista. Para esto, apliqué el criterio de que la persona debia sentir la menor
incomodidad posible, para lo cual manifesté en cada ocasion mi disponibilidad para adecuarme a

los lugares y horarios presentados. Evaliio que esto fue positivo, especialmente para aquellos

251



que ocupan cargos de gestion y para quienes acudian a la universidad solo a realizar las clases.
Evidentemente, en esto ayudd la explicitacién de un margen de tiempo para la entrevista: 45 a 60
minutos, lo cual fue calculado a partir de las entrevistas piloto aplicadas entre marzo y julio de
2008.

De esta manera, el proceso de acercamiento y acuerdo con los entrevistados, utilizando la
estrategia de una red progresiva de contactos, que es en esencia mi proceso de entrada al

campo, me permitio realizar 15 presentaciones de acuerdo a la siguiente distribucion:

Tabla 30. Distribucion de profesores/as Contactados para Entrevista

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educacion - PUCV
DE ESTUDIO Educacion Parvularia Educacion Basica Educacion Diferencial
Muy
Lo Experimentado 1 2 2 1 1 1
Experiencia
D(t::?:g‘n:e Menos
Experimentado | = ---------- 2 1 1 1 1
Género M* F** M F M F
* Masculino
** Femenino

De este total, con 13 hubo acuerdo de participacion y fecha para la realizacién de la entrevista
n°1. En los dos casos no concretados (ambos varones), uno se produjo por al escaso margen de
tiempo con que contaba el profesor para destinar a la realizacion de las entrevistas, lo que me
hizo temer que, o realizariamos entrevistas muy cortas y, por tanto, poco profundas, o
sencillamente no lograriamos acordar fecha. En el otro caso, el eventual acuerdo se vio afectado

por una baja medica del profesor contactado.

De esta manera, el proceso de acercamiento al trabajo de campo me dio como resultado la
participacion de 13 académicos: cinco de ellos profesores y ocho profesoras. De este subtotal
(ver tabla 31), siete corresponden a profesores/as experimentados y seis a menos

experimentados:
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Tabla 31. Distribucion de profesores/as Entrevistados

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educacion - PUCV
DE ESTUDIO Educacién Parvularia Educacion Basica Educacién Diferencial
Muy
L Experimentado 1 2 1 1 1 1
Experiencia
Dgztrannc:e Menos
Experimentado | = ---------- 2 1 1 1 1
Género M* F* M F M F
* Masculino
** Femenino

La distribucion y nimero de involucrados reales varia levemente del planteamiento original del
disefio (ver Tabla 21). Asi por ejemplo, en numeros abosolutos, inclui una entrevista mas de las
doce que originalmente me habia propuesto, sin embargo, aumentd el numero de ellas para
aquellos provenientes de la carrera de Educacion de Parvulos, al contactar a cuatro profesoras,
dos mas de las previstas para dicho grupo, y no incluir en el mismo subgrupo la participacion de

un profesor menos experimentado.

10.1.2. Aproximacion al Grupo de Estudio: Estudiantes

A pesar de mis primeras impresiones, el proceso de aproximacion al campo de estudio destinado
a contactar y pactar entrevista con los estudiantes resulté ser un poco mas complicado. La razén
principal de esto, estriba en mi sobreconfianza de que convocar e invitar estudiantes era un
proceso que requeriria de menos mediacidn y convencimiento. Debo reconocer que en esta idea
inicial influyé mi propia memoria como estudiante de pre-grado, periodo en el cual las invitaciones

hechas por los profesores eran valoradas como oportunidades ineludibles.

El principal criterio para la seleccion de los estudiantes fue, al igual que los docentes, su
experiencia como miembro de la comunidad universitaria, lo que implicaba invitar a estudiantes
que se concentraran en los primeros y ultimos afios de sus respectivas carreras. Desde este
punto de vista, las tres carreras de pedagogia sobre las que se aplico el criterio, tienen
actualmente una duracion de ocho semestres lectivos, mas el trabajo final de ftitulacion en
modalidad de Memoria de Investigacion. Por tanto, los estudiantes y las estudiantes debian estar

cursando al momento de la entrevista el primer o el cuarto afo de carrera.
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También al igual que para el otro grupo de estudio, debia aplicar un segundo criterio que era el
de género, propiciando una equivalencia entre ambos grupos, con excepcion de la carrera de

Educacion Parvularia, donde en las cohortes actuales no hay estudiantes varones.

De acuerdo a estas pretensiones, la seleccién de estudiantes que esperaba debia alcanzar los

doce, distribuyéndose de la siguiente manera:

Tabla 32. Distribucion de Estudiantes segtin Diserio de Investigacion

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educacion - PUCV
DE ESTUDIO Educacioén Parvularia Educacion Basica Educacion Diferencial
L Mu
Experiencia Experimé/nta do 0 2 1 1 1 1
LEnD Menos
Estudiante ) 0 2 1 1 1 1
Experimentado
Género M* F** M F M F
* Masculino
** Femenino

Para lograr esto, analicé dos estrategias de entrada al campo. La primera fue utilizar el mismo
procedimiento de incremento mediante la red social, aprovechando mi contacto con algunas
estudiantes de la Escuela, que prestan servicios de apoyo a proyectos e iniciativas del Centro
donde laboro. Sin embargo, esta opcion la deseché rapidamente, principalmente porque estas
alumnas tenian facililidad para contactar compafieras de sus mismas generaciones (en su caso

ultimos afios), mas para ubicar a estudiantes de primer afo era dificultoso.

La segunda opcion, fue canalizar la busqueda de perfiles a través de los propios profesores/as
entrevistados/as, en particular, aquellos/as que tenian cargo de gestién o mayor presencia diaria
en la Escuela. Para esto, solicité a profesores/as que se desempefiaban en cursos de primer y
ultimo afio, que me pusieran en contacto con estudiantes. Aceptada la peticion, el procedimiento
fue ir a sus salones al inicio de sus clases y, tras una breve introduccién que ellos/as realizaban,
presentarme y plantear mis objetivos. Inicialmente la acogida era positiva, por cada clase solicité

la participacion de dos a cuatro estudiantes.
Mirando como proceso la estrategia de contacto utilizada, se caracterizd por la mediacion o

canalizacion que realizaron los profesores/as para facilitar mi contacto con los estudiantes.

Graficamente, como se puede apreciar en la figura 14, surgieron dos niveles de interaccion:
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Yo como
Investigador

Profesoresfas
COmo
Mediacion de
Contacito
Esindiantes
Coniactados

Figura 14. Red Social para Contactos de Entrevista:
Estudiantes

a. Contactos Mediadores. Los que estan referidos a profesores y profesoras que

canalizaron mis peticiones, permitiendo mi contacto con los estudiantes.

b. Contactos de Estudiantes. Los que se produjeron al alero de las clases, por tanto, dentro

de una instancia formal, a partir de la cual se formalizé el nexo y el acuerdo de entrevista.
Desde el punto de vista de los pasos formales seguidos, tras mi presentacion general, solicité a
los estudiantes salir conmigo fuera de las salas. Alli especificaba el tema, planteando una linea
argumental que se puede resumir en los siguientes aspectos:

— Quién era yo y qué hacia dentro de la Universidad.

— Mi condicion de doctorando del programa ofertado por el DOE de la U. de Barcelona.
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— Los objetivos de mi investigacion doctoral: razén principal, metodologia utilizada, grupos

de estudio participantes.

— Eluso de entrevistas cualitativas, su sentido y formato (tiempo estimado de duracion).

— La condicion de que la entrevista debia girar en torno a lo que la persona creia sobre el
fenomeno de las tecnologias digitales, independientemente del nivel de uso o experiencia
poseida.

Tras este dialogo, acordabamos lugar, fecha y hora para la realizacion del evento, el cual -con el
fin de asegurar privacidad y cierta comodidad-, realicé en dos partes: la sala de reuniones del
Centro donde laboro o la sala de estar de la Escuela de Pedagogia, ambos ubicados en el mismo

edificio.

La principal dificultad encontrada en este proceso, fue la disponibilidad horaria de los estudiantes,
lo que obedeci6 a que la mayoria de ellos proponia como horario posible las horas de almuerzo o
los intermedios entre bloques de clase, lo que implicaba tiempos reales de maximo 40 minutos.
Evidentemente, esto no calzaba con el tiempo estimado para la entrevista (45 a 60 minutos), lo

que provocd que en varios casos fuera imposible encontrar un horario.

Por otro lado, se produjo el hecho de que algunos estudiantes no llegaban a las citas pactadas, lo
que evidentemente complejizé la concrecion de la entrevistas, ya sea porque implicaba buscar
nuevas fechas o simplemente por la necesidad de reemplazar al entrevistado. Debo agregar que
frente a estos eventos, tomé la decision de no acudir al profesor/a de contacto, ni para canalizar
nuevamente mi invitacion al estudiante que no se hubiera presentado, ni para buscar otras
personas, dado que me parecio que eso podria generar una situacion incomoda de presion al
estudiante, ya sea por la eventual peticion de explicaciones del profesor/a o por la presion
implicita de solicitar el beneplacito de algun compafiero, a causa del no cumplimiento del
compromiso adquirido por él o ella. Si bien es cierto, podria haber logrado resultados concretos
para acelerar las entrevistas, me parecio mas importante cautelar la voluntariedad y un acceso
libre de presiones académicas, para asegurar que el dialogo a sostener, efectivamente pudiera

propiciar un acercamiento a las creencias del informante.
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De esta manera, el proceso de acercamiento y acuerdo con los entrevistados, utilizando la
estrategia de una red canalizada de contactos, a través de profesores/as, que constituye mi
entrada al campo para el grupo estudiantes, me permitié concertar dieciocho entrevistas de

acuerdo a la siguiente distribucion:

Tabla 33. Distribucion de estudiantes Contactados para Entrevista

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educacion - PUCV
DE ESTUDIO Educacion Parvularia Educacion Basica Educacion Diferencial
L Mu
Experiencia Experimé/ntado """"" 0 2 2 2 2
Como Menos
Estudiante NPT R — 2 1 2 2 3
Experimentado
Género M* F** M F M F
* Masculino
** Femenino

De este total, once se presentaron a la primera entrevista, realizandose sin mayores
inconvenientes. Cuatro no se aparecieron en el dia y hora sefialado; en dos casos me hicieron
llegar excusas aduciendo diversos problemas de caracter personal (luego no fue posible repactar
la fecha) y en un caso, hubo una situacién emergente en mi propia agenda personal que me

obligd a suspender la actividad, luego no fue posible reprogramarla.

Finalmente, el proceso de acercamiento al trabajo con el grupo de estudiantes (ver tabala 34),
arrojé como resultado la participacion de once estudiantes (nueve mujeres y dos hombres), de los
cuales cinco corresponden a un perfil “Menos Experimentado”, o sea estudiantes de primer y
segundo afio al momento de la entrevista, mientras que seis responden a un perfil de “Muy
Experimentado”, es decir, al momento de realizar la entrevista cursaban su ultimo afio lectivo o

realizaban su trabajo de tesis.

Tabla 34. Distribucion de estudiantes Entrevistados

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educacion - PUCV
DE ESTUDIO Educacion Parvularia Educacion Basica Educacion Diferencial
. Mu
Experiencia Experimé/nta do 0 1 1 1 3
I Menos
Estudiante ) 2 0 1 0 2
Experimentado
Género M* F** M F M F
* Masculino
** Femenino
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La distribucién y nimero de involucrados reales, varia del planteamiento que realicé en el disefio
original (ver Tabla 21). Esto es notorio, especialmente en la distribucion por tipo de programa. Asi
por ejemplo, mientras en el disefio propuse entrevistar cuatro estudiantes para cada una de las
tres carreras, en el balance real, esto varia entre dos (p.e. Educacion Parvularia) y seis
estudiantes (p.e. educacion diferencial). Una variacién menor también se registra en el nimero

total. De doce entrevistas presupuestadas, logré realizar once.

El principal efecto de esta situacion se observa en el numero de hombres participantes. En el
disefio propuesto originalmente, pensaba en entrevistar a igual nUmero de mujeres y hombres.
Sin embargo, con las dos entrevistas obtenidas, solo logré llegar al 18%. Entre las dificultades
adicionales a las ya planteadas que me permiten comprender este resultado, esta el hecho de
que en su conjunto las tres carreras concentran mayormente a mujeres, lo que provoca que la

posibilidad de contactar a varones se vea disminuida.

Finalmente, el proceso de entrada al campo, contacto con informantes, formalizacién y aplicacién
de entrevista, me permitié trabajar con un total de veinticuatro personas, cuyo desglose y

caracteristicas es el siguiente:

1. Mirado desde la agrupacion por carreras, los veinticuatro entrevistados/as se agrupan de
la siguiente manera: siete de Educacién Parvularia, siete de Educacion Basica y diez de
Educacion Diferencial. Esta ultima se ve incrementada por el alto nimero de estudiantes

involucrados, seis.

2. Desde el punto de vista del perfil de experiencia aplicado para la busqueda, seleccion e
invitacion a participar, de los veinticuatro entrevistados, once responden a una categogia
de “menos experimentado” y trece a la de “muy experimentado”. Dentro de cada grupo
de estudio, esto se traduce en la participacion de seis docentes y cinco estudiantes
‘menos experimentados”, mientras que para “muy experimentado”, tengo la participacion

de siete profesores/as y seis estudiantes.

3. Revisando el segundo criterio utilizado para el perfilamiento, diferencia de género, los
entrevistados se agrupan de la siguiente forma: Globalmente dispongo de diecisiete

informantes mujeres (70,8% de los entrevistados) y siete informantes hombres (29,1% de
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los entrevistados). De estos totales, para la categoria “muy experimentado”, ocho
corresponden a mujeres (cuatro profesoras y cuatro estudiantes) y cuatro corresponden a
hombres (dos profesores y dos estudiantes). Por su parte, para la categoria “menos
experimentado”, nueve son mujeres (cuatro profesoras y cinco estudiantes) y sélo dos

son hombres, ambos del grupo de estudio Docentes.

La tabla 35, resume la distribucion final obtenida de entrevistas, como resultado del proceso de

acceso al campo de estudio:

Tabla 35. N° y Distribucion Final de Entrevistas Realizadas

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educaciéon - PUCV
DE ESTUDIO Educacion Parvularia Educacion Basica Educacion Diferencial Total
L Muy
Experiencia Experimentado 1 2 1 1 1 1 7
(eIt Menos
Docente ) 0 2 1 1 1 1 6
Experimentado
L Muy
Experiencia Experimentado 0 1 1 1 3 6
D) Menos
Estudiante . 2 0 1 0 2 5
Experimentado
Total 1 6 3 4 3 7
Género M* [F M IF M F 24
* Masculino
** Femenino
Resulta evidente que estos guarismos, influyen sobre la forma de realizar el analisis,

especialmente comparativo de los perfiles-tipo, aspecto sobre el que volveré en el apartado

respectivo.
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10.2. Estrategia de Campo: Aplicacion de Entrevistas

La aplicacion de entrevistas la realicé entre los meses de septiembre de 2008 y junio de 2009. En
dicho lapso realicé el ciclo de entrevista, de acuerdo al disefio propuesto, es decir, una entrevista
inicial de caracter semiestructurada y estandarizada, para luego realizar una segunda entrevista

con caracter de contrastacion, la que surgié de un primer analisis realizado a la entrevista inicial.

Lo que deseo compartir en estas lineas es la descripcidn analitica de como lo llevé a cabo, con el

fin de desvelar sus fortalezas y debilidades.

10.2.1. Aplicacion de la Entrevista Indagativa Inicial

Tal como lo he sefialado en el apartado metodolégico, he utilizado la entrevista cualitativa como
método de acercamiento para revelar las creencias de los informantes. El instrumento consistid
en una entrevista semiestructurada, la cual fue elaborada por mi, a partir de la revision
bibliografica de los elementos constitutivos del problema de investigacion, la que fue revisada y

mejorada mediante evaluacion de expertos y una aplicacion piloto.

El instrumento resultante, fue una pauta de entrevista organizada en cuatro topicos para la

conversacion:

() Comprension y posicionamiento respecto a lo que es la sociedad contemporanea, lo cual
me parecié importante, considerando la recursividad que se produce en la construccion
de nuestras creencias, entre el marco de referencia social y nuestra propia experiencia

como sujetos sociales.

(if) Practicas habituales que realiza ellla informante con la mediacion de tecnologias
digitales, lo que debia arrojar informacion valiosa que me permitiera describir
experiencias significativas de incorporacion personal de uso de las TIC, ademas de
entregarme pistas respecto a la valoracion que cada entrevistado/a hace de aquellas

desde una mirada vivencial.
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(i) Oportunidades y barreras para la incorporacién de las TIC en la formacion inicial de
docentes, lo que debia facilitar el surgimiento de opiniones que cada informante tenia
sobre la relacion de aquellas y el desempefio efectivo y situado como miembros de un
contexto formativo reglado. Este tema de conversacion debia posibilitar el surgimiento de

narraciones personales experienciales y de expectativas.

(iv) Aporte para la construccion de ambientes de aprendizaje, mediante el cual debian
emerger narraciones que dieran cuenta de la imagen que cada persona atribuia al uso de

TIC dentro del aula de clases.

Mi idea era iniciar los dialogos referidos a cada topico mediante el uso de pequefios textos o
preguntas inductivas que ayudaran a posicionar las tematicas, para luego dejar que la persona se

explayara libremente.

Ahora bien, desde una mirada analitica del procedimiento real de aplicacion efectuado, me
parece necesario destacar tres actividades que englobaron el desarrollo de los escenarios de

entrevista vividos:

a. Protocolo de Inicio. Con el fin de cautelar el rigor investigativo, el acto de entrevista lo
inicié en todos los casos con una breve introduccion del sentido, objetivos y
procedimientos a seguir durante y posteriormente al evento. Es lo que defini como
protocolo de la entrevista. Esta consistié en una narracién mediante la cual reiteraba el
origen del contexto de investigacién en el que me encontraba participando y lo que
esperaba de la entrevista como método investigativo. Si bien es cierto que parte de esta
informacion ya la habia presentado durante mis contactos y acuerdo para la realizacion
de la misma, me parecio importante ratificar y ampliar la informacion sobre el
procedimiento de tratamiento de la informacidn, con el fin de que el entrevistado,
previamente a la grabacién de evidencia, pudiera evaluar y confirmar su interés de

participacion.

Este protocolo lo estructuré argumentativamente de la siguiente forma:

— Reiteracién de que la investigacion en curso, correspondia a mi trabajo de tesis

desarrollado como doctorando del DOE de la UB.
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Reiteracién de que el tema y objetivo de la investigacion giraba en torno al estudio de las
creencias que profesores/as y estudiantes de FID tenian respecto del fenomeno de las
tecnologias digitales.

Contextualizacion del acto de entrevista, en el que explicitaba el tipo de entrevista, la
existencia de algunos topicos y textos base que tenian como fin mediar la conversacion,
en la que esperaba aproximarme a la Creencia personal. Esta informacion oral, fue
acompafiada con la entrega de la pauta con los textos bases y topicos que orientaban la
entrevista. Por tal razon, hice notar la libertad absoluta del entrevistado para guiar su
narracion hacia donde estimara pertinente y la inexistencia de un tipo de respuestas

correctas o esperadas.

Formalmente, la entrevista en cuestion era la primera de un ciclo de dos, cuya fecha

debiamos pactar al finalizar el primer evento.

Procedimentalmente, la entrevista debia ser registrada mediante la grabacion digital de la
voz, para lo cual necesitaba su beneplacito, para luego poder transcribirla para su

analisis.

Como criterios de rigor y proteccion de intimidad, las entrevistas transcritas le serian
enviadas, para su revision, modificacion y confirmacion de uso en el analisis. Y su
nombre real seria reemplazado por uno alternativo o de fantasia, con el fin de que el

escrito no dieran cuenta de quién era efectivamente.

El uso de este protocolo, que se relataba sin mediar grabacion, resultd muy atil como aspecto

ético de la entrevista, especialmente en lo relacionado al procedimiento que seguiria al acto

mismo (transcripcion, confirmacion, andlisis). En muchos casos percibi que la oportunidad de

poder revisar el resultado de la entrevista, modificando incluso lo sefialado, fue valorada

positivamente, especialmente por los profesores/as. En el caso de los estudiantes, el principal

aspecto valorado, fue la afirmacion de que los nombres reales serian reemplazados.

Desde mi punto de vista como entrevistador, el protocolo permitid reforzar la idea de que la

entrevista tenia como foco las creencias del informante. Por esta razén, las opiniones, juicios,
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ideas a expresar resultaban legitimas, con independencia de lo que planteara la investigacion o
de si la narracion tenia sustento experiencia. Esta situacion ayudd en casos donde profesores/as
manifestaron su desconocimiento respecto a la produccion cientifica existente sobre TIC y
educacion y el temor a que sus opiniones no tuvieran tal fundamento, o para el caso de
estudiantes que se declaraban poco habituados al uso de tecnologias digitales. He pensado, sin
embargo, que este protocolo debia haberlo formalizado en un documento escrito con el cual el
entrevistado pudiera haberse quedado. Esto fundamentalmente por el respaldo investigativo y por

una labor de pedagogia investigativa.

b. Uso de Pauta y Preguntas Inductivas. Como he sefialado, durante la realizacion de la
entrevista, tanto el informante como yo tuvimos a la vista la pauta de entrevista. En el
caso del entrevistado, dicho documento contenia el enunciado de cada topico (su
descripcion) y los dos textos-bases que habia considerado para introducir a los topicos 1
y 4. En mi caso, yo tenia a la vista una pauta similar, pero que ademas incluia una serie
de preguntas inductivas a las que echar mano para retomar o ampliar la conversacion
(Ver Anexo 2).

En la practica, la pauta y las preguntas tuvieron usos diversos. En algunos casos, especialmente
con estudiantes de primeros afios, su uso permitié darle continuidad y cierre a la entrevista,
principalmente en aquellos momentos en que la persona ya no seguia argumentando. En otros, el
uso de las preguntas fue innecesario, basté con situar el topico o tema general para que fluyera la
opinién de la persona. Incluso, hubo casos en los cuales sélo utilice el texto base del primer
topico, luego la persona se adentré en un sinnumero de argumentos que hicieron irrelevante

acudir a la pauta.

Analizando este proceso, puedo sefialar que a medida que fui aplicando las entrevistas iniciales,
fui haciendo menos uso de la pauta, especialmente del repertorio de preguntas que portaba,
transformando el evento mas en una conversacion, lo cual evidentemente facilito ampliar los
temas y profundizar la narracion. Recuerdo una entrevista donde me percaté de que el orden de
la pauta no me estaba siendo util, debido a que en su realizacion, la persona hizo fluir su
narracion de tal manera que solo hice uso del primer texto-base, para luego observar como la
misma persona construia un relato que de manera recursiva iba y venia, pasando por todos los

temas que yo tenia previstos y mas.
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En un primer momento, esto me causé mucha inquietud, principalmente porque dudé de algunas
de estas variables: (i)la pertinencia del instrumento escogido, (ii)mi rol como entrevistador, (iii)el
impacto de éstas sobre el rigor de la investigacion. Sin embargo, mis didlogos con mi Director de
Tesis y mis relecturas sobre el sentido de las entrevistas cualitativas, me tranquilizaron. Desde
alli me habitué al hecho de que la pauta era sencillamente un medio posible, no obligatorio de
utilizar. Lo importante era propiciar una riqueza de dialogo que permitiera aproximarme a
narraciones auténticas. De hecho, pienso que la parte mas enriquecedora del evento se producia
en los momentos en que la persona hacia fluir un discurso sin atadura respecto de una pregunta.
Eran momentos en que sentia que mi rol se transformaba de ser un guia del evento a ser un

atento espectador-escucha.

c. Grabacion y Notas. Otro aspecto que roded el evento de entrevista, estuvo relacionado
con el proceso de registro de la evidencia. Ademas del uso de la grabadora de voz, cuyo
correcto funcionamiento era esencial para el buen tratamiento de las narraciones, en
cada entrevista me aboque a tomar notas de campo surgidas durante el dialogo
sostenido. La razén de hacer esto surgié durante las entrevistas piloto realizadas. En ella
me percate que a medida que las personas hablaban, surgian frases, ideas, definiciones
que me hacian pensar en paralelo del esfuerzo de escuchar. Conceptualizar estos
pensamientos me parecio imprescindible “para no perderlos”. De alguna manera, este
proceso paralelo y recursivo entre la escucha atenta para seguir el hilo de las
argumentaciones y el flujo de mis propias reflexiones, es la forma en que comprendo esa
doble hermenéutica que acompafia al proceso de pensamiento investigativo en ciencias

sociales.

Consciente de la importancia que estas notas podian significar mas tarde para el proceso de
andlisis y categorizacion de la informacion, procedi a realizar las entrevistas, portando un
pequefio cuaderno para tomar notas. En él, para cada una de los eventos, anoté tanto aspectos
formales, p.e. nombre y fecha de la actividad, como pequefios descriptores e ideas que me iban
surgiendo a medida que escuchaba a mi interlocutor/a. Con el paso de las entrevistas, aproveche
este cuaderno para anotar en €l preguntas que me surgian para poder hacerlas en la misma

instancia o para alimentar la segunda entrevista (ver figura 15).
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Figura 15. Ejemplos de Notas de Campo
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He valorado muchos estas notas, no sélo por su utilidad practica para los pasos siguientes, sino
que ademas porque son de alguna manera expresiones auténticas y situadas de ese momento
de dialogo e interaccion, que no logran retrotraerse del todo, ni con los audios, ni con la lectura de

las transcripciones (Ver Anexo 4).

d. Tiempo. Finalmente, el tiempo fue un elemento que debi aprender a manejar de manera
flexible segun el contexto de cada informante. Como ya he sefialado, las entrevistas
piloto, que huelga decir fueron realizadas siguiendo la secuencia de la pauta de
orientacion disefiada, tuvieron una duracion de entre 45 a 60 minutos. Tiempo que fue el
informado a los participantes durante el contacto y formalizacién del acuerdo de
entrevista. Sin embargo, la realidad mostro que la duracion efectiva de las entrevistas se

aproximaron y superaron los 60 minutos.

Esta constatacién no revestiria mayor importancia, si no fuera por las implicancias que tuvo en el
desarrollo de algunas entrevistas debido a la influencia que jugé la disponibilidad de tiempo de
algunos participantes. Ocurrié que algunos informantes pactaban conmigo determinados bloques
de tiempo para realizar la entrevista, tras la cual, debian retomar sus labores habituales:
reuniones, clases, actividades privadas, etc. Ante la libre fluidez de las narraciones (algo
intencionado por mi), se produjeron situaciones en las cuales después de 30 o 40 minutos recién
habiamos abandonado el primer tépico. Ante esto y la imposibilidad de proyectarme mas alla de
los 60 minutos pactados, me vi obligado a acelerar la entrevista, provocando dos situaciones
practicas: (i)restringir la fluidez de la narracion, induciendo cierres de temas; (ii)priorizar uno solo
de los topicos de los restantes para poder cerrar la entrevista. Evidentemente, en estos casos, la
posibilidad de realizar una segunda entrevista surgia como una forma concreta de canalizar

aspectos pendientes.
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10.2.2. Aplicacion de la Entrevista de Contrastacion

Para dar continuidad y forma a un ciclo de entrevistas, estableci la realizacién de un segundo

evento de conversacion con cada informante. El propésito de este nuevo dialogo, era servir de

instancia para contrastar, confirmar y profundizar aquellas ideas, juicios y conceptos que hubieran

sido revelados como de interés por mi, tras el primer encuentro. Considerando esto, previ que

esta segunda cita debia realizarse de acuerdo a las siguientes condiciones que aseguraran una

mejor calidad de su resultado:

a.

Debia procurar que su aplicacion se produjera en un plazo no superior a 20 dias tras la
primera entrevista. La principal razon de esto, era facilitar que la segunda conversacion
pudiera conectarse con los argumentos esgrimidos por el o la informante durante nuestra

primera conversacion.

La informacion que conformaria esta entrevista debia surgir de mi revision inicial del
primer encuentro. Para que esto fuera viable, fue necesario generar un procedimiento
que no se ligara necesariamente al resultado de las transcripciones, ya que los tiempos
de este proceso resultaron mas extensos que los 20 dias pre-establecidos para realizar
el segundo encuentro. Por esta razén, realicé dos pasos para la definicion de los temas:
(i)escuchar la grabacion digital de la entrevista; (ii)utilizar las notas de campo que habia

tomado en su momento.

El procedimiento de entrevista debia responder nuevamente a un disefio
semiestructurado, lo que implicaba que yo colocaria ideas, conceptos o afirmaciones
planteados por mi entrevistado/a sobre la mesa, invitando a profundizarlos o precisarlos,
para luego propiciar un ambiente que permitiera fluir libremente los argumentos y nuevas

ideas de acuerdo al interés de la persona.

Este disefio en su implementacion préactica, sin embargo, hubo de sufrir modificaciones producto

de dos situaciones que influyeron tanto en su formato como en su fin de realizacion:

Los veinte dias que habia establecido como plazo maximo para la realizacion de la
entrevista inicial y la de contrastacion, se vio aumentado debido a las problematicas de
disponibilidad de tiempo que profesores/as y estudiante me ofrecian para la segunda

conversacion. Esto implico en la practica que hubo segundas entrevistas aplicadas
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dentro del plazo, otras que se realizaron hasta un mes después y dos casos en los

cuales los plazos se extendieron por mas de dos meses.

— Junto con los temas revelados de la primera entrevista, en algunos casos debi incluir
como parte de la conformacion del segundo evento topicos no vistos en el primer
evento. Esto se produjo debido a que el tiempo destinado a la entrevista inicial no
resultd suficiente para abordar todos los topicos incluidos, lo cual, considerando mi
compromiso con cada entrevistado/a a respetar el tiempo pactado, conllevé cerrar las

entrevistas atn cuando habia mas temas de los cuales hablar.

En cuanto al tratamiento de los temas, en la mayoria de los casos, la estructura utilizada fue
comenzar con una descripcion-resumen de lo sefialado en la primera entrevista, con el fin de dar
contexto y pie a una pregunta con sentido de precisién o profundizacion. Esta contextualizacion
conllevaba en si un proceso se reflexion e interpretacion personal realizado a lo escuchado y a
mis notas. Al explicitarlo, lo que esperaba era situar al informante en un proceso de

reposicionamiento ante el juicio o afirmacion planteada.

10.2.3. Fortalezas y Debilidades de la Aplicacion de Entrevistas

En mi experiencia laboral, han sido innumerables las veces en que hecho uso del método de
entrevistas como medio para recopilar informacion verbal proveniente de protagonistas de
procesos de innovacion educativa. Sin embargo, con ocasion de esta investigacion, ha sido la
primera vez que he dedicado tiempo a reflexionar sobre las debilidades y fortalezas del proceso y
de mi propio rol.

Tabla 36. Fortalezas y debilidades del Proceso de Entrevistas

Fortalezas Debilidades
— Libertad de la narracion. — Rigidez del instrumento.
— Informacién de segundo orden (Notas). — Interrupcion con preguntas.
— Textos-Base como mediador de la interaccion. — Lenguaje confuso en preguntas.
— Riqueza de la contrastacion. — Distancia entre entrevistas 1y 2.
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De esta manera, a modo de una metaevaluacién y tal como he listado en la tabla 36, puedo
sefalar la existencia del siguiente conjunto de fortalezas y debilidades que constituyen parte de

mi propio aprendizaje en el uso de este método:

Fortalezas.

— Libertad de la narracién. Esto resulté valioso, desde la perspectiva de poder propiciar un
ambiente que facilitara la libre expresion de las personas entrevistadas. Lo cual implico
que al margen de las preguntas iniciales o ciertos tdpicos planteados por mi, cada
entrevistado/a tuvo la libertad de desarrollar un didlogo mediante un itinerario decidido
por cada uno, lo que en mi opinién resulta un aspecto clave para la indagacién de las

creencias.

— Los textos-bases incluidos en la entrevista inicial, los que fueron un aporte valioso para la
conversacion, al convertirse en mediadores de la interaccion entre los informantes y yo,
lo cual resulté importante para mi, considerando que el contenido de los textos no
reflejaban mi propio pensamiento, sino mas bien, el discurso dominante vigente. Esto
facilitd mi rol como entrevistador, porque me dot6 de cierta autonomia o libertad para
desligarme de su contenido y poder conectar con discursos contrarios expresados por los
informantes. En algunas entrevistas senti que esta separacion fue clave para lograr una
empatia comunicativa, especialmente en mi deseo de escuchar opiniones auténticas
sobre el tema. Por ejempo, en el caso de profesores/as que no compartian lo expuesto
en el texto 1, sus reacciones iniciales eran de rechazo y de critica. Al posicionarme
separadamente del texto las preguntas surgidas, pudieron desarrollarse sin que sus

respuestas fueran una critica a mi propio pensamiento, sino que al texto.

— Notas de campo como descripciones de segundo orden. El objetivo de la investigacion,
en términos de desvelar discursos inductivos que den cuenta de creencias de las
personas sobre el problema de estudio, implica realizar un esfuerzo intelectual
importante, con el fin de separar aquello que surge de la opinién autentica de lo que
proviene de mi propia perspectiva, opinion o juicio como investigador. En tal sentido, he
reconocido como algo valioso e importante el procedimiento para tomar notas de campo
durante la entrevista, especialmente porque ellas reflejaron lo que cruzgo por mi mente
en ese momento y que no fue compartido con el entrevistado, evitando asi influir sobre

su respuesta. El uso que luego he podido hacer de tales notas, me hace
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conceptualizarlas como pequefias descripciones de segundo orden, es decir, como

comentarios reflexivos que provienen mas del ambito etic de la interaccion investigativa.

Riqueza de la Contrastraciéon. La realizacidbn de una segunda entrevista a cada
informante permiti6 ampliar la base de informacion, no solo en el numero de horas de
conversacion, sino que en la cualidad del tipo de informacion recopilada. Considerando el
problema de estudio (creencias), la riqueza de argumentos resulta clave en pos de

desvelar el significado y el sentido expresado por los informantes en las narraciones.

Debilidades.

Rigidez del Procedimiento de Entrevista. Un aspecto vivenciado durante mis primeras
conversaciones con los informantes fue el hecho de constatar una rigidez en el proceso
de interaccion con las personas, provocado por mi intencion de apegarme al tratamiento
de los topicos que habia definido para la entrevista. Esto significd que a medida que
lograba tomar el pulso del rol de entrevistador, me fui dando cuenta que habia
informantes que construian narraciones matriciales donde “iban y venian” por los temas,

lo cual implicé que mi idea inicial de abrir y cerrar topicos no fue Util para todos los casos.

Lenguaje Confuso del procedimiento de dialogo. Otro aspecto de debilidad respecto al
proceso de indagacion realizado, tiene relacion con la forma de plantear preguntas e
ideas durante la entrevista, a proposito de mi rol de entrevistador. En varias ocasiones, el
surgimiento de ideas o elementos que resultaban de interés, me llevaban a realizar
preguntas emergentes, las cuales vistas las transcripciones, fueron expresadas de
manera poco clara, dando paso a enunciados con introducciones muy largas y con
mezcla de ideas, que luego no resultaban aportes significativos para la pregunta
resultante o, al contrario, buenas contextualizaciones de mi pensamiento emergente que
no se reflejaban en preguntas acordes o sustanciales. Al evaluar mi proceder, muchas
veces debi comenzar de nuevo el argumento para poder situar lo que deseaba preguntar.
Esto lo percibi como debilidad, ya que rompia cierta continuidad del dialogo, dando la

impresion de inseguridad en mis planteamientos.

Planteamiento de nuevas preguntas. Aplicar entrevistas semiestructuradas exige un alto

nivel de atencion a la narracion de los informantes, con el fin de detectar eventos de
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interés que implicaran la enunciacion de nuevas preguntas. Durante este ir y venir entre
el acto de escuchar y el de preguntar, detecté que en muchas ocasiones realicé las
preguntas emergentes, antes de que el informante terminara de expresar por completo
sus ideas. Si bien es cierto, traté de cautelar la existencia de espacios de silencio
suficientes que dieran oportunidad al entrevistado de rearticular sus argumentos y
eventualmente continuar con las narraciones, hubo momentos en que mi ansiedad por
preguntar algo que me habia surgido tras escuchar un argumento, provocaron cierto
apresuramiento, lo que mirado a la distancia pudo haber interrumpido la libre fluidez de

ideas, induciendo a la persona a canalizarse dentro de mis propios intereses.

Distancia entre entrevistas Inicial y de Contrastacion. Una problematica que no pude
evitar fue el hecho de no lograr una distancia temporal razonable entre las dos
entrevistas del ciclo pactado con cada informante. Esto provoco casos en los cuales
pasaron mas de dos meses antes de poder realizar la segunda entrevista, lo que en mi
opinién afecto la continuidad de los argumentos y opiniones expresadas por la persona.
Si bien operativamente trate de paliar la ausencia de recuerdos de los dichos expresados
por los informantes (utilizando citas textuales de la entrevista transcrita), me quedé con la

sensacion de que la conexidn entre uno y otro evento de conversacion era difuso.
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10.3. Estrategia de Campo: Los Informantes-Tipo

Como ya he descrito anteriormente, el nimero total de participantes en calidad de informantes de
mi investigacion fue de veinticuatro personas. Cada una de estas personas no sélo respondian a
un perfil general determinado por su pertenencia a uno de los grupos de estudio (Profesor/a
Universitaria de FID o Estudiante de una carrera de Pedagogia), sino que ademas poseian

ciertas caracteristicas biograficas que las hacia sujetos interesantes de entrevistar.

Esta necesidad de describir con mayor profundidad quiénes fueron los informantes participantes,
responde tanto a un ejercicio de transparencia y precision de registro e identificacion de las
personas, como a la coherencia de un disefio cualitativo que trabaja con seres humanos de carne
y hueso, que no pueden ser restringidos a un numero o a un simple dato de la causa
investigativa. Por estas razones, a continuacion construiré brevemente un perfil de cada uno de

los y las participantes, a partir de informacion revelada en las mismas entrevistas.

Esta idea de dejar que ellos se presenten, no solo fue una oportunidad para afianzar el dialogo en
el acto de entrevista, sino que ademas una manera consistente de reflejar auténticamente una

auto-caracterizacion como personas pertenecientes a un contexto académico y laboral.

Este interés por dotar de un “rostro” humano a los informantes, sin embargo, también exige
cautelar y respetar la intimidad de cada persona, como un aspecto ético esencial que me
recuerda mi compromiso con cada uno con el fin de propiciar condiciones para la libre expresion
de ideas y juicios, como la responsabilidad de reconocer que este proceso investigativo busca
contruir conocimiento a partir de la opinion de otros. Ante esta situacion, he reemplazado el
nombre real de cada persona por una nominacion (ID Alternativo) extraida de la mitologia griega,

mezclando denominaciones de dioses, titanes y héroes, de acuerdo a la siguiente relacion:
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Tabla 37. ID Alternativo Utilizado para Identificar a cada Informante

Sub Perfil-Tipo Carrera de Procedencia ID Alternativo
ANDROMACA
Educacion Parvularia
CASANDRA
Profesora Muy Experimentada
Educacion Basica ATENEA
Educacion Diferencial METIS
Educacion Parvularia CRONOS
Profesor Muy Experimentado Educacion Basica JASON
Educacion Diferencial ATLANTE
AFRODITA
Educacion Parvularia
ARIADNA
Profesora Menos Experimentada
Educacion Basica CLIO
Educacion Diferencial HELENA
Educacion Basica NEOPTOLEMO
Profesor Menos Experimentado
Educacion Diferencial DIONISIO
Educacion Basica CIRCE
HIPOLITA
Estudiante Muy Experimentada
Educacion Diferencial CALIPSO
LEDA
Educacion Basica ICARO
Estudiante Muy Experimentado
Educacion Diferencial BOREAS
ATALANTA
Educacion Parvularia ]
NAUSICAA
Estudiante Menos Experimentada Educacion Basica MEDEA
FILOMENA
Educacion Diferencial ]
CALIOPE

10.3.1. Descripcion Biografia de Profesores/as

La caracterizacion biografica de los catorce profesores/as universitario/as participantes en las
entrevistas la he organizado de acuerdo a su pertenencia al sub perfil-tipo que origind su eleccion
como informante, es decir, Muy Experimentado-Menos Experimentado. La informacién desde la

cual he podido extraer y construir esta breve descripcion surge de dos preguntas realizadas a

cada uno de los informantes durante las entrevistas.
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La primera, realizada al inicio de la primera conversacion, en la cual solicité a cada participante
presentarse mediante el relato de quienes eran, sus lineas de interés, el tiempo que llevaban
como profesores/as de universidad y los aspectos formativos mas relevantes que desearan
compartir. La segunda pregunta, efectuada generalmente al inicio de la segunda entrevista, gir6
en torno a las razones (motivaciones e intereses) que le llevaron a optar por la educacion como

area de estudio y de desempefio profesional.

a. Muy Experimentados

Andrémaca. Profesora de la Escuela de Pedagogia desde hace 27 afios, imparte asignaturas
para la carrera de Educacion Parvularia. Sus temas de interés son la didactica general y las
didacticas especificas de lectura y escritura, ademas de cursos de iniciacion a las matematicas y
las ciencias. Reconoce que su principal aporte formativo se concentra en la ultima etapa de la
formacion de las educadoras de parvulo, principalmente en lo relacionado a las practicas
profesionales finales que realizan las estudiantes. Reconoce que su acercamiento y experticia en
investigacion, viene de la mano del alto nimero de trabajos de tesis que ha dirigido desde que
ingreso a la Universidad. En cuanto a su proximidad con las tecnologias de informacion y
comunicacién, Andrémaca sefiala que ha desarrollado cierto interés en ellas, a partir de su
participacion como alumna de dos diplomados ofrecidos por el Ministerio de Educacion que se

han relacionado con la incorporacion de aquellas en la formacién inicial de docentes.

Sobre su interés y decisién de convertirse en educadora, Andrémaca sefiala que su contexto
familiar y social fue determinante en la eleccion de esta area profesional. Especialmente destaca
la influencia de algunas profesoras que se convirtieron en modelos a seguir para ella. Tal fue el
caso de una profesora que le hizo clases en la Educacion Basica o una profesora que la impulso
a estudiar Pedagogia en la Educacién Media o una tia, también profesora, a la cual ella mostraba
cierta admiracion. Como sustento de su decision, Andrémaca optd por ser profesora porque
consideraba que ejercer la docencia era algo importante y aportativo socialmente, y si bien su
eleccion por la educacion infantil no fue la primera opcion que pasé por su mente (antes quiso ser
profesora de Castellano), los comentarios de una de sus maestras en el colegio respecto a su
estilo y virtud para tratar a los mas pequefios, la convencieron de abandonar a los dos meses su
primera carrera universitaria (Quimica), volver a rendir el examen de admision y optar como Unica

carrera a la de Educadora de Parvulo en la Pontificia Universidad Catolica de Chile, en Santiago.
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Como ella sefiala, en su su eleccion por ser profesora convergen aspectos familiares y de

experiencia vivida como estudiante escolar:

“‘Entonces, yo pienso que por ese lado, esa mirada asi de familia y como se
llama, eh, y también yo creo que mucha influencia de mi formacion en educacion
basica, mi profesora de basica yo creo que fue una persona muy influyente en mi
vida, en el sentido de que yo me di cuenta que, las profesoras eran personas
importantes en la vida de uno porque despertaban cosas en uno, que uno no se
daba cuenta que tenia, y que al mismo tiempo también te hacian que uno se
angustiara o se emocionara de una manera negativa cuando veiamos que ellas
no estaban haciendo verdad cosas que nos agradaban. Entonces yo creo que
por ese lado, por esa via, yo siento que yo tenia cierta predisposicion y porque,
por mi familia, pero también porque en la educacion basica yo fui una, una
privilegiada en el sentido de tener una excelente profesora de basica, una
profesora que era un ejemplo, en el sentido de que nunca nos mandaba tareas
para la casa, todas las tareas las haciamos en clases. Y te estoy hablando de un
curso de 35 nifios, 40 yo diria, puesto a puesto ella nos revisaba las tareas, ella
siempre nos hablaba nunca nos gritaba, eh, nos invitaba a hacer cosas, eh nos
encantaba en realidad, era como muy Sseductora desde el punto de vista del
aprendizaje, entonces yo senti que era eso como muy atractivo eso.
...porque ademas mi tia que era...que no vivia con nosotros, que venia cada
cierto tiempo era profesora, entonces nos revisaba los cuadernos, yo me
acuerdo. No decia: <a ver, ;qué les estan ensefiando?> y eran las vacaciones
de invierno, entonces nosotros sabiamos: <Ah, la tia viene a hacernos clase>y
yo la miraba, y ella era como super feliz asi ensefidndonos y entonces yo decia
<ella lo pasa bien ensefiando, yo lo voy a pasar bien ensefiando también>. Y es
verdad, lo he pasado bien, super bien.”.

P 2: Andromaca_2.doc - 2:1 (25:29)

Casandra. Profesora universitaria desde hace poco mas de 10 afios, actualmente ocupa un
cargo de gestion dentro la Escuela de Pedagogia de la PUCV. Imparte docencia principalmente
en asignaturas destinadas a la carrera de Educacion de Parvulos, en temas de didactica de la
iniciacion a las Ciencias y a las Matematicas. Su perfil profesional incluye un magister y un

doctorado en Psicologia Educativa obtenido en México, donde tambien ejercié como profesora.

Su opcidn por la Pedagogia resulta llamativa. Su primera carrera universitaria fue la de Ingenieria
Quimica, en la que estuvo tres semestres. Esta opcion se debid entre otras cosas al buen
desempefio que habia tenido como estudiante escolar, lo que unido al puntaje obtenido en la
Prueba de Seleccion Universitaria, la hicieron tomar el camino de la Ingenieria. Sin embargo, aun
siendo estudiante de Ingenieria, Casandra tuvo la oportunidad de trabajar como monitora en unas

Colonias Escolares. La experiencia ganada en sus contactos con jovenes, nifios y nifias, le
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motivo el interés de trabajar directamente con estos grupos para apoyar su formacién, lo que la
hizo decidir abandonar sus estudios de Ingenieria y reemplazarlos por el de educadora de

parvulos.

En su balance, Casandra reconoce que su primera opcion vocacional fue producto de cierta
inmadurez, mientras que deja entrever la influencia de la experiencia y las oportunidades de

estudio como fuentes de su interés por la formacion de las personas:

‘Después de eso, eh, (...) trabajé diez afios como educadora de aula, y eh, se
me presentd una oportunidad no cierto, de poder continuar estudios de
postgrado, entonces, ahi me fui afirmando en el area de la educacion, de la
Educacion Parvularia, y eh, ya pasé digamos de lo que es el trabajo
directamente en aula, a trabajo con adultos u en este caso con formacion. He
trabajado en formacion continua y ahora en formacion inicial, entonces, esa es
como la trayectoria de esta motivacion por dedicarse al ambito de la educacion’.
P 6: Casandra_2.doc - 6:1 (34:34)

Atenea. La profesora mas experimentada que entrevisté. Con cuarenta afios de académica en la
universidad, donde ingresd para estudiar Pedagogia en Matematicas y Fisica. En la Escuela de
Pedagogia ha impartido asignaturas para las tres carreras que se ofertan: Educacion Basica,
Educacion Parvularia y Educacién Diferencial, sin embargo, debido a los multiples cargos de
gestién ocupados en los Ultimos afios, ha debido concetrarse solo en la carrera de Educacion
Basica, donde imparte su tema de mayor interés: Didactica de las Matematicas. Uno de los
aspectos interesantes de destacar es que en su inicio intenté compatibilizar sus docencia en la
universidad con la que ejercia en escuelas publicas, no obtante, los cambios de escenario del
sistema escolar chileno a principios de los afios 80 del s.XX (traspaso de la administracion de las
escuelas desde el Estado a los ayuntamientos), la convencieron de que debia optar por

dedicacion completa a la universidad:

“en ese entonces solamente mantenia cinco horas en el sistema, entonces, no
tenia sentido al pasar a la municipalidad ya quedarme con cinco horas, para ello
era un absurdo un profesor con tan pocas horas. Y yo mantenia ese lazo porque
(..) por mi conveniencia de estar sabiendo qué pasaba en el sistema, porque con
esas cinco horas yo podia estar participando en consejo, tenia contacto con mis
pares y me mantenia al dia de todos los sucesos que se estaban dando desde
adentro. Entonces tuve que hacer la opcion y quedarme con jornada completa no
mas acé, eso fue”

P 3: Atenea_1.doc - 3:5 (25:25)
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Reconstruir los motivos de Atenea para ser profesora, implica desvelar aspectos vivenciales del
ambito personal con aquellos propios del contexto de una época que le tocd experimentar en sus
afios de estudiante escolar. En primer lugar, para Atenea resultd ejemplificadora la opcion
tomada por su hermana mayor, quien por recomendacion de sus maestras decidi6 ingresar a la
escuela normal en la ciudad de Santiago, lo cual la convirtié en un referente. Reconoce también
la importancia de contar con referentes como sus profesoras, lo que implic6 en su momento
abandonar su interés por el castellano y acercarse a las matematicas, las cuales le resultaron

mas atractivas por responder mejor a su propio pensamiento estructurado:

‘Y a mi fijate que yo no pensaba estudiar Matematicas, yo siempre iba a seguir,
me gustaba Castellano (...), por qué, porque tenia una muy buena profesora de
Castellano, pero que durd hasta cuarto humanidades y (...) nos cambiaron de
profesora, y no me gusto, porque la que teniamos era muy estructurada y a lo
mejor era realmente lo mio era eso, yo tenia mas mentalidad matematica que de
castellano. Y esa profesora respondia a esa estructura que yo tengo, muy
estructurada qué se yo...”

P 4: Atenea_2.doc - 4:1 (142:142)

En su reflexién final admite que como generacion debieron hacerse cargo de la eleccién

profesional que se tomaba, porque no habia posibilidad de arrepentirse:

“Nosotros fuimos una generacion en que elegiamos eso y nos teniamos que
quedar con eso, no habia forma de cambiarse (...) y la familia ya se habia
enmarcado en un compromiso: <usted entrd ahi y ahi termina>. Fijate que yo me
preguntaba, mi hermana por ejemplo, que estudio para profesora, ella se fue con
sexto afio basico hoy en dia a estudiar a la normal, era pequefia”.

P 4: Atenea_2.doc - 4:2 (163:163)

Metis. Es profesora de universidad de hace unos 10 afios, aunque sélo lleva tres afios ligada a la
PUCV. Imparte asignaturas relacionadas con los temas de la Sociologia Educativa y Teoria de la
Educacion para las carreras de Educacion Diferencial y de Educacion Infantil. Dirige tesis
enmarcadas en la perspectiva critica de la educacion. A pesar de estos temas, su origen
formativo esta ligado a la musica, como profesora de esa especialidad. Posteriormente realizé
estudios de post-grado en Espafia, dondo obtuvo un Master y luego el grado de Doctora en

Filosofia y Ciencias de la Educacion.
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Su aproximacion a la Pedagogia se vincula con una historia de vida ligada al trabajo en grupos de
base de tipo religiosos, en los cuales tuvo la oportunidad de participar en instancias relacionadas
con la mediacion y canalizacién de necesidades y problematicas de su contexto, a lo que luego
se sumd su experiencia como promotora de acciones de evangelizacion relacionadas con grupos
de base de la Iglesia Catélica, lo que despertdo en ella un interés por ayudar social vy

espiritualmente a las personas:

‘Por qué Pedagogia, bueno, yo hay una historia siempre detras de esas
preguntas, una historia personal, que esta ligada a una vocacion que se va
desarrollando desde yo diria que temprana edad, yo siempre participé en grupos,
por ejemplo en periodos detras de mi participacion en estos grupos de parroquia
y después en grupos especificos durante toda la adolescencia de querer
contribuir a que las personas pudiesen ser mas felices, descubrir formas de vida
o formas de andar por la vida, con menos sufrimiento, muy sensible al
sufrimiento de las personas, y ese sufrimiento muchas veces asociado a
problemas de educacion, de una no comprension de su situacion, de no darse
cuenta de donde realmente esta, y de no darse cuenta de por qué esta
sucediendo realmente esto.”

P 8: Metis_2.doc - 8:1 (25:25)

Lo anterior se tradujo en escoger a la musica como un tipo de lenguaje que le permitia interactuar
pedagdgicamente con diferentes expresiones socio-culturales, lo que implico ciertas
problematicas con el contexto formativo que estaba centrado en una formacion situada en la
musica como disciplina. Parte de Chile rumbo a ltalia, donde accede a una formacion didactica
musical en que logra percatarse de experiencias de integracion de la musica como un canalizador

de formacién pedagdgica.

Su posterior experiencia doctoral, le muestra la Pedagogia como una oportunidad que va mas
alléd de los escenarios reglados, integrando aquellos espacios sociales que coinciden con sus

experiencias previas, y le convencen definitivamente de un rumbo de vida que tomar:

“..es0 me hizo mucho sentido porque encontré que la Pedagogia no era
solamente, no estaba enmarcada dentro de la escuela como por la formacion
que yo habia recibido sino que la Pedagogia era mucho mas amplio que se
podia dar en distintos contextos formales y no formales y empecé a darle un
sentido mas integral a esta busqueda pero en eso me demoré 15 afios, o0 sea
yo alargué al maximo mi periodo de formacion hasta lograr comprender qué es lo
que yo queria hacer con la Pedagogia y como lo queria hacer”

P 8: Metis_2.doc - 8:2 (25:25)
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Hoy su opcion se relaciona con el aporte de la Pedagogia para que las personas puedan
encontrar un sentido de vida como sujetos situados socialmente, lo cual la vincula con lo que

llama competencias del ser:

‘A mi me interesa mucho que las personas descubran que su felicidad esta en
sus manos que depende finalmente de lo que quiere de su auto-conocimiento
por algo te decia todos los componentes del ser, junto con el auto-conocimiento
y sus potencialidades, cuando se descubre de su auto-conocimiento y de sus
potencialidades la persona se fortalece, y la personalidad y el individuo se
fortalece y pueden enfrentar los ambitos de socializacion desde sus fortalezas,
desde su potencialidad entonces, desde sus fortalezas va a enfrentar los ambitos
del conocer, desde su fortaleza va a ir hacia la convivencia social desde esas
potencialidades que él trae y desde sus fortalezas para desarrollar sus destrezas
y habilidades. Entonces, a mi me interesan mucho las competencias del ser,
trabajar en la Pedagogia para qué o por qué la Pedagogia, porque mi vocacion
de servicio tiene que ver con contribuir a que las personas descubran Su
potencial a través de estas fortalezas del ser, y que a partir del descubrimiento
de su potencial y de la motivacion intrinseca puedan ir transitando hacia los
aprendizajes que necesitan para ser mejores personas vivir en sociedad y ser lo
mas felices posibles, o sea una calidad de vida (...), una mejor calidad de vida no
mas”

P 8: Metis_2.doc - 8:3 (25:25)

Atlante. Profesor de la Escuela de Pedagogia de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso,
doctorado en la Universidad de Navarra. Profesionalmente es profesor de Educacion Diferencial.
Sus areas de interés surgen de su preocupacion por conformar una Pedagogia que se alinea con
una moral cristiana, lo que para Atlante resulta consistente con el hecho de pertenecer a una
universidad catolica. De esta manera se desenvuelve en asignaturas vinculadas a la
Sociolingistica como elemento de la conformacion de la interaccion pedagogica y la antropologia

y ética educacional. Su experiencia como profesor universitario se extiende a 11 afios.

Atlante sefiala que convertirse en profesor, no provino de su opcion por la Pedagogia, sino que
por su interés por la educacion como fendmeno filosofico y antropoldgico, siendo la Pedagogia
una manera o instrumento para educar. En su concepcién, Atlante diferencia Educacion de
Pedagogia, a partir del racionamiento aristotélico entre ciencia y techné. Siendo la Pedagogia un

hacer practico cuyo objetivo es la educacion, cuya expresion concreta seria la formacién.
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“Siempre me incliné por el ambito de la educacion, he llegado la pedagogia por
la educacion....pero mi aspecto, o sea, mi encuentro con el mundo...pedagogico
ha sido exclusivamente a través de la educacion y ni siquiera...de todo lo que
podemos denominar educacion, sino que de la filosofia de la educacion de la
antropologia educativa. Eso es principalmente luego...por un tema de formacion
inicial docente decante en pedagogia en la ciencia practica en, en que vamos a
entender por saber pedagoégico como este saber pedagdgico tiene que ver con la
formacion de profesores, como se constituye el saber pedagdgico en, en el
ambito de la de una de las dimensiones...del quehacer profesional de su, de su
hacer profesional efc. etc., pero esto...principalmente mi tema tiene que ver con
la educacion.
Mira es que el tema ahi,..., haber lo encuentro un poco en Aristoteles,
Aristoteles,..., en, en y luego Planton en la Republica,..., se separa dos cosas
que son fundamentales en primer lugar la ciencia teorética de la ciencia practica,
entonces esta ciencia teorética es en el fondo dice que se puede alcanzar
Solamente con el ejercicio racional, mental, y es mas Aristoteles seria la ciencia
que alcanza la verdad, es decir, la racional no es la ciencia practica y ahi ya es
un tema de debate, ..., en cambio, ..., existirian otras ciencia en concepto
digamos aunque Aristoteles no usaba mucho el término ciencia, podria Ser
disciplina, arte no sé qué que hablamos , ..., que se alcanzan solamente por el
dominio préactico”.

P10: Atlante_2.doc - 10:1 (23:35)

Cronos. Profesor con mas de treinta afios de experiencia en la formacion de profesores/as en la
misma universidad. Al igual que Metis, Cronos se formé como profesor de un campo disciplinario
especifico como lo es la Biologia, &rea en la que alcanz6 a desempefiarse como investigador en
el tema de biologia marina. En paralelo a esta vivencia, comenzd su itinerario de desempefio en
educacién como ayudante de la catedra de curriculo, para mas tarde hacerse cargo de la
asignaturas relacionadas con la planificacion curricular. También durante seis afios, trabajo en
Liceos del sistema escolar ejerciendo como profesor de Biologia, actividad que debi6 abandonar
al incorporarse como profesor de jornada completa a la universidad, asumiendo las consabidas
responsabilidades de docencia, investigacion y gestion. Dentro de la Escuela de Pedagogia, se
ha desempefiado impartiendo asignaturas para las carreras de Educacion Basica y Educacion
Parvularia. Dos son los temas que despiertan la mayor pasion para Cronos. Uno tiene relacion
con el desarrollo de estudios comparados de sistemas y programas educativos, el otro con la
historia de la educacion. Esta ultima linea le ha permitido conectarse e incorporarse a iniciativas
con personas Yy grupos de investigacion de la Universidad de Barcelona. Cronos ha sido de
aquellos profesores que a lo largo de su trayectoria han ocupado innumerables puestos de

gestion en Departamentos, la Facultad y el gobierno central de la universidad.
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Su opcidn por la Pedagogia se produjo como resultado de su experiencia vivencial como joven
estudiante e investigador de biologia, area a la que pese a sentirse comodo, evalué6 como poco
proyectable social e intelectualmente, entre otras cosas, por lo rigido y cerrado de los circulos

cientificos que le tocé conocer:

‘yo estudié Biologia y en el campo de la Biologia, mi interés primordial, dada la
orientacion que tenia la Escuela de Biologia era basicamente la investigacion y
eso me significd de que yo estuve trabajando en proyectos de investigacion
cuando estaba en curso superior durante dos afios en investigaciones de lo que
son las ciencias del mar. Entonces, yo te diria, resumiendo las experiencias de
investigacion, yo me vi que era muy interesante, pero yo veia que ese trabajo
investigativo era en circulo muy cerrado, muy circulos de especialistas, de
expertos, muy, muy acotados y en ese momento la principal motivacion era,
bueno finalmente el tiempo, el esfuerzo, la dedicacion en el campo de la ciencia
que indudablemente era un trabajo productivo que finalmente yo no veia una,
una retribucion desde el punto de vista, no solamente personal, intelectual, sino
que desde el punto de vista social, de que eso tuviera algun tipo de impacto que
me satisficiera”.

P12: Cronos_2.doc - 12:1 (17:17)

Ante esto, la opcion por la ensefianza de las Ciencias emergié como una oportunidad para
observar resultados y efectos sobre las personas que resultaban observables: “los alumnos,
alumnos que aprendian, alumnos que no aprendian”. Para Cronos el contexto histérico vivido en
aquellos afios (década del sesenta del s. XX), también resulta un aspecto esencial que le permite

comprender su opcién por la educacion:

“‘Estamos hablando también de la década, a fines de los, de la década de los
sesenta en que la reforma de educacion, educacional que se hizo por parte de
Frei padre a fines de la década de los sesenta, fue una década en que aquella
época se puso digamos en el centro de la discusion y del desafio de, de la
universidad y de todas las instituciones del pais el tema educativo...ese tema
tenia mayor impacto porque lo que se trataba alli era fundamentalmente eh,
democratizar el sistema educativo, o Sea, se cred, Se crearon mayores instancias
tanto del punto de vista fisico como Seria la nueva creacion de establecimientos
educacionales en la ensefianza media principalmente y de crear oportunidades
también para que la cobertura educativa se ampliara. Entonces, uno decia bueno
y esto qué efecto tiene, efecto diriamos cualitativo, y ahi viene digamos el tema
cualitativo que fundamentalmente se centraba en el tema curricular. O sea,
sintesis fue una evolucion desde el campo de la ciencia, de llamarlo de la ciencia
pura de la parte investigativa a una vinculacion inicialmente del tema de las
ciencias en una vinculacion con el entorno, con el medio, y ahi vi que el vehiculo
podia ser la Pedagogia”

P12: Cronos_2.doc - 12:2 (17:17)
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Jason. Profesor de la Escuela de Pedagogia desde hace aproximadamente treinta y siete afios.
El perfil formativo de Jason es el mas diverso de los entrevistados. Profesor de Educacion Basica
titulado de la escuela normal de la ciudad de Vifia del Mar, realizb sus primeros pasos como
profesor en escuelas de la zona urbana. Posteriormente ingresé a la PUCV a estudiar Orientacidn
y luego Filosofia. En el afio 1967 fue invitado a trabajar como profesor de la universidad para
desempefiarse en cursos de perfeccionamiento de docentes, y en 1972 gand una plaza definitiva
en la PUCV. Su historia laboral lo ha llevado a servir durante cinco afios como profesor en
escuelas de educacion basica y durante diez afios como orientador en un Liceo. El afan por
enriquecer su formacion, ha llevado a Jasén a incursionar en la carrera de Derecho, la cual
abandono por presion laboral y familiar. No obstante, cursé su doctorado y luego un post-
doctorado en universidades de Madrid. Ha ejercido como profesor de formacidn inicial de
docentes para las carreras de Educacion Basica, Educacion Parvularia y Educacion Diferencial,

impartiendo asignaturas tan diversas como Psicologia, Orientacién o Investigacion.

El motivo que llevé a Jason a dedicarse a la Pedagogia fue el resultado de un contexto familiar
estrecho econémicamente, que anim6 a su padrino (tambien profesor) a proponerle ingresar a
diversos centros educativos que le permitian obtener alguna carrera u oficio cualificado,

colocandolo finalmente en la Escuela Normal de Vifia del Mar con quince afios:

“Entonces, mas bien fue una eleccion del profesor, entonces yo no sé, pareciera
que la Psicologia nos ensefia que una vez que uno toma una decision, uno
tiende a justificar la decision (...). Bueno, y me fue muy bien en la escuela normal
también sequi siendo dentro de los mejores alumnos que se elegian, bueno las
alabanzas vienen de muy cerca, pero dentro de los mejores alumnos que elegian
las escuelas normales, seleccionaban por lo general era el primero o el segundo
cada trimestre. Entonces, me fue muy bien y esa fue la forma en que yo llequé a
ser profesor y después digamos, creo que le conté a usted, tuve algunos meses
en la escuela de derecho y quizas ya venia marcado de la escuela normal, la
eleccion no fue tan dolorosa, quedarme en la Pedagogia”

P14: Jason_2.doc - 14:1 (21:21)

Para Jason, su excelente desempefio como profesor le ha llevado a cuestionar el significado de
lo que se denomina vocacion, agregando a esta discusién la influencia que pueden ejercer las

personas sobre este tipo de decisiones:
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‘Entonces, yo me he preguntado ;qué es esto de la vocacion?, ah, hoy dia
algunos inclusos de esos psicologos que miden los intereses mas la capacidad
de las personas y a esa ecuacion, a esa suma le llaman vocacion, pero ese
llamado misterioso que hablan los fildsofos de la vocacion etc., etc., en mi caso
Suena como raro, como extrafio. Porque a mi me guiaron, y practicamente me
tomaron de la mano y me guiaron, y mi profesor tan comprometido que él estuvo
los tres dias de examen que yo tuve que rendir en la escuela normal, él estuvo
ahi al pie del cafién. Cuestion que también le cuento a mis alumnos, porque
generalmente a uno cuando termina octavo bésico o sexto basico le dan la
mano, y cuando mas le dan un abrazo, le entregaran algunos certificados, a
algunos un diploma, un libro etc., y listo, que le vaya muy bien, pero este
digamos se la jugd”

P14: Jason_2.doc - 14:2 (25:25)

Una rapida mirada a los aspectos comunes y divergentes de estos perfilamientos, me permite
desvelar cinco razones donde pueden ubicarse los intereses de estos informantes para haberse
convertido en profesores o profesoras. En algunos de los casos, estas razones se presentan en
una modalidad de coexistencia, mientras que en otros emerge una de ellas como preponderante

0 hegeménica en la argumentacién entregada.

Estos aspectos los he diagramado de la siguiente forma:
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Figura 16. Razones para llegar a la Pedagogia (Informantes
Profesores/as Muy Experimentados)

b. Menos Experimentados

Afrodita. Profesora de la Escuela de Pedagogia de la PUCV. Profesionalmente es educadora de

parvulos impartiendo consecuentemente asignaturas dirigidas principalmente a la carrera de

Educacion Infantil. Afrodita explicita como parte de su sello personal el interés por la educacion

social, tema en el que se ha desempefiado desde que se titul6 como educadora de parvulos en

diversas iniciativas de educacion infantil desarrolladas en poblaciones de alta vulnerabilidad

social. A partir de esta experiencia, su aporte a la formacion inicial de docentes se canaliza a

través de asignaturas vinculadas con el trabajo de las educadoras con las familias, las
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comunidades educativas y el liderazgo en zonas de alto riesgo, lo que para Afrodita implica

aportar en la linea de la responsabilidad social:

“Mi asignatura preferida es la que se dicta en quinto semestre con las chiquillas
de Parvularia que es comunidades educativas, porque ahondamos mas en el
tema de situacion de pobreza, y responsabilidad social igual ha salido
entretenido, porque al principio era para Parvularia y después tuvo demanda de
los chicos de Pedagogia en general, entonces, ha sido un desafio para mi el
hacerle clases a chiquillos de otras carreras. Y ha sido significativo, ellos me
siguen escribiendo algunos ha estado entretenido eso”.

P 1: Afrodita_1.doc - 1:82 (18:18)

Afrodita optd por la Pedagogia por su conviccidn de que la educacion es un medio para romper el
circulo de la pobreza, lo que a su vez proviene de su propia experiencia vivida como nifia de
escasos recursos, cuya oportunidad para estudiar emergié tras la llegada a su vida de una

persona que, convencida de la importancia de los estudios, incentivé en ella este deseo:

*Y finalmente entonces, me di cuenta que lo que buscaba era la Educacion, que
lo que yo tenia que hacer, o sea que mi vida habia sido distinta, pero habia sido
distinta a lo que pudo haber sido respecto a mis primos ponte tu, a mis tios y
es0, porque habia aparecido alguien en mi vida que habia traido la educacion, la
educacion seria, formal, <cachai> (..) de calidad y en mi casa. Y (..) que no habia
sido XXXX y ademas yo di la prueba y fui la tnica que quedé, de cuatrocientas
preguntas en el Liceo. Entonces, eso viene a reafirmar lo que yo pensaba de que
la educacion debia ser equitativa, y que la tnica forma de salir de la pobreza es
la educacion. Y que yo ahora tenia que devolverle la mano a la vida, eso es,
entonces yo entré estudiando Educacion Parvularia, porque ademas como mi
vida en mis primeros cinco afios fue tan feliz, no vinculada a la educacion formal,
pero si a la educacion como afectiva, de vinculos y eso”

P 2: Afrodita_2.doc - 2:1 (26:26)

Ariadna. Educadora de Parvulos vinculada a la docencia universitaria desde hace nueve afios.
Ha ejercido como profesora en tres universidades, incluyendo su rol como directora de carrera en
una universidad privada. Desde hace unos afios, su tema de interés principal es la integracion de
las tecnologias de informacion y comunicacion en el desempefio de las practicas en formacion
inicial. Actualmente realiza su investigacion para optar al grado de magister en educacion,
trabajando el tema de las situaciones de aprendizaje que favorecen el aprendizaje de Ciencias en

nifios y nifias de educacién infantil.
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Su desempefio profesional ha estado vinculado a la formacién de educadoras, a través de sus

roles como profesora universitaria y directora de esta carrera en una universidad privada del pais:

“Entrevistada: Soy (Se Omite Nombre), tengo 40 afios de edad, soy educadora
de parvulos, formada en esta universidad.(...) es mi alma mater. Vinculada, a
esta universidad como docente del afio 99, o sea, 9 afios, con algunas pausas,
con algunos intermedios que(...) por salir de la zona, estuve dos afios en la
Serena y estuve ahi trabajando en la universidad del Mar y tuve la funcién de
directora de carrera, de la carrera de educacion parvularia de la universidad del
mar de La Serena. Volvi después de dos afios, y estaba mi equipo aqui
esperandome, asi que volvi a retomar mis funciones con las que antes yo me
desarrollaba aca mismo. Estoy haciendo un magister ya en su etapa final, espero
terminarlo este arfio y el tema es algo que me interesa muchisimo y que tiene que
ver como Se integra la tecnologia en las practicas educativas, y especificamente
en las situaciones de aprendizaje que favorecen el aprendizaje de las ciencias
naturales en los nifios de la educacion parvularia”

P 7: Clio_2.doc - 7:1 (29:33)

Clio. Profesora de Educacién General basica con mencién en castellano y ciencias sociales
formada en la Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso. Desde el afio 2005 ejerce como
docente en formacion inicial, donde actualmente coordina las practicas profesionales e imparte
las asignaturas de Organizacion de la Cultura Escolar y Didactica de las Ciencias Sociales 1y 2,

que pertenecen al curriculo de la carrera de Educacion Basica.

Su opcidn por la pedagogia fue producto de una serie de circunstancias que se produjeron tras la
imposibilidad de estudiar lejos de casa, por lo que debié abandonar su idea primigenia de
dedicarse a la actuacion. Sus primeros pasos en la carrera de inglés la vincularon con la
pedagogia, sin embargo, su llegada a la educacion basica surgié como opcidn para aprovechar

sus aprendizajes de aquel idioma extranjero:

“Entrevistada: hasta las pedagogias, generalmente estudio en inglés, cual fue en
sintesis, en sintesis, quede en pedagogia en ingles en la playa ancha y quede en
lista de espera aqui en la en la catélica, ya dije bueno dije bueno yo ya tenia
conocimiento de ingles yo dije, también era todo el tema universitario y entre
finalmente aqui a la catdlica, porque corrio la lista, lo pase fantastico por lo que
significaba conocer a los comparieros y logicamente me empezaron a tocar
ramos de educacion, porque el inglés yo lo manejaba y cuando empecé a
conocer lo que eran los principios de la educacion yo dije esto es espectacular,
no era lo que yo habia vivido, indudablemente, pero me di cuenta de lo
maravilloso que era realmente del sustento del, del lo que tu quieres propiciar, de
las oportunidades que hay y lo encontré verdaderamente algo decidor, entonces
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yo dije a mi esto me gusta, me gusta y yo dije claramente tengo una perspectiva
tengo una experiencia desde lo personal que no fue grata en el colegio, pero eso
lo puede cambiar el profesor dije, entonces me puse a averiguar sin tener mucho
conocimiento dije entonces voy a estudiar parvularia, como me gustan los nifios,
me acuerdo que vine para aca y pedi la malla dije para ver los ramos, porque yo
soy siempre media apurona
Entonces como decidi usar ingles dije voy a ir tomando ramos que me ayuden a
convalidar la carrera mas rapido y la nifia me dijo, una de las secretarias me dice
y no quiere llevarse la carrera la malla de basica, basica?, si <po> me dijo puede
sacar mencion, lo encontré genial, porque como siempre me gusto la parte
humanista venia la dupla que podriamos decir de sacar la mencion en castellano
y ciencias sociales genial, porque en el ambito que me gusta, dije ingles que yo
lo manejo en basica espectacular me enganchaba, el teatro también (RIENDO)
tamos listos, me puse a estudiar y definitivamente siempre me encanto, me
encanto”

P 7: Clio_2.doc - 7:1 (29:33)

Helena. Profesora titulada de Educacion Diferencial, lleva nueve afios impartiendo asignaturas
tanto en su propia carrera de origen como en Educacién Basica. Su area de especialidad es la de
los transtornos del aprendizaje en el &mbito de la lectura y de la escritura. A esto debo sumar el
hecho de que Helena trabaja desde hace algunos afios como investigadora del Centro
Costadigital, por lo que estd muy familiarizada con el tema de las tecnologias digitales en

educacion.

Su llegada profesional al campo educativo implico para Helena despejar diversos intereses,
baraj6 estudiar odontologia, biologia y quimica. Tras trabajar como ayudante de un dentista, se
dio cuenta que la practica de dicha labor no era para ella. Posteriormente, habiendo conocido o
que realizaban las educadoras diferenciales, a propdsito de la experiencia de una prima, opta por
estudiar la carrera de Educacion Diferencial. En su opinion, el principal valor que para ella posee
esta profesion, tiene relacion con el sentido de apoyar a las personas para que puedan aprender

y sentirse mejor:

“...habian cosas que me hacian sentir muy comoda, muy bien, el que alguien
que no pudiera lograr alguna cosa, acompafiado conmigo 0 con.. 0 que yo
mediara un poquito en eso, lo pasaba mejor y me di cuenta que eso me producia
mucha satisfaccion el ayudar a otros a alcanzar procesos que solitos a veces no
podian (silencio) no lo pensaba desde la perspectiva que lo pienso ahora,
entonces ahi empecé a estudiar Educacion Diferencial, pero Educacion
Diferencial no Pedagogia Basica ni esas otras carreras, ademas tuve un..
un....tema que me di cuenta, que yo desde muy nifia, habian un diez por ciento
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de mis amigos que tenian necesidades educativas especiales, o sea yo era la
unica en el barrio que jugaba con el Mauricio, una secuela importante, debio6 de
haber tenido una poliomielitis, por ejemplo...”

P 4: Helena_2.doc - 4:1 (17:17)

Reconoce también que ofra de las razones para optar por la Educacion Diferencial es la
posibilidad de trabajar de manera individual y mas personalizada con los estudiantes, en lo que

Helena denomina una Pedagogia diferente:

‘Es que a mi no me gusta, por ejemplo, sentarme en una clase, con nifios... no
Sé...con cuarenta y cinco nifios todos juntos, vamos aprendiendo a leer, no a mi
nunca me gusto eso, a mi me gustaba trabajar mas en la individualidad de los
grupos mas chiquititos o casos que eran asi como super raros y con grupo de
profesionales atenderlos, eso me motivaba mas, por eso te digo no es la
Pedagogia del aula regular, yo me acuerdo cuando yo trabajé harto tiempo en
desarrollo cognitivo, en el San Pedro Nolasco y después trabajé en el Saint
Dominic y la verdad es que yo no lo pasaba tan bien trabajando con el grupo
completo, con el curso y todo... no... no 0 sea no era para mi €so, no era como
el grupo masivo de gente que que....que... como lo que hacen un poco los
profesores de basica a mi eso no me gusta, nunca me ha gustado, tampoco,
entonces no lo pasaba muy bien, siendo que el curso se dividia en dos y todo,
pero eso esta requlando como parate!, siéntate!.., no... no sé, eso me gusta...”

P 4: Helena_2.doc - 4:2 (29:29)

Dionisio. Profesor de la Escuela de Pedagogia, titulado como profesor de Educacion Diferencial.
Imparte clases en la universidad desde el afio 2003, en asignaturas relacionadas con las carreras
de Educacion Diferencial, Educacién General Basica y Educacion Parvularia, aunque se ha
concentrado en la primera, a través de los cursos de Lenguaje e Iniciacion al Arte e Intervencion
Psicopedagogica. En su experticia se fusiona tanto su saber como educador diferencial como su

conocimiento musical, el cual desarroll6 al cursar la carrera de Educacion Musical.

En sus motivos para convertirse en profesor confluyen un conjunto de experiencias vivenciadas
que le han influido fuertemente. Por ejemplo, su transcurrir como estudiante de Ejecucion Musical
o en Disefio, carreras que aunque no finalizo, si le permitieron desarrollar habilidades artisticas.
Fueron éstas las que le motivaron a buscar la forma de aplicar esas habilidades en el trabajo con
nifos y nifias. Su eleccion final estuvo relacionada con los grados de libertad que la Educacion
Diferencial ofrecia para desatar su creatividad:
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‘conoci a unas personas que estaban estudiando esta carrera y me di cuenta
que seria algo muy lindo que yo aplicara mi facilidad para la plastica, mi facilidad
para la musica en el trabajo con los nifios, entonces pensé que donde podia
tener mayor libertad de aplicar desde el punto de vista de la plastica, juegos e
innovar era en Educacion Diferencial, entonces en ese aspecto me atrajo esta
Pedagogia porque me daba el puntaje para Basica o para otras Pedagogias te
das cuenta, pero en ese grado de libertad de la intervencion y el tratamiento con
los nifios”

P 2: Dionisio_2.doc - 2:1 (18:18)

Neoptdlemo. Este entrevistado es el unico de los informantes que no es un profesor, sino que es
psicdlogo. Su participacion como docente de formacién inicial se produce a propésito de su
experticia en metodologia de la investigacion, especialmente la cuantitativa. Ha impartido cursos
de esta linea tanto en las carreras de Educacion Diferencial como de Educacion Basica, aunque
reconoce mayor afinidad con la primera, especialmente por la cercania de los estudiantes con los
temas estadisticos. En general, considera que por dedicarse al campo de la metodologia de
investigacion le resulta relativamente facil participar de la docencia universitaria, dada la
presencia de dicho tipo de cursos en innumerables carreras y su caracter hibrido entre las

Ciencias Sociales y la Estadistica.

Su opcion por estudiar Psicologia nace de su interés por la parapsicologia y por la influencia
ejercida por un profesor de Filosofia, quien en el colegio le conectd con la Psicologia. Reconoce
que su formacion fue muy tradicional, estrucuturada y asentada en un paradigma racionalista de

la Psicologia, lo que lo llevé a interesarse por los aspectos clinicos y organizacionales:

‘La Psicologia que se ensefia , no puedo hablar por todas las escuelas, pero la
Psicologia que se me ensefid a mi, tenia mucho de técnica, poco de meditacion,
por decirlo de alguna manera, “mmm” esta orientado al trabajo profesional, o sea
netamente, esta orientado al trabajo profesional”.

P 4: Neoptolemo_2.doc - 4:1 (28:28)

Revisando los diferentes aspectos sefialados como razones para haberse convertido en
profesores o profesoras, surgen cuatro argumentos donde es posible ubicar a los participantes.
De manera similar al subgrupo anterior, estos argumentos se presentan tanto en una modalidad

de coexistencia, como en caracter hegeménico.

Estos aspectos los he diagramado de la siguiente forma:
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circulo de la pobreza Debido a... diversos saberes a la
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que
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oportunidades

Figura 17. Razones para llegar a la Pedagogia (Informantes
Profesores/as Menos Experimentados)

10.3.2. Descripcion Biografia de Estudiantes

La caracterizacion biografica de los 11 estudiantes de formacion inicial de docentes participantes
como informantes de esta investigacion, pertenece a dos grupos de perfiles-tipo de acuerdo al
tiempo que llevan como estudiantes universitarios. Asi, surge un primer subgrupo que
corresponde a estudiantes que se encuentran en la Ultima etapa de su formacion y que he
denominado Muy Experimentado. Por contrapartida, aquellos estudiantes que estan en su
primera etapa de formacion (primer o segundo afio de su carrera de Pedagogia) pertenecen al

subgrupo indicado como Menos Experimentado.

De manera similar a lo acaecido en las entrevistas aplicadas a los informantes del perfil-tipo

Profesores/as Universitarias de FID, la evidencia que me permite elaborar esta breve descripcion
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biografica proviene de las propias respuestas entregadas por las personas a dos preguntas

realizadas durante el ciclo de entrevista.

Un primer conjunto de antecedentes surge de la presentacién que cada participante realizo al
inicio de la primera entrevista, donde expresaron su origen escolar, la cohorte a la que
pertenecen como estudiante de formacion inicial y el nimero de carreras que han cursado en la
universidad. El segundo grupo de datos proviene de la respuesta que cada uno dio a la
interrogante realizada al inicio de la segunda entrevista en la que cual pregunté ¢ por qué razon

habia decidido estudiar una carrera de Pedagogia®?.

Sobre la base de esta informacion, puedo realizar la siguiente descripcion de cada informante-
tipo del grupo de estudiantes, de acuerdo a su pertenencia a los subgrupos identificados:

a. Muy Experimentados

Circe. Estudiante de 23 afios del Ultimo afio de la carrera de Educacién Basica. Al momento de
su participacion en esta investigacion, Circe estaba realizando su seminario final de titulacion y su

ultima préctica profesional.

Su mayor motivacién para estudiar una carrera de Pedagogia fue su conviccion de que desde
esta area profesional puede contribuir a generar en otros las oportunidades necesarias para

desarrollarse como persona:

“Estamos claro que no fue el fin econémico lo que me motivo esta carrera, pero
creo que hay muchas falencias, muchas falencias en los diferentes niveles, no
todos tienen los mismos accesos y estar en un tipo de colegio y en otro, uno
puede dar lo mismo como profesional, desarrollarse como persona, el poder usar
las actitudes, las competencias que tengo yo, para el servicio de los demas, eso.
No tan sblo porque tenga buenas relaciones con los nifios, o que tenga un buen
trato, 0 que me simpaticen, sino mas bien por poder contribuir al otro y darles
proyecciones a futuro, herramientas solidas para que pueda seguir adelante y
tener un futuro mejor”

P 4: Circe_2.doc - 4:1 (17:17)
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Lo que subyace en Circe es su convencimiento de que el sistema educativo puede transformarse

en una herramienta de vida con la cual construir un futuro.

Hipédlita. Estudiante de cuarto afio de la carrera de Educacion Diferencial, a la cual ingresé tras
terminar su etapa escolar en un Liceo de educacion diferenciada técnico-profesional, desde

donde egresd como técnica en contabilidad.

Reconoce que siendo adolescente no le resulto facil escoger o decidir qué estudiar, entre otras
cosas por la gran diversidad de opciones a las cuales puede acceder. Sin embargo, sefiala que
su experiencia le mostré lo importante y clave que pueden ser los profesores para incentivar e
impulsar a sus estudiantes por un camino de superacion permanente, lo que se transformé para
ella en un aspecto motivante para optar por una Pedagogia. Se convenci6 de que la educacion
puede transformarse en una oportunidad para que las personas desarrollen sus habilidades y

potencialidades, especialmente en zonas de pobreza:

‘Y un pais completo como el nuestro que tiene hartos niveles de pobreza, de
vulnerabilidad, la tnica forma de sacar a los chicos, para que los chicos salgan
adelante, es mediante una buena educacion, tendiendo una buena base. Y en
funcion de eso tener la capacidad de eh, de tener un mejor trabajo, y por ende un
mejor futuro”

P 6: Hipolita_2.doc - 6:3 (18:18)

Asume que su vision es en si un enorme objetivo de vida, el que incluso tiene rasgos de utopia.
Sin embargo, cree que a medida que mas profesores/as con la misma vision de compromiso
social ingresen al sistema, mas posibilidades existiran para que su motivacién de fondo se

transforme en realidad:

“Claro, y uno lo ve asi y es como un objetivo muy grande y de repente como
quizés utopico, pero yo creo que en la medida que se formen profesores que
tengan una vision parecida, o que tengan claro el objetivo, para donde quieren ir,
independiente que tu vision sea demasiado utopica, independiente de eso, si tu
tienes tus objetivos y tus ideales claros (...) esta bien, yo creo que es un poco
es0, Una vision, una vision de mundo y sentirse responsable también de que si
quisiste ser educador, tienes un enorme peso encima’.

P 6: Hipolita_2.doc - 6:4 (22:22)
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Calipso. Esta estudiante de 23 afios es egresada de la carrera de Educacion Diferencial, su
ingreso a la carrera de Pedagogia se produjo despues de cursar un semestre de Periodismo. Al
momento de la entrevista, Calipso realizaba su Ultima préactica profesional, ademés de su trabajo

de tesis, la cual versa respecto del:

‘impacto en la calidad de vida de adultos que participaron en una campafia de
alfabetizacion que realiza el Ministerio. Estamos viendo cuales son los cambios
que ellos auto-perciben, gracias al proceso de alfabetizacion”.

P 1: Calipso_1.doc - 1:110 (24:24)

Su eleccién por la pedagogia nace de su anhelo por comprender y generar cambios a la
educacion, en lo que ella denomina impactar en el nivel macro desde lo micro (siendo aquella la

sociedad y ésta su rol como educadora):

“Yo creo que (..) entré con la idea de que a través de la pedagogia, y en
particular de la que yo escogi, quizas podria entender un poco la educacion,
tratando de alguna manera poder hacer un cambio, una mejora. Yo creo que ese
fue el anhelo que tenia al entrar a pedagogia. Lo veia como en un nivel mas
macro, desde lo micro que era mi carrera, poder hacer un cambio. ESo es lo que
mas me motivd a estudiar pedagogia. De qué manera yo podia ser un aporte
para el area de la educacion, desde cualquier nivel. Llegar a hacer cambios mas
significativos o también a nivel mas micro con mis alumnos, mi escuela en el
area que yo me desenvuelva particularmente”.

P 2: Calipso_2.doc - 2:2 (16:16)

Respecto a los alcances de estos cambios, Calipso sefiala que en su trayectoria aprendié a
dimensionar la complejidad de provocar cambios, situando ejemplos de acuerdo al campo de

accion, asi por ejemplo sefiala:

“En algun minuto pensé que el primer cambio debia hacerlo en el colegio que
estudié, si yo trabajara ahi me gustaria hacer un cambio centrado en las
habilidades mas que en el contenido. Después si se diera la posibilidad de
trabajar en investigacion, ser un aporte para mejorar areas que realmente
requieran de investigacion o de apoyo para mejorar la educacién. Aunque, no
tengo concreto a nivel de qué, curricular o gestion. En ese sentido no lo tengo
tan claro, pero podria ser por ejemplo a nivel de gestién, me interesaria el tema
de organizar el sistema. También los cambios de como percibimos la educacion,
como la perciben los alumnos en el proceso que viven. Yo lo veo ahora en mi
practica, en como hacer ver a un profesor, que el nifio que tiene dificultades no
es un tonto. Son distintos niveles de cambio, que a medida que uno va
conociendo distintas areas va teniendo distintas experiencias, uno puede ver los
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cambios que puede ir haciendo. Nada concreto aun, todavia no lo decido, pero lo
que vaya surgiendo”.
P 2: Calipso_2.doc - 2:3 (20:20)

Leda. Esta informante de 21 afios es alumna de la carrera de Educacion Diferencial. Proviene de
un colegio particular subvencionado (simil a los concertados espafioles). Al momento de la
realizacion de la entrevista desarrollaba su trabajo de tesis y su ultima préactica profesional.

Explicita un particular interés por el tema de las tecnlogias de informacién y comunicacion.

Las motivaciones para escoger estudiar una carrera de pedagogia vienen desde sus afios de
estudiantes de educaciéon media, etapa en la que descubri6 su atraccion por ensefar, preparar
materiales y trabajar con nifios. Al postular a la universidad optd entre educacion basica o

pedagogia en lengua castellana.

Su vision de lo que es ser profesor se vincula fuertemente al rol de incentivador y formador de

personas para que éstas desarrollen nuevas habildades, especialmente con el uso de TIC:

“Como dije fundamental, porque es el que esta a cargo de la formacion, por
ejemplo un profesor de educacion basica de la formacion de sus alumnos, un
profesor de educacion media también y de educacion superior también porque él
tiene el rol de incentivar y formar a sus estudiantes en cuanto a (...) en esto, en
el desarrollo de nuevas habilidades, el desarrollo de nuevas estrategias con la
utilizacion de TIC o sin las utilizacion de TIC. Pero con la utilizacion de TIC seria
mas, seria como un elemento mas, que gatille esto, que gatille el desarrollo de
nuevas estrategias, de nuevos aprendizajes motivantes, yo creo que el profesor

tiene un rol fundamental en la formacion de sus estudiantes”.
P 7: Leda_1.doc - 7:98 (80:80)

Boreas. Este estudiante de 24 afios, cursa su penultimo afio en la carrera de Educacion
Diferencial. Proviene de un liceo municipalizado (publico), de donde egresé en 2001. Antes de

ingresar a Pedagogia, Boreas estudid, por algun tiempo, una carrera de Ingenieria.
Para Boreas su interés por la Pedagogia nace de su cercania con algunos de sus profesores de

su época escolar, los cuales influyeron en la construccién de su visién de vida, especialmente en

lo relacionado al aporte de la educacién para el futuro.
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‘Me decian por ejemplo, cosas como la educacion es tu futuro, y tienes que
preocuparte de ella, te va a servir para tal cosa, y como que eso me marco
mucho y marco también una etapa en mi vida, en la cual dije que la educacion
hace que uno cambie completamente la manera en ver la vida y en eso como
que cambia las perspectivas. Y dije, me gustaria ser como aquellos profes que
hicieron que yo cambiara y hacer lo mismo con mis alumnos, creo que mas que
nada por eso estudié pedagogia”

P 2: Boreas_2.doc - 2:113 (21:21)

Su decision de seguir la carrera de Educacion Diferencial es la resultante de situaciones
contextuales y familiares que se originan en sus afios como estudiante de Ingenieria. Para
Boreas, aquellos dos afios de estudio fueron ante todo una experiencia incentivada por el interés
de sus padres por titularse en un area socialmente prestigiosa y que posee una alta expectativa
econdmica. Ciertos cambios en su situacion socio-econdmica, paradojalmente le permitieron una
mayor autonomia para tomar decisiones, por lo que decidio interrumpir aquellos estudios,
ingresando a Educacion Diferencial porque la valoré como una oportunidad para contribuir a la
educacion especial, la que evalUa, por experiencia familiar, como un area de la Pedagogia con

mayores carencias:

‘Eso lo decidi después, es que igual es una larga historia, porque tenia una
carrera antes que Pedagogia, yo estudiaba Ingenieria, pero mas que nada por
una cosa social, 0 sea no social, sino que de mis papas me inculcaban que
estudiara Ingenieria, porque no querian que estudiara Pedagogia. En un
principio queria escuchar Pedagogia en Castellano, y me dijeron no porque te
vas a morir de hambre y los tipicos estigmas sociales. Estudié¢ ingenieria dos
afios, y ahi fue cuando ya iba en segundo afio subi6 el arancel de la carrera y
tuve varios problemas y dije, es hora ya de que tome mis decisiones y no por mis
papas. Y me sali y entré a estudiar Pedagogia y Diferencial fue precisamente por
un familiar que tengo yo que tiene Sindrome de Down y dije como dentro de la
Pedagogia de la Educacion, es como un sector que yo veo como mucho mas
vulnerable que la Pedagogia, aunque veo muchos problemas en la Pedagogia,
en la educacion regular, veo muchos mas problemas en la educacion especial
que en la educacion reqular, por eso Educacion Diferencial fue la primera opcion”

P 2: Boreas_2.doc - 2:114 (25:25)

Icaro. Tiene 24 afios, esta recién egresado como Profesor de Educacién Basica con mecion en
Matematicas. Su vida escolar la vivencio en centros educativos concertados vinculados a la
Iglesia Catolica. Antes de ingresar a esta carrera de Pedagogia, curs6 un afio en otra

universidad, la carrera de Tecnologia en Deporte.
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icaro sefiala que siempre ha sentido una atraccion por las carreras de Pedagogia, subrayando

que sus dudas han sido qué Pedagogia estudiar:

‘Eh” (...) bueno siempre me gqusté la Pedagogia, quizas no tan espcifica la
Pedagogia Basica “ya” me gustaban varias Pedagogias, me gustaba Educacion
Fisica, Historia y también Bésica “ya” pero viendo tomando en cuenta varios
aspectos, opté por Pedagogia Basica “ya” siempre por el area de la educacion
‘eh” nunca me gusto otra cosa siempre fue mi primera opcion la educacion, “ya”
0 Sea nunca tuve otros intereses como Ingenieria Arquitectura nada de eso
nunca me vi motivado a sequir una area como diferente a la Pedagogia”

P 4: Icaro_2.doc - 4:63 (16:16)

Esta misma diversidad de intereses por la Pedagogia, le convencieron de ingresar finalmente a

Educacion Basica, la que permitia estudiar y ejercer en varias de ellas:

‘eh opté por Pedagogia Basica porque podia tomar varios elementos que me
gustaban a mi en uno sélo como son la Educacion Fisica, la Matematica, la
Ciencia, entonces para no optar por una linea preferi entrar a la Educacion
Basica, “ya” que toma mas mas es mas amplia toma mas areas uno puede
hacer clase de todo en Basica. (-mm)”.

P 4: Icaro_2.doc - 4:64 (16:16)

Para el caso de este subgrupo de informantes, tal como se puede apreciar en la figura 18, tres
son las razones donde pueden ubicarse los diferentes argumentos expresados para responder a

la pregunta sobre ¢ por qué decidieron estudiar una carrera de Pedagogia?:
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Influencia
de otras Personas
(Familia/Escuela)

Deseo ser
Profesor/a
Debido a...

Pedagogia como Aporte de la

medio Pedagogia
para que las al Mejoramiento
personas o Cambio Social

se Desarrollen.

Figura 18. Razones para llegar a la Pedagogia (Informantes
Estudientes Muy Experimentados)

b. Menos Experimentados

Atalanta. Con 18 afios, la carrera de Educacion Parvularia es su primera experiencia
universitaria. Proviene de una centro concertado vinculado a la Iglesia Catdlica. La motivacion por
estudiar Pedagogia surge a proposito de las brechas sociales que ha podido observar en el
contexto socio-espacial donde vive. Particular influencia ha significado en ella el ver en una
comunidad vecina a la suya, los sintomas propios de la marginacién y enajenacion provocados

por la pobreza, las drogas y la delincuencia:

‘cuando llegué a la universidad y me preguntaron por quge yo queria Ser, mas
bien educadora de parvulos, resulta que yo vivo en un lugar, bueno yo vivo en
Con-Con y vivo en Las Gaviotas y al lado de mi poblacion, o sea mi poblacion es
como un mundo y al lado de mi poblacion, como al cruzar la calle hay otra
poblacion que se llama San Andrés, una poblacion X, bueno y ahi hay una
poblacion donde uno no puede salir, yo no salgo a comprar a la esquina sola
porque una va a la esquina y hay jovenes drogandose, de todo tipo de drogas, se
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escuchan balazos y todo, pero esa no es mi poblacion, es la de al lado, entonces
yo contaba el otro dia porque en Construccion de Identidad me preguntaron,
entonces yo decia que, que bueno, yo sali a la calle y yo decia, y veia, 0 sea en
invierno hay nifios chiquititos con los pies pelados y corriendo por todos lados y
que las mamas como que no se preocupaban, mandaban a los nifios a comprar
cigarro, a comprar trago a una botilleria que hay por ahi”.

P 2: Atalanta_2.doc - 2:6 (17:17)

Frente a esta realidad, siente que ser educadora puede transformarse en una oportunidad para

intervenir y propiciar cambios en practicas que perpetian la marginacién de nifios y nifias.

‘entonces yo decia, bueno como es mas 0 menos lo que yo estoy estudiando, yo
decia cgomo no va a haber nadie que les diga a esas mamas, oye tu hijo en vez
de estar aqui jugando en el barro, podria estar en un jardin aprendiendo, o sea tu
hijo en vez de estar jugando aqui en el barro podria, a su edad le corresponde no
Sé, aprender los colores o saber reconocer las partes de su cuerpo, o en fin
montones de cosas que el nifio tiene que aprender y ccomo dar a conocer la
importancia que tiene como la primera infancia. Por eso yo estudié esta carrera
en especial, bueno nunca me llamd la atencion, de hecho no me llama la
atencion el trabajo con, como profe de Media, no no me gusta, pero, no sé
después se puede ver con el tiempo, me gustaria si trabajar por ejemplo con las
nifias que se preparan para Ser técnico y quizas haciendo clases en un liceo,
algo asi, pero todo relacionado con esto, no me veria haciendo clases de
Matematicas por ejemplo a jovenes de mi edad, no no me imagino, por eso quise
estudiar, eso no s¢”

P 2: Atalanta_2.doc - 2:7 (17:17)

Junto a su interés por la educacion infantil, Atalanta agrega como elemento que también confluyo
para su eleccion, la importancia que asigné a ingresar a una determinada universidad, lo cual

proviene del diferente prestigio social que, ella observa, tiene estudiar en una u otra universidad:

“Por el prestigio que tiene la universidad, o sea no es lo mismo decir, no o sea a
mi me pasa ahora, 0 sea la gente me pregunta y t0 ya que estudias, ya qué
bonito, todos dicen qué bonito, no sé qué le encontraran de lindo y dicen oye y
de qué universidad veni, no, yo estudio en la Catdlica, ah no como en la Catélica
como si estuvieran los mas bacanes, los méas asi, por €so, por eso siempre me
gustd esta universidad, de hecho mi suefio era estar aqui, y ahora que estoy ac4,
estoy feliz’

P 2: Atalanta_2.doc - 2:8 (25:25)

Medea. Informante de 18 afios que actualmente estudia Educacion Basica, su primera carrera
universitaria. Su pasado como estudiante escolar la sitia en un establecimiento concertado de la

ciudad de Quilpué.
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Entre las razones que le indujeron a elegir una carrera de Pedagogia, se encuentran el interés
que siempre ha manifestado por ayudar a otros para que aprendan, lo cual vivencié en su actitud
hacia sus compafieros del tiempo escolar. Y si bien tuvo la tentacién de escoger la carrera
policiaca, ingresando al Cuerpo de Carabineros de Chile®, opt6 finalmente por una Pedagogia, a

pesar de la renuencia de su entorno:

“...ya llegando a la Media tenia igual como se me desvio un poco el camino o era
porque postulé a Carabineros por también un ambito una cosa social y todo eso
0 profesora, pero la Pedagogia pero siempre nadie apoya que una estudie
Pedagogia, todo el mundo dice: no pero como vas a estudiar Pedagogia porque
me iba stiper bien en el colegio me iba stper bien, me gustaban todos los ramos,
me gustaba Matematica, Biologia todo eso, pero me gustaba me gustaban las
materias pero no como para ponerlas en practica como abrir el cuerpo no, me
encanta Biologia pero no como para ser dentista y nada eso me gustaba cémo
ensefiar la Biologia, siempre mi &mbito iba como por ensefiar por instruir a los
demas y mucha gente no comprendia eso, entonces yo decia pucha yo quiero
estudiar Pedagogia, pero como vas a estudiar Pedagogia te vai a perder tai
viendo lo que pasa con los profesores y bla bla bla, entonces igual era un poco
de inestabilidad en eso que entre lo que uno quiere ser y lo que los demas
dicen”.

P 8: Medea_2.doc - 8:1 (19:19)

A pesar de estas presiones Medea sefiala que hizo prevalecer su interés, algo que ella considera

imprescindible para hacer algo con pasion y compromiso, algo que la llene como persona:

‘vo ya tenia como el pensamiento que yo decia yo iba a estudiar pedagogia
porque es lo que me gusta y no pienso estar estudiando otra cosa que se que tal
vez si lo pueda estudiar me vaya bien y todo pero no lo voy a hacer realmente
con lo que con todo con todo mi amor con todo mi corazén eso, porque yo decia:
<“pucha™ si paso 5 afios estudiando que sea en algo que a mi me guste>,
entonces, yo por eso decidi si estudiar pedagogia, aunque mucha gente me
decia que no, mi papa hasta ahora me dice como que no, no esta bien,
profesora no mas y ahi se quedan nada mas. Pero pasa por mi decision porque
yo sabia que esto era lo mio que era lo que yo me iba a sentir feliz eso era lo
mas importante hacer algo que a mi me hiciera sentir feliz”

P 8: Medea_2.doc - 8:2 (19:19)

Agregando que la sociedad no valora ni dimensiona la importancia de ser profesor o profesora,

especialmente en el imprescindible aporte que realizan para que se asienten otros saberes:

5% Nombre que en Chile recibe la policia uniformada, responsable del orden y seguridad interna de todo el territorio
nacional.
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(1114

‘pero no no le toman realmente ese peso que “pucha™ si no hubiera estado el
profesor su hijo no podria haber sido ingeniero, porque el no podria haber
aprendido a sumar, super basico ellos dicen ahhh sumar, pero no es, es stper
basico que sin eso no se puede aprender logaritmos, algebra, no se puede
aprender nada de lo otro porque se necesita la base, entonces como que la
persona las personas lo ven tan superficial como tan basico que lo pasan por
desapercibido que tienen que estar ahi pero como te vai a dedicar a eso Si es
como ya la gente lo  que pasa y dedicate como a algo mas bueno Ingenieria,
Medicina, Derecho, pero realmente las otras profesiones dependen de la
pedagogia, la pedagogia depende de otras pedagogias del profesor anterior,
pero las demas profesiones dependen de un profesor que le ensefie biologia
para ser médico, depende de un profesor que les ensefie algebra para ser
ingeniero, depende de un profesor de historia para poder estudiar derecho, pero
el profesor depende de sus mismos profesores, entonces por eSo mismo yo creo
que la gente no valora realmente, eseeee esa importancia que tiene la

pedagogia (-)”

”n

P 8: Medea_2.doc - 8:3 (23:23)

Filomena. Esta participante tiene 24 afos y cursa el segundo afio de su primera carrera
universitaria: Educacion Diferencial. Proviene de una zona rural, donde ha convivido con

situaciones de alta vulnerabilidad social.

Su decisién por estudiar una Pedagogia surge de su interés por aportar “su granito de arena” al
cambio que ella considera necesita hacerse en la sociedad. Su pensamiento se funda en la
experiencia vivida que le lleva a denunciar la injusticia y brecha social que se produce entre los

que tienen y no tienen acceso a las oportunidades que la sociedad ofrece actualmente:

“Porque queria cambiar de alguna forma la sociedad con mi granito de arena, por
todas las cosas que habia visto, eh, como, bueno es que yo vengo de un sector
socio economico bajo Se podria decir, en mi escuela la ensefianza era tan
unidireccional asi, el estudiante era como el recipiente en la educacion bancaria
que habla Paulo Freire, y ese tipo de cosas. Y también lograr marcar diferencias
en lo que son las clases sociales, que ya se acaben las injusticias de gente que
tiene tan poco, porque sabe poco en el fondo porque no tiene acceso, a los que
a las cosas que tienen acceso los que tienen mas plata, ese tipo de cosas”.

P 6: Filomenia_2.doc - 6:1 (17:17)

En este panorama, Filomena ve a la educacién como una oportunidad para romper el circulo de
la pobreza, especialmente cultural, que afecta a muchas personas. Esta se manifestaria en la
carencia de conocimientos y saberes que resulta necesarios para enfrentar las situaciones

adversas que impiden el crecimiento de las personas:
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“Si, eh, la pobreza, no tanto asi de recursos economicos, sino la pobreza cultural
que nos hablaba un profe de Psicologia, esa es la mayor pobreza que hay de la
gente que tiene pocos recursos economicos, la pobreza cultural, porque son
conocimientos que no tienen para enfrentar la vida y para superar ciertas
situaciones. Por ejemplo hago el enlace con una situacion, que tengo un cufiado
que tuvo un accidente, tuvo, esta parapléjico hospitalizado, y resulta que es
super pesimista, no quiere salir de esa situacion, eh, estad cansado de estar ahi,
deprimido y todo. Y bueno, mi cufiado es de clase social baja, entonces, lo que lo
reconoceria cualquiera hoy en dia como un flaite, y hay otros jovenes en la
misma unidad de cuidados intensivos que, tuvo el mismo accidente y que esta un
poquito mas grave, con el mismo diagnostico, pero se toma la vida totalmente
distinta, y bueno, ese nifio tiene acceso, a educacion, esta en la universidad, es
mas o0 menos de la misma edad, pero, se toma de otra forma la vida, yo quiero
salir de aqui, continuar mis estudios, terminar mi carrera, sequir para adelante,
Yo no me voy a quedar en esta situacion. Asi los dos modos de ver la vida tan
distintos, yo pienso que claramente influye la educacion que han tenido, el
acceso a buena educacion, entonces si ese es un ejemplo para mi, quizas
influyen muchas otras cosas psicol6gicas, pero eh, es como eso, la educacion
para mi es fundamental”.

P 6: Filomenia_2.doc - 6:2 (21:21)

Para lograr estas capacidades, Filomena cree que la escuela se transforma en un espacio que
puede ayudar a que las experiencias de las personas sean resignificadas de manera de
transformarse en un incentivo para el cambio. Este potencial, es lo que a ella le impulsa a
transitar por la Pedagogia, especialmente aquella que se desarrolla en ambientes de riesgo

social:

“Si, en principio ese era mi, ahora me interesa porque he tenido practicas en
otros lugares, con experiencias en discapacidad intelectual y he visto varias
realidades, sordera, y (...) eh, también estas escuelas de lenguaje, pero siempre
me llama la atencion eso, por mi experiencia, la vulnerabilidad social si”.

P 6: Filomenia_2.doc - 6:3 (33:33)

Caliope. Veinte afios tiene esta informante. Si bien la carrera de Educacion Diferencial es su
primera experiencia universitaria, Caliope ha debido sortear algunas problematicas emanadas de
su peculiar situacion de que, a pesar, de haber finalizado su educacion escolar en Alemania, tras
el proceso de reconocimiento y convalidacion de estudios hecho a su regreso, la obligaron a
realizar de nuevo los dos ultimos afios de Educacion Media, lo que hizo en un tipo de centro
especial existente en Chile, que permite a los adultos cursar el equivalente a dos afios

académicos en uno solo.
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Caliope sefiala que desde muy pequefia ha admirado la labor que realizan profesores/as en su
esfuerzo por ensefiar a nifios y nifias para que desarrollen aprendizajes que les sean Utiles a lo
largo de sus vidas. Esto ha influido en ella para optar por estudiar una carrera de Pedagogia.

Sumando a ello, la facilidad que posee para ensefiar a otros diversas materias:

‘Entonces, como que eso, llegd en una etapa, a una edad en que me di cuenta
que pensé que podia ser profesora, si es algo que lo tengo, que puedo entregar
el conocimiento, si todo lo que yo sé lo puedo entregar de una buena manera,
buena forma para que los demas lo entiendan y lo tengan, ya dije si, podria ser
Pedagogia, pero asi como también, en realidad yo siempre quise ser educadora
de parvulos, con los mas chiquititos, porque me gustaban los nifios, y siempre
tuve la idea de ser eso, educadora de parvulos, pero, eh, con el pasar del
tiempo, me fui dando cuenta que era, que no, o sea, solamente con nifios me
estaba limitando yo. O sea, mi capacidad y el campo laboral también es stper
importante, trabajar solamente con nifios chiquititos era como muy eh, era eso,
limitarme un poco, y bueno, después decidi estudiar esta Pedagogia en
Educacion Diferencial que también es mucho mas, es mas amplio toda la gama
de, porque uno trabaja con miles de (...) a ver como se dice, de diferentes
problemas”.

P 4: Caliope_2.doc - 4:1 (20:20)

Como experiencia personal, afirma que lo que es ella hoy, es en parte producto de la influencia
que en ella ejercieron diversos profesores, lo que la lleva a concebir que un buen profesor o
profesora es aquella persona que domina los conceptos y conocimientos que debe entregar, y
posee variadas estrategias o formas para mediar esos saberes a otros, lo que le exige mucha

iniciativa y creatividad:

“ ..., me refiero a por ejemplo, tiene que ser, tiene que incentivar a los nifios,
entusiasmarlos, él mismo tiene que estar muy firme en su tarea y creerlo, si este
nifio puede, incentivarlo y motivar a su familia que también es stper importante,
entregarle todas las herramientas para que el nifio aprenda, no limitarlo, tiene
que ser muy paciente, tiene que ser tolerante, tiene que ir cambiando, ir
renovandose como profesor todo el tiempo, tiene que ir creando nuevas cosas,
tiene que no sé, tiene que hacer muchas cosas el profesor, no es una tarea facil.
Tiene que ir actualizandose constantemente, tiene que ir estudiando siempre,
todo el tiempo, no se puede quedar nunca con lo que aprendi6 en la universidad,
ya listo, sé eso, es lo que voy a practicar y ya, no porque todo va cambiando, la
sociedad va cambiando, la cultura, todo, entonces, uno tiene que ir adecuandose
también a esos cambios, e ir creando, creo que el profesor puede crear distintas
cosas, diferentes maneras de ensefiar y entregar todos sus conocimientos y que
el nifio aprenda, y crear grupos y que (pausa) crear hasta lo materiales y todo
para trabajar. Entonces, tiene que ser también muy creativo, si, mucha iniciativa”.

P 4: Caliope_2.doc - 4:2 (24:24)
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Nausicaa. La carrera de Educacién Parvularia es la segunda carrera que estudia esta informante.
Previamente habia estado tres afios en la carrera de Matematica en otra universidad de la regién
de Valparaiso. Uno de los elementos llamativos de su perfil es su posicion critica respecto al
sentido que adquiere la vida en la sociedad contemporanea, principalmente, la ausencia de
reflexion y analisis de lo que hace habitualmente. En su opinion, esto ha conllevado asumir la
necesidad de pensar en lo que se desea realmente como persona, razén que esgrime para situar

su abandono de la primera carrera universitaria:

“‘Porque si pensamos en que ya a un nifio se le ensefia a caminar, a comer, a
compartir, luego va al colegio, se instruye, luego tiene que ir a la universidad, si
no se va a trabajar y por lo tanto tener familia y por lo tanto esperar una buena
jubilacion 'y morir, en qué momento nosS ponemos a pensar Si es lo que
queremos, Si es lo que realmente nos gusta, o nos va hacer feliz jamas, yo entré
a matematicas porque mi papa me dijo, eh si te gusta la pedagogia estudia en
cualquier pedagogia porque a ti te gusta y te va a ir bien, y porque eres
inteligente, bueno me tinco y listo, ..., matematicas. Y al momento de llegar
hacer la practica me di cuenta que si bien mi desemperfio fue bueno, no me
gusto, no me lleno y dije qué estoy haciendo aca”

P 9: Nausicaa_1.doc - 9:2 (89:89)

En lo referido al sentido de estudiar para convertirse en profesora, Nausicaa expresa su
convencimiento de la mision de un profesor es facilitar las herramientas cognitivas necesarias

para que las personas (estudiantes) desarrollen capacidades para desenvolverse en el mundo:

“Profesor, es el que entrega herramientas para un desarrollo, el que entrega
herramientas para, para (....) para que aprendan, para que entiendan cosas,
profesor no sé si un quia, pero es alguien que sabe un poquito mas sobre lo que
es aprender y ensefiar, por lo tanto puede ensefiarte y demostrarte como se
hacen las cosas para que el alumno se desenvuelva, para que el alumno se
desarrolle, para que el nifio crezca Si yo creo que es la persona que sabe como
entregarte herramientas”

P 9: Nausicaa_1.doc - 9:1 (191:191)

Finalmente, para este subgrupo de informantes los diferentes argumentos entregados para
responder la razon de haber decidido ingresar a una carrera de pedagogia y convertirse en
profesor o profesora, pueden agruparse en cuatro razones principales, las cuales ya sea de modo

convergente o de manera exclusiva, permiten ubicar los diferentes discursos esgrimidos.

Esto se puede apreciar en la siguiente figura:
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circulo de la
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Saciar su interés o
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por la ensefanza

Figura 19. Razones para llegar a la Pedagogia (Informantes
Estudiantes Menos Experimentados)

De esta manera se conforma una muestra de veinticuatro informantes-tipo que no sélo adquieren
un rostro como sujetos insertos en un contexto socio-educativo (ver tabla 37). Sino que ademas,
evidencian un conjunto de discursos en lo referido a las razones que les han o estan impulsando

por el camino de la pedagogia.

Tabla 37. Denominacion de Muestra de Informantes-Tipo

PERFILES-TIPO POR GRUPO Facultad de Filosofia y Educacién — PUCV
DE ESTUDIO. Educacion Parvularia Educacion Basica Educacion Diferencial
Experiencia Muy Cronos Andromaca Jason Atenea Atlante Métis
C Experimentado Casandra
omo Menos Afrodita
Profesor/a ) 0 ; Neoptélemo Clio Dionisio Helena
Experimentado Ariadna
Muy ) Hipolita
Experiencia | Experimentado 0 Icaro Circe Boreas Calipso
Como Leda
Estudiante Mfanos Atalqnta 0 Medea 0 Fllomena
Experimentado Nausicaa Caliope
Género M* [F M IF M IF
* Masculino
** Femenino
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Algunos de estos argumentos resultan comunes a los diferentes subgrupos, por ejemplo, la
relacion que expresan respecto al aporte de la Pedagogia en el cambio social, especialmente al
posibilitar oportunidades a las personas, o lo importante que ha resultado la influencia de los

contextos familiar y escolar en la toma de decision.

Estas consideraciones me parecen importantes de explicitar, considerando dos situaciones que

han cruzado por mi mente:

1. Muchas de las similitudes develadas en estos argumentos de interés sobre la Pedagogia,
no pueden comprenderse sin considerar la propia influencia recursiva del contexto de
interaccion en el que conviven estos profesores/as y sus estudiantes. En muchas
ocasiones, durante la aplicacion de las entrevistas, al escuchar a los estudiantes esgrimir
argumentos similares a los que habia escuchado antes de parte de algunos docentes,
me ha sido inevitable pensar hasta qué punto el discurso surge del propio
convencimiento desarrollado como miembros de una comunidad de practica dedicada al
cultivo de un campo disciplinario. En otras palabras, cuanto del discurso de los
estudiantes es un discurso aprehendido en su interaccion con los mismos profesores y
profesoras. Esto no implica un juicio de valor respecto a la mayor o0 menor legitimidad de
las opiniones, sino que es una constataciéon de lo dificil de caracterizar el discurso
individual del discurso colectivo construido recursivamente, lo cual puede implicar efectos

sobre la segunda situacion.

2. Aliniciar el anélisis en busca de las diferentes creencias, la comunion de opiniones en
algunos ambitos entre profesores y estudiantes, me ha hecho pensar en la necesidad de
explorar diferentes modalidades de comparacion, no sélo la de los grupos Profesores/as-
Estudiantes, sino que contrastar las diferencias surgidas de las posibles combinaciones
resultantes de los subgrupos, p.e. Muy Experimentado-Menos Experimentado. En un
primer momento he pensado que el analisis comparado de diferencias deberia hacerlo
agrupando todas las variantes surgidas del grupo Profesores/as para luego contrastarlo
como un todo con el grupo Estudiantes.
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CAPITULO 11. TRATAMIENTO Y ANALISIS DE LA INFORMACION

Desde cierta dptica, el procesamiento y analisis de la informacion podria ser considerado
como un aspecto secuencial y separado del trabajo en el campo de investigacion. Sin
embargo, desde una perspectiva cualitativa, el contacto con el campo de estudio, especialmente
con los protagonistas o informantes participantes, se mantiene debido a la necesidad de
confirmar y dar su beneplécito para el uso de la informacién que han compartido, asi como para

recoger nueva informacién que surja de los analisis preliminares.

Desde mi vision, cerrar el trabajo de campo con esta Ultima accion viene a ser un compromiso,
que es a la vez metodoldgico y ético del investigador con los investigados. En cuanto al primero,
este cierre participativo conlleva asegurar un criterio de rigor investigativo, al ofrecer a los
informantes una ultima oportunidad para contrastar y verificar su acuerdo con la informacion
entregada, permitiendo que el posterior analisis e interpretacion se elabore sobre un mayor nivel
de confianza en la consistencia de lo expresado durante los eventos de entrevista. Desde lo ético,
me parece que esta instancia legitima de mejor manera el acto de la construccién de
conocimiento que se realiza a partir de las voces de los otros. Esto porque ofrece a los
participantes la oportunidad de reflexionar lo expresado en la intimidad, sin la presion que
conlleva la presencia del entrevistador o el lenguaje implicito que rodea el acto de la interaccion

comunicativa.

Visto asi, potencialmente esta etapa puede conllevar alteraciones en el acercamiento a terreno,
por ejemplo, la negativa del informante a que se utilice la informacion en el andlisis o la
modificacién del contenido expresado, tanto en aspectos formales como de fondo. Lo cual, creo,
debe ser expuesto como parte del proceso investigativo, con el fin de reflejar los problemas y
limites que muchas veces la aproximacion cualitativa posee, los que en mas de alguna ocasién

quedan ocultos tras la aparente continuidad l6gica en que se expresa dentro de un escrito.

Interesado en develar esta parte de la experiencia investigativa, he organizado este capitulo en
dos apartados. El primero destinado a describir y analizar el proceso de transcripcion vy
confirmacion de las entrevistas y el segundo para describir el procedimiento de organizacion y

analisis realizado a la informacion recopilada.
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11.1. Transcripcién y Confirmacion de Entrevistas

La etapa de transcripcidn y confirmacion de las entrevistas fue, para mi sorpresa, la etapa mas
dificultosa de la investigacién. Esta situacidn, no sélo se produjo por las caracteristicas formales
del proceso, por ejemplo, el tiempo que implico la transformacion de la informacién contenida en
los archivos digitales de audicion a archivos de textos posibles de ser trabajados analiticamente.
O las dificultades para obtener nuevamente la disposicion de tiempo por parte de cada informante
para que, en un plazo razonable, revisaran y reenviarn las entrevistas con los ajustes y visto

bueno definitivo para poder utilizarlas.

Por el contrario, ya en el disefio mismo del proceso de transcripcion y confirmacion emergieron
situaciones que me exigieron tomar decisiones que implicaban posicionamientos e influjos que
marcarian el proceso de analisis. ;Qué tipo de transcripcion debia procurar?, ;Quién debia
realizar esa transcripcion?, ;De qué manera las eventuales correcciones propuestas por los
informantes, podian distorsionar el reflejo de creencias?, fueron parte de las interrogantes y

consiguientes respuestas que debi dar a lo largo de esta etapa de la indagacion.

11.1.1. Describiendo el Proceso de Transcripcion de Entrevistas

Hay dos aspectos que vale la pena poner en discusion al momento de tomar la decision sobre el
proceso de transcripcion (Kvale, 1996; Valles, 2002). El primero tiene que ver con la aplicacion
del criterio de fiabilidad de la entrevista, es decir, la calidad del registro y soporte original en que
se graba la conversacion, la cual debe ser lo mas “limpia” posible, lo que apunta a disminuir la
distorcion del registro. El segundo aspecto, tiene que ver con el criterio de validez de la
entrevista, el que esta referido al proceso mismo de traducir la totalidad de lo que se escucha en
palabras posibles de leer. Proceso que implica, a todas luces, un limite para recrear el mismo
sentido y alcance de la expresién oral en el papel, constituyendo la base de una imposibilidad de
lograr transcripciones objetivas o correctas, dando paso a un proceso de por si interpretativo y

adaptativo.

He querido destacar ambos elementos, para poder ilustrar mi propia constatacion de la
complejidad y limitancias de las transcripciones como representaciones del acto mismo de
entrevista, pasando a ser ante todo un documento secundario de andlisis 0, mas precisamente,

un proceso de elaboracion secundaria de datos primarios, restringiéndose éstos Ultimos a los
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registros de voz o imagen en si mismos. Al respecto Wengraf (2001), describe esta situacion de

la siguiente forma:

“Cualquier representacion de un suceso complejo como una interaccion de
entrevista, sera menos complejo y mas selectivo o simplificado, en el suceso
mismo. Consecuentemente, asi como una cita de video de una entrevista, dejara
fuera la experiencia subjetiva de cada parte en el encuentro de entrevista, una
cinta de audio es un registro menos completo incluso. A su vez cuando haces
una transcripcion de una cinta de audio al papel, se pierden aun mas datos”.
(Citado en Valles, 2003:137)

Frente a esto, mi disefio del proceso de transcripcion buscd salvaguardar, primeramente, la
fiabilidad del registro de audio, para lo cual, me apoyé en el uso de una grabadora digital de
ultima generacioné® que me ofrecié la posibilidad de adecuar la calidad de la grabacion de voz, de
acuerdo a las condiciones ambientales donde ésta se desarrollaba. Permitiendo la obtencion de
registros de audio bastante buenos para distinguir el solapamiento de discursos y los tipos de

ruidos ambientales que se produjeron a lo largo de la aplicacién de las entrevistas.

Respecto a la validez, asumiento el caracter de documento secundario, aproveché el uso de mi
cuaderno de campo y las notas que consiguientemente tomaba durante la entrevista, como un
registro complementario de impresiones y observaciones que algunos autores recomiendan de

manera de rescatar e, incluso, contrastar lo transcrito (Valles, 2002).

Visto desde lo empirico, el primer paso fue definir el nivel de profundidad que requeria de la
transcripcion. En tal sentido, algunos autores plantean la posibilidad de realizar transcripciones
focalizadas o transcripciones detalladas o completas, dependiendo del tipo de analisis que se
espera realizar. Al respecto autores como Flick (2004), Valles (2003) y Kvale (1996) entregan
argumentos vinculados a la naturaleza de la pregunta de investigacion, el plazo de tiempo y los
recursos disponibles como aspectos que pueden determinar la mejor opcién. Incluso Flick sefiala
que la idea de que siempre es necesario un tipo de transcripcion altamente detallada, puede
disfrazar un ideal de exactitud que responda mas a una regla proveniente de las ciencias

naturales:

60 Utilicé la grabadora de voz digital Olympus, VN-3100, que me permitio guardar los archivos de voz en un formato
denominado “wap” que facilita, entre otras cosas, su respaldo en multiples unidades de memoria, su mejoramiento
mediante programas de edicion de voz, su parcelacion en unidades mas pequefias de audio o su incorporacion en
documentos digitales, tales como presentaciones o paginas web.
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‘Aqui tambien se puede hacer la pregunta de la conveniencia del procedimiento.
Esto no solo contribuye a que los ideales de la ciencia natural de exactitud en la
medicion se cuelen por la puerta de atras en la ciencia social interpretativa, sino
que tambien la formulacion de reglas para la transcripcion nos tiente con una
clase de fetichismo que ya no tiene relacion razonable con la pregunta y los
productos de la investigacion”. (Flick, 2004:189)

Desde mi perspectiva, esta ultima consideracion resulta un tanto exagerada, ya que la entrevista
representa la informacion que un sujeto consciente entrega voluntariamente sobre un algo en un
contexto discursivo que en si mismo tiene un rasgo logico comunicativo, que permite o debiera
permitir apreciar el significado y sentido de lo que se expresa. En pos del objetivo, primero
comprensivo, luego interpretativo, la transcripcion debe permitir a otros reconstruir el camino
seguido por el investigador, con el fin de posibilitar la riqueza de la resignificacion de la

informacion.

Resulta razonable aclarar que este interés por rescatar el contexto global de la entrevista en la
transcripcion esta vinculado al tipo de investigacion que deseo llevar adelante. En este sentido,
develar las creencias implica una doble atencién en aquello explicitado como tal (significados de

las palabras) y aquello que implicitamente se aproxima a una de ellas (sentido de las palabras).

Por lo anterior, mi decision fue procurar la transcripcion completa y detallada de cada una de las

entrevistas recopiladas.

Un segundo elemento préactico que debi resolver fue la pertinencia de la autoria de quién debia
realizar la transcripcion. Este tema tambien es analizado en la bibliografia revisada como un
elemento que requiere de reflexion tedrica y consideracion de las condiciones contextuales que

rodean el desarrollo de la investigacion.

Los autores revisados, parecen coincidir en recomendar que sea el mismo investigador el que
lleve a cabo este proceso. Las razones esgrimidas son basicamente dos: En primer lugar,
considerando la naturaleza epistemoldgica de la entrevista como un documento secundario o de
reelaboracion de la informacién primaria, la participacion del investigador como transcriptor facilita
incorporar en la transcripcion informacion que de cuenta de elementos ambientales, actitudinales

y de lenguaje no verbal vivenciado a lo largo del evento de entrevista (Suarez Ortega, 2005). En
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segundo lugar, esta participacion permite que durante el mismo proceso de transcripcion el
investigador pueda insertar comentarios analiticos y pistas de interpretacion sobre las que luego

se puede volver durante el proceso de analisis profundo (Kvale, 1996; Valles, 2002).

Esta tambien fue la recomendacién hecha por mi Director de Tesis al momento de trabajar este
aspecto. Sin embargo, en mi decision primaron los aspectos temporales y contextuales, en orden
a acelerar la produccion de transcripciones con el fin de poder dar cumplimiento a mis metas y
compromisos personales para dar por finalizada la investigacion. Lo lento del proceso que en
manos expertas puede implicar la inversion de cinco horas de transcripcion por cada hora de
grabacion (Valles, 2002), significd en mi caso invertir alrededor de 10 horas de transcripcion para
una entrevista de 52 minutos. El simple calculo aritmético de este tiempo aplicado al nimero total
de entrevistas planificadas, me hizo desestimar la posibilidad de ser yo mismo quien realizara la

tarea.

Mi respuesta empirica fue delegar la transcripcion en terceras personas. Lo cual me exigié tomar
algunas precauciones que disminuyeran la pérdida de riqueza y fidelidad de las entrevistas.
Como ha sido expuesto en analisis sobre el tema, por ejemplo respecto de los grupos de
discusion, la principal problematica de tercerizar las transcripciones radica en cautelar un
procedimiento homogéneo y orientado que permita al investigador confiar en la informacién

durante el proceso de anélisis:

“Transcribers should be intructed in procedures for developing verbatim or
abridged transcriptions of the discussion and whether simultaneous transcription
and traslation is expected. Clear instruction should be given to transcribers on the
required formal format of transcript... A common problem with the transcription of
focus group discussion in that transcribers fail to produce a verbatim transcript or
misunderstand the level of detail that is required in the transcription’. (Hennink,
2008:213).

Las provisiones utilizadas para confrontar estas debilidades, las puedo resumir en dos.

El uso, como primera decision, de un sistema de transcripcién que permitiera a las personas a

cargo del proceso, incluir dentro del lenguaje escrito acciones o situaciones de las cuales habia

61 “Los Transcriptores deben introducirce en el procedimiento de desarrollo de las transcripciones literales o
resumidas de las discusiones y también si se esperan transcripciones y traducciones simultdneamente. Se deben
dar instrucciones claras a los transcriptores, sobre el formato formal requerido de la transcripcion... Un problema
comudn con la transcripcion de grupos de discusion es que quienes transcriben fallan al  reproducir una
transcripcion literal o entienden mal los niveles de detalle que se requiere en la transcripcién”
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podido reconocer en mi interaccion como entrevistador en la totalidad de las entrevistas, por
ejemplo, el tratamiento de los silencios, las exclamaciones, las interrupciones, las dudas, las

afirmaciones, entre otras.

Para esto me aboqué a la adaptacion de lo que Flick (2003) llama “Glosario de Convenciones de
Transcripcion” y que yo bauticé simplemente como abreviaturas. Para esto utilicé la propuesta
hecha por Blake Poland, quien organiza el glosario de acuerdo a la definicién de situaciones
generales, desde las que se desprende un conjunto de especificaciones que son crecientes y por
tanto indeterminadas en un comienzo. A cada una de estas especificaciones se le asigna un
codigo de abreviacion que permite posteriormente su identificacion en el texto de transcripcion
final (Poland, 2002).

A partir de esta proposicion, reelabore la siguiente adaptacion de situaciones, especificaciones y
codigos de abreviacion:

Tabla 38. Abreviaturas Utilizadas para Transcripcién de Entrevistas

Situaciones Especificacién Ejemplo de Cédigos de Abreviacién
Pausas Menores a 1 Segundo ()
Pausas de 1 Segundo (...)
Pausas Pausas de 1,5 Segundo (....)
Pausas de 2 y 3 Segundos (pausa)
Pausas de 4 y mas Segundos (pausa larga)
Risa de una sola Persona (riendo)
Risas de Mas de una Persona (risas)
Tos (tos)
Estornudar (estornudo)
. Lectura Silenciosa (lee)
Otras Acciones Muletillas, p.e. “eh”, “umm” “vah™ ,..., “Entonces , ..., sefialé que era”
Diminutivos o palabras incompletas entre “profes”
comillas.
Jergas o palabras propias con cita descriptiva a <cachai>
pie de pagina.
Por razones externas a la entrevista, p.e. (- teléfono)
llamados telefénicos, otras personas, etc. (- persona)
. (-...)
Interrupciones Superposiciones Entrevistador-Entrevistado ()
Cortes de frases o ideas en el discurso del ()
entrevistado.
Discurso No identificado | Pasajes no distinguibles en el audio (x) por cada segundo
(xxxx) por cada palabra
Enfasis Destacar palabras o frases enfatizadas en el “fue IMPOSIBLE”
discurso en Mayuscula y/o con Signos de “ifue imposible!”
Exclamacion.
Parafraseando Ejemplificacion de dialogos sostenidos por el | “entonces le dije: <creo que debes
entrevistado. clarificar la situacion>...”
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La segunda previsién fue incluir un proceso de revision de las transcripciones con el fin de
observar si el texto lograba incorporar aquellos aspectos del contexto de la entrevista de acuerdo
a mi propia experiencia vivida, y si el relato reflejaba consistentemente el discurso expresado por

el entrevistado.

Este proceso también se recoge en la discusién bibliografica como un momento crucial para la
validez de la entrevista, ya que permite una instancia que sirve a la vez para supervisar y mejorar
el proceso de transcripcion y para ir definiendo el tipo de analisis que se hara a la informacion
(Kvale, 1996; Valles, 2003).

Empiricamente, la revision que hice a cada entrevista me permiti6 adecuar algunos de los
énfasis, corregir el uso de sindénimos propuesto por las transcriptoras (fueron todas mujeres)
rescatando la palabra original expuesta por los informantes, agregar citas a pie de pagina para
comentar el uso de palabras propias del lenguaje coloquial, identificar toponimias o fenomenos
que para alguien ajeno a la realidad chilena resultarian inintelegibles, ademas de cautelar los
aspectos éticos que autores como Valles (2003) recomiendan: por ejemplo, reemplazar u omitir

nombres personales.

Dos insumos fueron claves para llevar a cabo esta tarea: (i)el uso de mis notas de campo
tomadas durante los eventos de entrevistas, con las cuales pude retomar el hilo
conductor/contextual de algunos argumentos que al leerlos no me resultaron del todo claros o0 no
los recordaba; (iiel ir y venir a los documentos primarios, los archivos digitales de sonido, me
permitié clarificar y corregir en varias oportunidades el uso de términos o la construccién de

frases que al leerlas no me resultaban coherentes.

El resultado obtenido fueron transcripciones detalladas compuestas de tres elementos de tipo

formal comUn a cada una de ellas:

a. Un titulo y una tabla resumen de caracterizacion del entrevistado/a y de la entrevista, en
la cual se informa del perfil-tipo al que corresponde el informante, el nombre de
reemplazo utilizado, la fecha y duracion de la entrevista efectuada. Tal y como puede

apreciarse en el siguiente ejemplo:
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INVESTICACION DOCTORAL
'Creencios sobre el rol de lus tecnologias de informacion y comunicacion en la formacion inicial
de docentes: explorando las diferencias entre docentes y estudiantes universitarios”

TRANSCRIPCION ENTREVISTA

(Inicial)
Informante Estudiante Muy Experimentado
1D Alternativo BOREAS
Perfil Participante Estudiante de FID
Fecha de Aplicacin 17 de Diciembre de 2008
Tiempo de Duracion 56,10 minutos

Figura 20. Tabla Resumen de Entrevista

b. Una presentacion con el perfil que cada participante hizo de si mismo desde la
perspectiva de su rol como Estudiante o Profesor/a del contexto de Formacion Inicial de

Docentes.

c. Eldesarrollo de la entrevista en el cual se incluyen por igual la transcripcion reelaborada

desde el documento primario de preguntas y respuestas surgidas del dialogo.
A modo de ejemplo del uso de las abreviaturas y del texto surgido tras mi revision de la

transcripcion, en la figura 21 he seleccionado un trozo de la entrevista inicial hecha al informante

del perfil de profesores, identificado como Jasén:
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también como hace treinta, cuarenta afios atras, se plantes (.) el fenomeno de
las dos culturas, entre la cultura humanistica y el divercio con la cultura
cientifica, doende hay un XXXX un ensayista inglés me parece, de mucho
renombre en esa época, ¢l planteaba que ademds agregaba que para los
cientifico era mas facil aproximarse al munde humanista, que para los
humanista aproximarnos al mundo cientifico. Entre otras cosas por los
lenguajes creo yo, el cientifico también maneja un lenguaje humanista, él se
cultiva, Einstein a lo mejor en el mundo de la misica, y otros que leen y ven la
literatura, en cambio nosotros meternos al munde de las matematicas, los de
historia, los de filosofia, ya es un poquite mas complejo ¢no?.

Entrevistador: Mds lgjano.

Entrevistado: Mds lejone y mas dificil, a parte, de tedo el prejuicio, las
creencias negativas, que tenemos en contra de las matematicas, varias
generaciones. Pero, por faver usted pregunteme por qué ()

Entrevistader: No, otras sensaciones iniciales que le provoquen el tfexto,
algunas opiniones que les parezcan del texto, las frases en azul por ejemplo que
ro las destaco como juicios.

Entrevistade: (..) yo creo que claro, las nuevas tecnologias no deben estar
fuera de las labores educativas, cierto, (), wada parece poder realizarse sin
ellas>.a lo mejor de repente me parece que puede ser excesive eso, pienso en
las relacienes humanas, las relaciones familiares, que de repente las TIC.. se
han convertide en un obstdculo ¢ne?. Yo veo a mi hija mayor es ingeniero, cada
hijo tiene 12 o 10 afios, y cada uno de los miembros del hogar tiene su
computador, y cada une de los cuatre miembros tiene su televisor. Entonces,
me dice: papd yo he tratado de tener esas convivencias gue teniamos cierto,
cuando participaba con ustedes en la casa>. Era hija mds primas, estudiantes,

P

Figura 21. Ejemplo de Entrevista Transcrita utilizando
Abreviaturas y Glosario

Cuantitativamente, fueron cuarenta y nueve horas de grabaciones, con un promedio de 64
minutos por entrevista realizada, dando como resultado un acopio total de 1026 paginas de

transcripciones para analizar (Ver anexo 3).
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11.1.2. Devolucién, Confirmacion y Cierre de la Evidencia
La ultima etapa de sistematizacion de la informacion correspondié al ya enunciado proceso de
devolucion de la version transcrita de la entrevista a cada participante, con el fin de que pudieran

revisarla y confirmar su acuerdo con el texto, como paso previo al anélisis final de la informacion.

La relevancia de esta etapa, surge de mi resignificacion de algunas discusiones existentes en la
investigacion cualitativa contemporanea, que se relacionan con aspectos éticos y emergentes de
la forma en que se construye la entrevista. La primera discusion tiene relacion con el problema de
la veracidad de la informacién que elabora el investigador (Fontana & Frey, 2005), la cual muchas
veces emerge de su propia vision, mas que la de los participantes. Esta situacién me ha hecho
pensar mucho en la importancia de registrar pistas de reconocimiento sobre la informacion, en
términos de evitar que la transcripcidn refleje una organizaciéon de la informacion que no

convenza adecuadamente a quien finalmente transmite sus opiniones.

Este argumento, por si mismo, no resulta del todo convincente debido a que supone una relacion
pasiva del entrevistador, el cual debe desaparecer de la entrevista. Sin embargo, esto no es asi,
debido al argumento surgido de la segunda discusion, la cual desde una perspectiva
construccionista sefiala que las entrevistas son la resultante del proceso de dialogo e interaccion
del entrevistador y el entrevistado, lo que implica que la entrevista no pertenece del todo a uno u

otro:

‘As Schwandt (1997) noted, ‘It has become increasingly common in qualitative
studies to view the interview as a form of discourse between two or more
speakers or as a linguistic event in which the meaning of questions and
responses are contextually grounded and jointly constructed by interview and
respondent 2, (Fontana & Frey, 2005:716).

Desde esta perspectiva, siendo la entrevista el resultado de una co-elaboracién en la cual el
entrevistado expresa opiniones que surgen de un contexto indagativo planteado por el
entrevistador, me parece justo y necesario que cada informante tenga la oportunidad de una

segunda contribucion sobre el contenido del texto resultante, en el cual tambien puedan

62 Como Schwandt (1997) sefiald, 'Se ha vuelto cada vez mas comun en los estudios cualitativos, ver la entrevista
como una forma de discurso entre dos 0 mas voces 0 como un evento linguistico, en el cual, el sentido de las
preguntas y las respuestas son fundamentadas contextualmente y construidas en conjunto por el entrevistador y
quien responde”.

315



enriquecer e incluso ajustar la informacion con el fin de que represente de mejor manera su

pensamiento.

Esta posicion, implica que la confirmacién solicitada al entrevistado viene a ser mas bien una
nueva reelaboracion respecto del documento primario, en la cual en su rol de ser el otro

protagonista, puede incorporar libremente aquellos elementos que considere necesario.

Al implementar esta etapa, me acompafia una duda metodoldgica e incluso epistemologica,
respecto a la pertinencia de este proceso de revision, ajuste y confirmacion, en consideracion de

que el foco de la investigacion se sitla en las creencias.

La duda proviene de mi conviccion de que el valor de la entrevista como medio para aproximarse
a las creencias del entrevistado radica en su aplicacion en el momento, sin conocimiento previo
de los topicos o preguntas centrales por parte del participante, a fin de facilitar que surjan
aquellas opiniones primarias, sin tanto razonamiento, que pueden dar cuenta de aquellos

pensamientos fundantes que conforman esa dimensiéon denominada creencia.

Al generar el proceso de revision y confirmacion, estoy ofreciendo al entrevistado la posibilidad de
racionalizar la informacién, agregando argumentos que pueden provenir mas del conocimiento
académico, que si bien forma parte del bagaje del protagonista, no constituyen por si una
creencia. En este sentido, pensé que el influjo del deber ser y del argumento fundamentado en
conocimiento previo, podian transformarse en una situacion de distorsion a la riqueza de las

entrevistas desarrolladas.

Esta etapa, empiricamente la llevé a cabo enviando correos electronicos a todos los participantes,
invitandolos a revisar y confirmar las transcripciones, con el fin de evidenciar su acuerdo para
poder utilizarlas en mi proceso final de analisis. Solicitando el reenvio de los archivos con las

modificaciones, si se habian producido, y un mensaje de acuerdo con el uso que daria a ellas.
En los casos de los profesores y profesoras, debido a mi cercania espacial y facilidad para

ubicarlos, les ofreci la posibilidad de entregar una version impresa a mi cargo de las entrevistas,

con lo cual busqué facilitar la revision de las mismas.
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Las devoluciones enviadas por los entrevistados pueden ser clasificadas en dos grupos. Los
estudiantes, en su mayoria, manifestaron su acuerdo confirmando integramente las entrevistas
enviadas. En el caso de los/as profesores/as, propusieron cambios o precisiones principalmente
formales al uso de algunas palabras o citas que habian expresado. Al contrario de mi temor, no
propusieron cambios radicales o eliminacién de partes de las entrevistas, aunque si manifestaron
su especificacion de que lo alli expuesto correspondia a un contexto de dialogo oral que al ser

trasladado a codigos escritos, se ve diferente.

En las siguientes figuras se ejemplifican los mensajes de intercambio con uno de los
entrevistados ,en los cuales se confirma el uso de la entrevista (Ver Anexo 6):
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Figura 22. Ejemplo de Mensajes de Devolucion y
Confirmacién de Entrevistas.

La version final de las entrevistas obtenidas y utilizadas para el proceso de anélisis, puede
observarse en ya citado Anexo 3.
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11.2. Descripcion del Procedimiento de Analisis

Dedicar mi atencion al proceso de anélisis, en este momento del informe de investigacion, podria
resultar a primera vista un reduccionismo y ciertamente una desvaloracion de la riqueza y
dinamismo de un disefio cualitativo de indagaciéon. Mas alld de la ubicacién de un apartado
especifico dedicado al tema, lo cierto es que el proceso de analisis se hace necesario a lo largo
de todas las etapas de investigacion.

Mi propia vivencia me permite compartir plenamente el concepto de “omnipresencia del analisis”
(Valles, 2003), como forma de constatar la existencia de una actividad analitica en cada etapa o
fase de la investigacion. En mi caso, tal como he tratado de registrar a lo largo del escrito, ya sea
en la definicibn misma de la problematica de estudio; en la seleccién de las supuestos
metodoldgicos que sustentan el disefio metodoldgico o en la aplicacion de las entrevistas a los
informantes, han sido numerosas las instancias y momentos en que he ido analizando las
evidencias, elaborando algunas interpretaciones y tomando decisiones que han influido sobre el

disefio mismo de investigacion.

Al constatar esta situacion, deseo precisar que lo que a continuacion desarrollaré corresponde a
una etapa que puede denominarse de analisis intensivo, la que viene a ser un desenlace de un
proceso de continuidad investigativa, que se vivencia de manera interactiva con las evidencias.
Esta continuidad posee las caracteristicas del analisis, pero se propone diferenciarla formalmente

de dicha etapa. En tal sentido, Valles sefiala que ésta:

“...se desarrolla, a partir, del material acumulado, entre éste las transcripciones
de las entrevistas. Comprensiblemente, este momento tiende a hacerse
equivaler con el analisis. Asi en sentido estricto, pero no en sentido amplio o mas
preciso”. (Valles, 2003:150)

Por otro lado, la toma de decisiones que antecede a las acciones propias de este andlisis
intensivo ofrece, al investigador, una oportunidad para elaborar e implementar actividades
creativas que contribuyen a fortalecer este itinerario, de acuerdo a la evolucion comprensiva y
acumulativa del contexto estudiado y del material relevado. Esta idea, desde mi perspectiva, es
una de las maneras desde las cuales puede vivenciarse ese caracter ‘emergente” de la

investigacion cualitativa (Medina Moya, 2005). Esto se materializa en el hecho de que ciertas
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situaciones, tales como la delimitacion de las unidades de analisis y/o la forma en que el
investigador se aproxima a la evidencia, son espacios de la indagacion que no pueden preverse

del todo en el disefio y, por tanto, no pueden estandarizarse globalmente.

Esto, sin embargo, no implica que la dimension creativa se transforme en una préactica aleatoria o
antojadiza, en la cual “todo vale”. Por el contrario, la rigurosidad de las estrategias de
investigacion en las cuales uno se encuentre trabajando, entregan un conjunto de orientaciones
conceptuales y criterios de accidn que deben salvaguardarse. La diferencia estriba en que el
cumplimiento del método no debe transformarse en una accidén que restrinja o defina como

andémalo aquello inesperado o novedoso develado.

En el caso de la Fenomenografia, como estrategia base de mi analisis, esto se manifiesta como
un aspecto sensible, debido a que no es facil encontrar publicaciones o evidencias que arrojen
pistas sobre ;como hacer lo que se dice que hay que hacer? En este sentido, tres han sido los
principales inconvenientes a los que he debido enfrentarme para definir el procedimiento de

analisis:

1. Traducir a un lenguaje operacional las dos dimensiones del andlisis fenomenografico: el
aspecto referencial y el aspecto estructural (Marton & Yan Pong, 2005; Pang, 2003). Su
definicién bibliografica, descrita en el apartado metodologico (v. pag. 194 y ss.), no
entrega suficiente informacion respecto a como diferenciar estos aspectos al momento de
trabajar con la evidencia misma. Lo que claramente conlleva el surgimiento de algunas
interrogantes: ¢ Esta lo referencial vinculado a las expresiones textuales que dan forma a
las partes de una argumentacion? por contrapartida, ¢lo estructural estara referido al

sentido del mensaje, que solo emerge al observar su totalidad?

Esta inquietud me ha acompafado a lo largo de todo el proceso de analisis. Mi forma de
resolverlo, ha sido asociar ambos aspectos a dos niveles de interpretacion sobre la entrevista. Asi
lo referencial en el discurso expuesto en las entrevistas, lo he asociado al relevamiento de los
significados, 0 sea, aquellos argumentos de caracter mas explicitos con los cuales el

entrevistado afirma, define o caracteriza un algo.

Por su parte, lo estructural lo he vinculado al sentido que el entrevistado da a ese algo que

origina el argumento. Es decir, lo situo en una dimensién de accién interpretativa de segundo
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orden, en la cual debo ser capaz de elucidar las relaciones, confluencias y divergencias que

estan presentes en el “todo discursivo” de la entrevista.

2. Ligado a lo anterior, también he debido resolver la manera en que analizaré la
informacién. Entiendo por esto el proceso de lectura y relevamiento de unidades de
significado que sean valiosas para la identificacion de las creencias. Para esto es
importante sefialar la existencia de variados métodos para analizar los textos,
destacando primordialmente dos que pueden ser aplicados a las entrevistas: el método
de andlisis Semidtico, que se centra en el significado y uso de las palabras, y el analisis
del Discurso, como una aproximacion que da origen a una variada gama de métodos de
andlisis que, desde el contexto de la linguistica, se preocupa por desvelar la coherencia
de las unidades que conforman las sentencias (Perakyla, 2005).

Considerando que mi foco de estudio son las creencias, evidentemente el puro analisis de los
signos resulta un desproposito, por lo que he optado por comprender el discurso existente en las
entrevistas como practicas sociales que crean realidad al expresarse. Esta idea proveniente del
trabajo de Foucault en su “Arqueologia del Saber”, implica identificar y relacionar la existencia de

discursos dentro de los discursos, los que finalmente median la construccién de la realidad:

“Dicho con mas exactitud, el quehacer que debe plantearse con el discurso, que
simultaneamente constituye el problema que se tiene que resolver y la estrategia
que ha de adoptarse, deberia consistir en tratar los discursos como practicas que
forman sistematicamente los objetos de que hablan (Foucault, 1966) y
abandonar la consideracion de los discursos como conjuntos de signos o
elementos significantes que son la representacion de una realidad”. (Ifiguez
Rueda, 2006b:82).

Empiricamente, estas consideraciones me han llevado a optar por la mezcla de tres tipos de
andlisis especificos del discurso. Por un lado, revelar los Actos del Habla, o sea, las expresiones
que manifiestan un interés o intencién por hacer algo, mediante el uso de alguna férmula
lingtiistica. Por ejemplo, todo aquello relacionado con el uso del término “Creer”, “Creo’,
“Creencia” o similares. Un segundo tipo de anélisis, es el uso de la Pragmatica, la que permite
analizar los significados a partir de las implicaciones contextuales que rodean el origen del
mensaje y/o uso que se hace del habla. Finalmente, como tercer tipo de analisis, desvelaré las
Polaridades que los discursos presentan mediante la explicitacion de oposiciones o incluso

contradicciones en una misma idea (ifiiguez Rueda, 2006a), la que, a su vez, se relaciona con la
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“multiplicidad de voces” que estan presentes en una misma entrevista (Sorsoli & Tolman,
2008).

En funcion de la construccién de Categorias de Descripcion como resultado Ultimo del anélisis
fenomenogréfico y del solapamiento de categorias interpretativas complementarias provenientes
de la Historia de Vida y de la Fenomenologia, los tres tipos de anélisis de discurso enunciado
debieran permitir revelar informacion referencial y estructural, de acuerdo a la conexion propuesta

con Significados y Sentidos.

3. La manera mediante la cual organizar la informacion, ha sido un tercer aspecto necesario
de resolver para aplicar el procedimiento de anélisis. Para esto, dos han sido los puntos
de partida. El primero, la necesidad de decidir la mantencién o modificacion de los
criterios de agrupacion de la evidencia, en este caso el conjunto de ciclos de entrevistas,
considerando las tres caracteristicas utilizadas para la definicion de la muestra de perfil-
tipo: “Experiencia como participante del Contexto FID”, “Género” y “Carrera FID de
Desempefio”. El segundo punto ha sido la decision de realizar el analisis apoyandome en
el uso del software de andlisis de datos cualitativos ATLAS-ti®3, lo que implica adecuar
ademas una organizacion de los datos que me permita aprovechar y optimizar el uso de

la citada herramienta.

A partir de estos considerandos, la organizacion de la informacion que he decidido sélo considera
dos de los tres criterios de seleccion de los informantes, omitiendo el relacionado con la “Carrera
FID de Desempefio”, debido a que durante la aplicacion de las entrevistas, pude observar que
este punto no aportaba diferencias posibles de incorporar al analisis. Por lo que, para la
conformacion de las Unidades Hermenéuticas, base del trabajo analitico que se realiza con el
software ATLAS-ti, solo consideré como criterios la Experiencia y el Género.

El procedimiento de analisis resultante se describe a continuacion.

63 He utilizado la version 5.2 del citado software. Su uso ha sido posible gracias a que el Centro de [+D donde me
desempefio laboralmente, adquirié hace unos afios un nimero de licencias de este programa, con el fin de apoyar
los procesos de andlisis que como equipo realizamos en nuestras investigaciones.
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11.2.1. Definicion de Unidades Hermenéuticas de Analisis

Resueltos los criterios orientadores del procedimiento, tal como lo he descrito mas arriba, el
primer paso para realizar el analisis intensivo consistié en conformar las unidades matrices de
evidencia necesarias de organizar para poder iniciar su revision analitica con el apoyo del

sofware anteriormente indicado.

Como ya he sefialado, dos son los grupos de anélisis definidos para el estudio: Profesores/as de
FID y Estudiantes de FID. Habiendo omitido uno de los criterios utilizados al momento de la
seleccion de estos perfiles-tipo, los elementos necesarios disponibles para la agrupacion fueron

dos:

— Experiencia como participante del Contexto de FID. Con el cual surgian dos

subcategorias, “Muy Experimentados/as” y “Menos Experimentados/as”.

— Género de los informantes. Del cual surgen otras dos subcategorias: “Hombres” y

‘Mujeres”.
A partir de esto, reconfiguré las agrupaciones propuestas en el disefio y resultantes de la
aplicacién de las entrevistas (ver tabla 37), en una nueva agrupacion que me permitié obtener

siete grupos de analisis, tal como se puede observar en la siguiente tabla:

Tabla 39. Agrupacion de Grupos para Analisis

Grupo de Analisis Abreviacion
Profesores Muy Experimentados P+E_H
Profesoras Muy Experimentadas P+E_M
Profesores Menos Experimentados P-E_H
Profesoras Menos Experimentadas P-E_M
Estudiantes Muy Experimentados E+E_H
Estudiantes Muy Experimentadas E+E_M
Estudiantes Menos Experimentadas E-E_M

Retrotrayéndome al disefio original, ocho debieron haber sido los grupos de analisis surgidos de
esta agrupacion, sin embargo, en la aplicacion de las entrevistas no me fue posible contar con la

participacion de informantes del subgrupo Estudiantes Menos Experimentados (Varones).
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Para los efectos del uso del software ATLAS-ti, el proposito fue que cada uno de estos grupos
dieran forma a una Unidad Hermeneutica (UH) de analisis, lo cual implicé poblar cada una de

ellas con las entrevistas de los informantes, dando origen a la siguiente relacién:

Tabla 40. Conformacion de Unidades Hermeneliticas
Grupo de Analisis Abreviacion Informante
Cronos

Profesores Muy Experimentados P+E_H Jason
Atlante

Andrémaca
Casandra
Profesoras Muy Experimentadas P+E_M
Atenea

Metis

Neoptolemo
Profesores Menos Experimentados P-E H o
Dionisio
Afrodita
Ariadna
Clio

Helena

Profesoras Menos Experimentadas P-E_M

icaro
Estudiantes Muy Experimentados E+E_H
Boreas

Circe
Hipolita
Estudiantes Muy Experimentadas E+E_M _
Calipso

Leda

Atalanta
Nausicaa
Estudiantes Menos Experimentadas E-E_M Medea

Filomena

Caliope

A partir de estas agrupaciones, di origen a los archivos de UH dentro del sofware (ver Figura 22),

como punto de partida del andlisis en si mismo.
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Figura 23. Ejemplo de la Agrupacion de UH hecha en
ATLAS-ti

11.2.2. Levantamiento de Categorias de Descripcion

Ademas de las orientaciones descritas anteriormente respecto a los tipos de analisis del discurso
utilizados para la revision de las entrevistas, cada unidad hermenéutica (UH) organizada, fue
analizada de acuerdo a una secuencia de tres pasos, a través, de los cuales posibilitar el

levantamiento de las categorias de descripcion.

1. El primer paso fue la identificacion de cddigos abiertos. Este tipo de codificacion es el
que se utiliza como primer paso para fragmentar el texto en los andlisis realizados
mediante la Teoria Fundamentada (Glaser & Strauss, 1968; Strauss & Corbin, 1997, ,
1998). Y se caracteriza por corresponder a un proceso emergente que es opuesto a
categorias preconcebidas. Empiricamente esto se concretizd mediante la revision
detallada de todo el contenido de las entrevistas que componen cada Unidad
Hermenedtica, con el fin de revelar la mayor cantidad de ideas provenientes del discurso.

El resultado de este proceso fue la segmentacion e identificacion de numerosas categorias
asentadas en unidades de significados (Medina Moya, Jarauta Borrasca, & Urquizu Séanchez,
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2005) que fui seleccionando y nominando dentro del texto, a medida que revisaba sus lineas
(codes y quotes en ATLAS-ti, respectivamente). Una de las salvaguardas que procuré realizar fue
la de categorizar la totalidad del texto, incluyendo aquellas narraciones que no se relacionaban
directamente con mis objetivos de investigacion. Como ya ha sido registrado en la investigacién,
este proceso implica leer con atencion los fragmentos en busca de las ideas centrales que alli se
expresan, tratando de asignar de manera inmediata una codificacién o asignacion de etiqueta. La

cual en una segunda lectura era nuevamente revisada, para asi ratificar la asignacion realizada:

“En un segundo trabajo de lectura, llevamos a cabo la segmentacion del corpus
de datos. Para ello consideramos unidades de significado aquellos
fragmentos que reflejasen una misma idea (fragmentos del texto con sentido
semantico). Para esa segmentacion o division en unidades de significado,
utilizamos el criterio del tema abordado y, por tanto, la segmentacion del corpus
de datos (identificando las unidades de significado) y la codificacion de las
mismas se llevaron a cabo en una sola operacion de modo simultaneo. Es decir,
categorizacion y  segmentacion  son dos operaciones que  realizamos
simultaneamente porque el criterio usado fue la pertenencia a un determinado
concepto o tdpico, donde las unidades que hacian referencia a determinada
idea se incluyeron en las categorias que Se correspondian con esa idea’”.
(Medina Moya, Jarauta Borrasca & Urquizu, 2005:211).

Otra caracteristicas de este proceso, fue el hecho de marcar fragmentos de textos con mas de
una codificacion, lo cual me parecié consistente con los tipos de analisis del discurso enunciado y
con una perspectiva matricial y no lineal del habla (Latorre, 2004). A esto se sumd mi
preocupacion por evitar la descontextualizacion de las ideas, lo cual influy6 para que, en algunos

casos, la(s) etiqueta(s) fuera (n) asignada (s) a la totalidad de la respuesta.

Un aspecto no exento de duda, fue definir un cddigo o etiqueta representativo de la idea que
motivaba la seleccion del fragmento. Al respecto, debo sefialar que en las primeras entrevistas
procuré conceptualizar la idea en palabras o frases globalizadoras de la idea propuesta por mi,
luego me di cuenta que en muchos casos, resultaba mas enriquecedor componer el nombre de la
categoria con palabras claves incluidas en el fragmento (tipo de codficacion in vivo), lo que fue
util, especialmente, cuando me encontré con metaforas o descripciones ilustrativas. Un ejemplo

de este proceso se puede apreciar en el siguiente extracto, correspondiente a la UH E-E_M:
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(““Tratar de buscar las fuentes que son como, como confiables y ahi esta
toda la informacion y ahi es como todo rapido y facil. En cambio antes
habia como que todo buscarlo, no creo que sea tan imprescindible que
Codes: nada se pueda realizar sin ellas. Después cuando dice que las TIC no
TIC no son deben estar fuera de las labores educativas, eh, igual, o sea, yo creo que
imprescindible < hay que implementarlas, pero tampoco son como imprescindibles, es
en Educacion como algo stiper personal, porque antes lo mismo, mis abuelos quizas
no tenia eso, pero si aprendieron a leer, si aprendieron matematicas, si
aprendieron lo que tenian que aprender, ahora, claro que si es
importante, eh como, adaptar esto a la educacion de hoy dia.”
\ P 1: Atalanta_1.doc - 1:7 (26:26)

Dos fueron las razones para modificar la prioridad en la definicion de las categorias. La primera,
el hecho de que en un primer momento intenté asignar al cdigo abierto, un sello de categoria
aglutinadora, o sea, busqué construir de inmediato etiquetas en las cuales poder aglutinar
diversas unidades de significados de la misma unidad hermenéutica. A poco andar me percaté
que esto le quitaba flexibilidad a la lectura del texto y la asignacion de cddigos, abandonando este
empefio. Lo segundo, tuvo relacion con el riesgo que significaba determinar la elaboracién,

guiado mas por mi propia interpretacion, antes que por la voz que la entrevista reflejaba.
A modo de ejemplo de este proceso de codificacion, he seleccionado un fragmento

correspondiente a la UH E+E_H (Estudiantes Mas Experimentados) en el que puede apreciarse

de manera general lo realizado con ayuda del software de analisis:
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Figura 24. Ejemplo de Codificacién de Entrevista UH

E+E H.

El resultado logrado tras la aplicaciéon de este primer paso, fue la obtencién de los siguientes

numeros de codificaciones para cada una de las unidades hermenéuticas:

Tabla 41. Nimero de Codificaciones Abiertas Obtenidas

Unidad Hermenéutica N° de Codificaciones
Abiertas
E+E_H 248
E+E_M 395
P-E_M 476
P+E_M 567
P-E_H 247
P+E_H 470
E-E M 590
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2. El segundo paso dentro del anélisis, fue la elaboracién de categorias o etiquetas que
permitieran agrupar aquellos cédigos que representaran el mismo significado (Medina
Moya, Jarauta Borrasca, & Urquizu Sanchez, 2005). Mediante este proceso, no sélo pude
reducir el enorme numero de codigos (1.233 para el perfil Estudiante-FID y 1760 para el
perfil Profesor/a-FID) a una cantidad manejable de categorias que poseian una identidad
interpretativa, sino que fue el momento clave de poder establecer las descripcion de

categoria de acuerdo a su ubicacion referencial o estructural.

Siendo esta etapa un proceso que, sustentado en la descripcion, conlleva reducir los datos
utilizando un razonamiento interpretativo, el proceso de mayor dificultad radico en la agrupacion
de cddigos bajo determinadas categorias. Esta reduccion la realicé por separado para cada
Perfil-Tipo, de esta manera para el caso del perfil Estudiantes-FID relevé 30 categorias
descriptivas (ver tabla 41) y 29 para el perfil de Profesores/as FID (ver tabla 42):

Tabla 42. Categorias relevadas para el Perfil-Tipo Estudiantes FID

CATEGORIAS DESCRIPCION

Aportes de las TIC al Aprendizaje Categorias referidas a los aportes explicitos que las y los estudiantes
atribuyen al uso de las tecnologias de la informacion y comunicacion para
el aprendizaje de las personas.

Aprendizaje Con las TIC Categorias que dan cuenta de las Creencias que los estudiantes poseen
respecto a aprendizajes de habilidades, estrategias y nuevas practicas
que las personas desarrollan producto de interactuar con ambientes
digitales. Estos aprendizajes se alinean con la perspectiva del aprendizaje
CON tecnologias.

Aprendizaje De las TIC Categorias que revelan las creencias de los estudiantes sobre los
aprendizajes que se pueden desarrollar al utilizar las TIC como
herramientas. Estos aprendizajes se alinean con la perspectiva del
aprendizaje DE tecnologias.

Ausencias que dificultan incorporar | Categorias referidas a las carencias existentes en el contexto de FID para
TICenlaFID la incorporacion de las TIC. Tales como aspectos ambientales,
organizativos y formativos.

Barreras que paran la Incorporacion | Categorias que dan cuenta de barreras personales y contextuales que
de las TIC en Educacion dificultan la incorporacion de las TIC en el sistema educativo, con especial
atencion a la formacion inicial de docentes.

Buenas Practicas con TIC en el Aula | Categorias que describen de qué manera la incorporacion de TIC en el
aula pueden materializarse en una buena practica de aula. La que se
piensa como forma de enriquecer y ejemplificar los contenidos de clases.

Cambio en los Roles dentro del Aula | Categorias que se refieren a los cambios potenciales y efectivos de los
con el Uso de TIC roles de profesor/a y estudiante al interior del aula. Entre las ideas que
fundamentan esta posicion esta el papel del estudiante como constructor
de su aprendizaje

Caracterizando la Sociedad Actual Categorias que permiten observar los argumentos usados por estudiantes
para caracterizar lo que es la sociedad actual. Especial atencion se hace a
la manera en que encaja en esta caracterizacion el fenémeno de las TIC.

Coémo se Aprende Categorias donde los y las estudiantes expresan sus argumentos para
explicar la manera en que las personas aprenden. Surgen aspectos como
la colaboracion, el aprendizaje social y el uso de ejemplos
contextualizados.

Comunicacion e Interaccion Digital Categorias donde se exponen argumentos respecto a la relacion, aportes
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y distorsiones que ha estado y estd provocando el uso de TIC para la
configuracion de la comunicacién y el desarrollo de las interacciones
humanas.

Concepto del "Tiempo"

Categorias que se centran en el tema del tiempo como un aspecto que
permite comprender ciertas problematicas de la sociedad y la educacion.
Se le asigna tanto una connotacién negativa relacionada con la ausencia
de; como una connotacion de transformacion de él.

Confianza y desconfianza frente a las
TIC

Categorias que dan cuenta de las opiniones expresadas por los y las
estudiantes, en los que se manifiesta la existencia de una dicotomia de
confianza y desconfianza respecto al uso de las TIC para la educacién, la
que determina el mayor o menos interés de profesores. Esta dicotomia
surge por aspectos relacionados a la valoracion que se hace de la
informacion digital, su comparacién con el uso del libro o la autoria de
informacion.

Desigualdad Social Categorias referidas a la opinidn de los y las estudiantes respecto del
principal problema detectado en la sociedad y en la educacion: la brecha
de oportunidades que se refleja en el sistema educativo. A partir de éstas,
surgen opiniones respecto al papel de las TIC frente a esta situacion.

Conceptualizando  qué  significa | Categorias que permiten establecer cual es el sentido y expectativa de

incorporar las TIC en la FID

incorporar las TIC en la FID, lo que varia desde su concepcion como
necesidad social y cultural, a aquellas que lo ven como un reflejo impuesto
por las necesidades del desarrollo econémico y la publicidad.

Diferencia del uso de Textos en
Internet

Categorias que describen las diferencias que de acuerdo a los estudiantes
existen entre los textos impresos en libros y los disponibles en Internet.

Fortalezas y Debilidades de la FID

Categorias que dan cuenta de la vision que poseen los estudiantes
respecto al desarrollo de la FID como proceso universitario. Entre los
aspectos ejemplificados, estdn aquellos que dan cuenta de la
preeminencia de la formacién tedrica y del paradigma técnico en su
disefio curricular.

Informacion y el papel de las TIC

Categorias que dan cuenta de las opiniones que los estudiantes expresan
sobre la relacion entre la Informacion y el papel que en ella juegan las
TIC.

Malas Practicas con TIC en el Aula

Categorias que describen de qué manera la incorporacion de TIC en el
aula se transforma en una mala practica de aula. La que se resume en la
reproduccion de practicas frontales.

Mision de la Educacion en la | Categorias que dan cuenta de lo sefialado por estudiantes sobre lo que es

Sociedad Actual la misién de la educacién en la sociedad contemporanea. Particularmente
se le atribuye el rol de oportunidad para que las personas salgan de la
pobreza.

Motivacién por usar TIC Categorias que dan cuenta de las creencias sostenidas por las

estudiantes para explicar el por qué de la atraccién ejercida por las TIC
entre las generaciones de nifios/as y jovenes. Ademas de argumentos de
contexto cultural, agregan el concepto de Comodidad.

Nueva Generaciones y el Uso de TIC

Categorias que dan cuenta de las opiniones de los estudiantes: el
significado, valor y uso que hacen nifios/as y jovenes de las TIC.

Papel de los Estudiantes-FID

Categorias en las que expresan significados sobre el papel y actitud que
cumplen y poseen los estudiantes en el proceso de uso e integracion de
TIC en educacion.

Papel de los Profesores-FID

Categorias en las que se expresan significados sobre el papel y actitud
que cumplen los profesores FID para el uso e incorporacion de TIC en la
FID. Se identifican dos grandes grupos, aquellos que intentan innovar
usando las TIC en sus clases y aquellos que de manera reactiva no las
utilizan.

Sentido de usar TIC

Categorias donde las estudiantes establecen sus propias inclinaciones
para usar TIC de manera habitual. Las razones se sintetizan en aspectos
tales como acceso a la informacién y ahorro de tiempo.

Significado de Internet

Categorias donde las estudiantes establecen su creencia sobre lo que
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significa Internet en la realidad social y educativa. Surgen aspectos
positivos como la autonomia y aspectos negativos como su capacidad
para absorber y generar dependencia en las personas.

Significado de Power Point

Categorias donde las estudiantes establecen su creencia sobre lo que
significa Power Point dentro de las aulas de clase. La principal
caracteristicas es el uso que se le da para proyectar practicas
tradicionales.

Ser Profesor en la Sociedad Actual

Categorias que dan cuenta de fragmentos donde es posible identificar
que significa para los estudiantes el ser profesor/a en la sociedad actual.
Lo que se relaciona con el compromiso social de educar a las personas.

TIC y la Sociedad

Categorias donde se agrupan las opiniones que los y las estudiantes
sefialan para identificar el papel que cumplen las TIC en la sociedad.
Mayormente lo que surge son miradas criticas, en las cuales se les
atribuye un significado como medio que aisla o que absorbe a las
personas, generando dependencia.

Usos Habituales realizados con TIC

Categorias que dan cuenta de los principales usos que los estudiantes
entrevistados hacen de las TIC. Los cuales se enmarcan en usos para
comunicacion, buscar informacion y elaborar materiales.

Valoracion del Evento de Entrevista

Categorias que dan cuenta de las opiniones que surgen entre los y las
estudiantes respecto al valor y significado del evento de entrevista como
oportunidad de aprendizaje y crecimiento personal.

Tabla 43. Categorias relevadas para el Perfil-Tipo Profesor/a FID

METACATEGORIAS COMUNES

DESCRIPCION

Actitud de Profesores/as frente a las
TIC

Categorias que permiten apreciar opiniones expresadas por profesores y
profesoras, en las cuales se hace mencién a la existencia de diferentes
actitudes hacia las tecnologias de informacion y comunicacion, las que
van desde profesores/as que innovan permanentemente con estos
medios, hasta docentes que evidencian resistencia hacia ellos.

Aporte de las TIC al Aprendizaje.

Categorias en las cuales se expresan opiniones en las cuales se
identifican oportunidades y aportes de las TIC al proceso de aprendizaje
vivenciado por los estudiantes. Entre estos se cuentan el acceso a la
informacion o el desarrollo de algunas habilidades.

Apoyos necesarios para utilizar las
TIC

Categorias en las que se sefialan algunas condiciones y soportes que los
profesores de FID requieren para poder utilizar las TIC como parte de sus
desempefios habituales.

Barreras para Incorporar las TIC en la
FID

Categorias donde se describen los obstaculos existentes en el contexto
de formacion inicial de docentes para lograr la incorporacién de las TIC
como parte de las practicas habituales de los profesores y estudiantes

Cambios en la Docencia por el uso de
TIC

Categorias en las cuales profesores y profesoras expresan la necesidad
de asumir que la incorporacién de TIC en las practicas habituales de
formacién inicial de docentes, conllevan una modificacién de las formas
habituales de trabajo.

Cambios en las Practicas de los
Estudiantes FID

Categorias que dan cuentan de opiniones sobre los cambios que el uso
de TIC esta produciendo sobre el desempefio experimentado por los
estudiantes de FID.

Capacidades necesarias para Usar
las TIC

Categorias que permiten apreciar las opiniones que se expresan para dar
cuenta de las capacidades que resultan necesarias de poseer y/o
desarrollar para que las personas puedan hacer un buen uso de las TIC

Caracterizando la Sociedad Actual

Categorias mediante las cuales se pueden identificar las opiniones y
reflexiones expuestas por profesores y profesoras para caracterizar los
aspectos principales que configuran la sociedad contemporanea.

Caracterizando las Comunicaciones e
Interacciones con TIC

Categorias que permiten apreciar qué se piensa sobre la relacion que hay
entre las TIC y la configuracion de las formas habituales de interaccion y
comunicacion que se desarrollan actualmente, especialmente por el
surgimiento del fenémeno de Internet

Coexistencia de Subculturas y el uso

Categorias en las que se pueden observar opiniones respecto a la
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de TIC

convivencia al interior del contexto educativo, entre ellos la formacion
inicial de docentes, de dos maneras de dar sentido de uso de las TIC. Una
representada por los estudiantes y otra por los profesores/as.

Coémo se Aprende

Categorias en la cuales se describe y ejemplifica de qué manera las
personas aprenden en la realidad actual, tanto en la dimension social
como en la educacion reglada.

Cultura Universitaria y el uso de TIC

Categorias en las que se expresan opiniones respecto al papel que juega
la Universidad como institucion para favorecer o dificultar el uso de las TIC
en los desempefios de los profesores de FID.

Diferencia entre lo potencial y lo
efectivo de las TIC socialmente

Categorias referidas a la brecha existente entre el potencial socializador
de las TIC y el alcance de los usos efectivos que se hacen de ellas.

Experiencias Personales y el interés
para usar TIC

Categorias Cddigos que dan cuenta de la importancia e influencia que
producen las experiencias personales para despertar motivacion o
resistencia para el uso de TIC.

Fortalezas y Debilidades de la FID

Categorias en las que se describen las problematicas que se viven en la
FID como instancia de formacion, tanto desde la perspectiva institucional,
como de la misioén formadora de la que es responsable.

Homogeneizacion Social y TIC

Categorias referidas a las opiniones que asignan a las TIC un rol de
homogeneizacién de la cultura y del pensamiento de las personas en la
sociedad.

Importancia de lo Visual en el
Aprendizaje

Categorias que relevan las opiniones que poseen profesores y profesoras
de FID en las que se sefiala la importancia que poseen las imégenes y el
lenguaje iconografico para el desarrollo del aprendizaje de las nuevas
generaciones.

Intencionalidad y el Uso de las TIC

Categorias que dan cuenta de la importancia que posee la existencia de
una intencioén de uso dada a las TIC, para caracterizar su mayor 0 menor
aporte pedagogico.

Interaccion comunicativa y social con
las TIC

Categorias que se refieren a las opiniones respecto a las influencias
positivas y negativas que producen las TIC sobre el desarrollo de las
comunicaciones entre las personas.

Lo que se gana con el uso de las TIC

Categorias referidas a las opiniones que expresan los beneficios de
utilizar las TIC en lo profesional y personal.

Mision de la Educacion

Categorias que expresan la razén o meta de lo debe ser la educacién en
la sociedad contemporanea.

Poder Disciplinar y la incorporacion
de TIC

Categorias que relevan las opiniones respecto al temor que muchos
profresores/as poseen ante la posibilidad de perder una posicién de
poder de conocimiento respecto a los estudiantes, ante la menor
capacidad de manejo de las TIC.

Preferencia por lo Presencial

Categorias en las cuales los entrevistados expresan su preferencia por las
interacciones presenciales al compararlas con las virtuales, las que son
vistas como acciones sociales incompletas.

Problemas de las TIC en el

Aprendizaje

Categorias que dan cuenta de los aspectos considerados como
problematicos en la incorporacién de las TIC en los procesos de
ensefanza y aprendizaje.

Probleméticas de la Informacién y las
TIC

Categorias en las cuales se incluyen las expresiones referidas a los
inconvenientes que genera el acceso ilimitado y abierto a informacion
digital.

Ser Profesor/a en la Sociedad Actual

Categorias en las cuales se agrupan las opiniones que dan cuenta del
significado y misién de lo que es ser profesor/a en la sociedad
contemporanea, y por tanto, de cuél es el sentido de formar a futuros
docentes.

Sociedad del Conocimiento y papel
de las TIC

Categorias donde se agrupan las opiniones expresadas respecto a la
influencia y cambios provocados por el uso de las TIC en la
reconfiguracion de relaciones sociales.

Uso de TIC en el propio desempefio

Categorias en las que se describen los usos habituales que se realizan
con TIC, tanto en el desempefio profesional como profesor/a, como en el
desempefio personal como ciudadano/a.

Valoracion del Evento de Entrevista

Categorias que dan cuenta de las opiniones que surgen entre profesores
y profesoras respecto al valor y significado del evento de entrevista como
oportunidad de aprendizaje y crecimiento personal.
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Debo sefialar que el surgimiento de estas categorias no fue un proceso facil, principalmente
debido a la diferentes interpretaciones que un mismo codigo me generaban al leerlos una u otra
vez, lo que me llevo a modificar innumerables veces las nominaciones que tenia el codigo y/o la
mejor equiqueta para la categoria. Este ir y venir, hizo surgir la inquietud respecto a si seria
correcto que un mismo codigo poblara mas de una categoria. Si bien, en un primer momento
esto me parecio consistente con una mirada compleja y matricial de la evidencia, opté por realizar
un primer levantamiento de categorias utilizando un criterio de exclusion del codigo, es decir, solo

debia asociarse a una categoria.

Para finalizar este levantamiento de categorias, me resultd muy util la elaboracion de Mapas de
Relaciones, los que permiten ilustrar o visualizar los nexos que se producian al interior de cada
Categoria. La importancia de realizar esto, estuvo ligada a la posibilidad de resignificar de qué
formar los diferentes cadigos relevados contribuian a la definicion de una determinada categoria

interpretativa.

Desde la investigacion social, la elaboraciéon de representaciones visuales de los tipos de
relaciones surgidos en un analisis, facilita un analisis que se aproxima a la complejidad e
hipertextualidad de la realidad, es decir, no se trata de encontrar una relacién causa-efecto, por el
contrario, se trata de desvelar la riqueza, continuidad y discontinuidad presente en la evidencia

investigativa (Fielding, 2008).

La aplicacion de este procedimiento lo realicé tomando cada una de las categorias develadas,
visualizandolas tal y como lo arrojaba el software, de acuerdo a la informacion que habia
ingresado al momento de proponer una categoria. Por ejemplo la figura 25, permite observar la
relacion original surgida para la categoria “Aporte de las TIC al Aprendizaje”. Luego, sobre la
base de la informacidn contenida en las unidades de significados y las anotaciones hechas por mi
respecto al origen de la categoria, pocedi a reelaborar la relacion entre los nodos que componen
cada una de ellas, tratando de reflejar mi propia interpretacion surgida de la revision de la
evidencia. A modo de ejemplo, la figura 26 permite apreciar el resultado final del analisis

efectuado a la categoria antes indicada:
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Figura 26. Ejemplo de Mapa de Relaciones Resignificado

A partir de la informacion obtenida con este proceso, defini un segundo procedimiento analitico,

destinado a poder comparar dichas categorias con el fin de poder relevar las similitudes y
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diferencias existentes. Para lo cual, fue necesario establecer qué unidades hermenéuticas y

cuales de sus aspectos eran los que debia comparar.

Una primera opcién barajada fue agrupar todas las categorias surgidas para los perfiles
Profesor/a FID y Estudiante FID y, mediante un proceso de contraste de los argumentos que
fundamentaban cada una de las categorias elaboradas, establecer puntos de similitud y
diferencia. Sin embargo, este analisis me parecio un esfuerzo que conllevaria, sin quererlo, un
proceso de sintesis que dejaria “olvidado” un conjunto de elementos que surgen previo a la

comparacion entre los perfiles-tipo, es decir, al interior de los mismos.

Realizar de inmediato la comparacion entre perfiles-tipo, implicaba la presuncion de una
homogeneidad de voces en su interior, pero la sola lectura del material de entrevistas y el

consiguiente levantamiento de cédigos me habia demostrado que no era tal.

Por otro lado, tratar de operar con la estrategia fenomenografica me impedia hacer un anélisis
comparado caso a caso, ya que ello implicaba una revisién mas fenomenolégica, al situarme ante
un analisis desde la experiencia individual, lo cual habria significado rehacer las agrupaciones de
unidades hermenedticas. Frente a esto, aun interesado en las diferencias que surgen en los

grupos de estudios, opté por realizar un proceso de andlisis comparado de dos niveles.

El primero situado al interior de los perfiles-tipo, mediante el cual poder desvelar diferencias y
similitudes que permitieran observar la variacion existente. Este nivel lo he denominado analisis
de variacion intra-perfiles. El segundo debia surgir necesariamente desde las variaciones del
analisis de primer nivel y debia propiciar la comparacion entre los dos perfiles-tipo propuestos en

el disefio. Este nivel lo he denominado analisis de variacion entre-perfiles
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11.2.3. Procedimientos para el Analisis de Variacion Intra-Perfiles
El anélisis de variacion intra-perfiles ha implicado el hecho que centre mi atencién comparativa en
las similitudes y diferencias que surgen al comparar las unidades hermeneduticas que provienen

de un mismo sub-perfil tipo.

Recordemos que la agrupacién para el analisis se desglosa de la siguiente manera:

a. Perfil-Tipo. El cual corresponde a la pertenencia de las UH al grupo Profesores/as FID o
al grupo Estudiantes FID.

b. Subperfiles-Tipo. Los que surgen de la division del Perfil-Tipo de acuerdo al eje
Experiencia-Género. Lo que da origen a cuatro subgrupos para cada perfil-tipo, ocho
para la totalidad de la investigacion.

c. Unidades Hermenedticas. Las que sirven de guion para el andlisis, correspondiendo una
a cada subperfil-tipo existente con evidencia de entrevistas. Lo cual da origen a siete

grupos de analisis.

Tomando como referencia el listado de categorias elaboradas para cada uno de ellos, procedi a
poblar una tabla comparativa, con un conjunto de ideas de sintesis que permiten dar cuenta de
las principales creencias y afirmaciones esgrimidas por los informantes respecto al fenémeno de
las tecnologias digitales. Tal como puede observarse en la Tabla 41, el procedimiento que
permite obtener un listado descriptivo de caracterizaciones, a partir del cual me ha resultado mas

viable iniciar la comparacion de los aspectos alli sefialados.

Tabla 44. Tabla Comparativa Descriptiva

Hombres Mujeres
Sub-Perfil Tipo Listado descriptivo de Listado descriptivo de
Muy Experimentado caracteristicas caracteristicas
Sub-Perfil Tipo Listado descriptivo de Listado descriptivo de
Menos Experimentado caracteristicas caracteristicas
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Trabajada como un objeto en si mismo, la lectura interpretativa de las informacion existente en
cada uno de los cuadrantes facilita identificar aquellos elementos que constituyen el arco de
variacion, posibilitando posteriormente la comprension y reelaboracion grafica de las relaciones.
Es en la convergencia de ambos desde donde surgen los resultados de la comparacion de la
evidencia y permite constatar la pertinencia de los ejes que determinaron la seleccion de la

muestra-tipo.

El producto surgido de esta etapa es una tabla unificada que permite apreciar las relaciones,
similitudes y diferencias de cada perfil-tipo:

Tabla 45. Tabla de Sintesis con Variaciones por Perfil-Tipo
Variaciones

Creencias Comunes (Hy M)

Perfil Tipo
Creencias Especificas Hombres

Creencias Especificas Mujeres

La descripcidn, analisis e interpretacion de los resultados de la aplicacion de este procedimiento,
son los que dan forma al capitulo 12 de este informe de investigacion.

11.2.4. Procedimientos para el Analisis de Variacion Entre-Perfiles

El segundo nivel de analisis viene a ser la consecuencia de los resultados de la etapa anterior.
Bajo el mismo influjo de establecer la variacién, el procedimiento utilizado implica la comparacién
de las tablas de las tablas de sintesis, con el fin de analizar la variacion de sus elementos, en pos

de establecer la existencia de creencias diferentes entre los dos perfiles tipo.

Como se puede apreciar en la figura 27, el procedimiento que propongo es el de una

comparacion horizontal y transversal entre los elementos geu componen las tablas de sintesis.
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Perfil-Tipo Perfil-Tipo
Estudiante FID Profesor/a FID

Creencias Comunes
(H+ M)

Creencias Comunes
(H+ M)

S ~ - >< S o 7’ e
- - PR
Creencias Diferenciales ; N7 ; Creencias Diferenciales
Hombres N PN ~ Hombres
~<_ . s N . -
~ A
Pid >< : N
1 - ~ S
- - S~o \\ N
Creencias Diferenciales @ > Creencias Diferenciales

Mujeres Mujeres

Figura 27. Procedimiento de Comparacion Horizontal y
Transversal entre Perfiles-Tipo

Por comparacion lineal, entiendo el proceso de lectura, analisis e interpretacion que debe surgir al
confrontar las creencias de un mismo nivel (comunes o diferenciales). Esta busca establecer las

variaciones que ocurren bajo un mismo criterio.
La comparacion transversal, por su parte, busca realizar el mismo ejercicio pero contrastando las
creencias con otros niveles, con lo que espero poder dotar a la busqueda de las variaciones de

una mayor riqueza.

La descripcidn, analisis e interpretacion de los resultados de la aplicacion de este procedimiento,

son los que dan forma al capitulo 13 de este informe de investigacion.
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QUINTA PARTE
RESULTADOS, CONCLUSIONES Y APRENDIZAJES
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PRESENTACION DEL APARTADO

AI comenzar a escribir estas lineas, que corresponden a la ultima parte de la investigacion,
pienso que el principal desafio que tengo por delante es intentar traducir el enorme caudal
de informacion, andlisis y reflexion que he vivenciado en unas cuantas paginas de lectura
comprensible. Esto me acongoja un poco, pues temo que, como me ha pasado con la lectura de
innumerables textos, en este esfuerzo por lograr una sintesis consistente quede la sensacién de

un salto méagico entre la descripcion del procedimiento de analisis y los resultados obtenidos.

Este temor se fundamenta en mi impresion de que resulta dificil exponer con claridad las
enormes dificultades, dudas, avances y marchas en reversa que este proceso posee.
Especialmente, creo, por mi carencia de una mente entrenada con finura para el dinamico juego

de la interpretacion y reinterpretacion fundamentada de la evidencia.

Traducir Significados y aproximarme a los Sentidos han sido los objetivos que he perseguido en
este esfuerzo de analisis de resultados. El propdsito de este apartado, por tanto, es dar cuenta de
la construccion de éstos Ultimos y de sus implicancias para las preguntas iniciales de

investigacion.

Tratando de intentar conciliar nuevamente el proceso con el producto, he orientado la redaccion
de los capitulos que componen el apartado, desde dos perspectivas. La primera, destinada a
relatar la ruta de pensamiento con la cual he guiado el proceso de resignificacién de los insumos
surgidos tras la aplicacion del procedimiento de andlisis. La segunda, reflejar comprensivamente
qué es lo que puedo decir sobre las creencias de profesores/as y estudiantes tras este segundo

nivel de analisis.

Organizativamente, este apartado se organizara en tres capitulos. El primero versara sobre un
primer nivel de andlisis comparado efectuado al interior de los dos perfiles-tipo que fueron
considerados en el disefio de investigacion. El segundo abordara un segundo nivel de analisis
comparado, esta vez aplicado para contrastar las evidencias expuestas entre el perfil Profesor/a
FID y el perfil Estudiantes FID.
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Finalmente, he elaborado un capitulo final destinado a mostrar las principales conclusiones
obtenidas de este analisis comparado, las cuales intentaran precisar la existencia y profundidad
de las diferencias de creencias desveladas. Junto a esto, me ha parecido importante agregar
como parte de estas conclusiones, mis propios aprendizajes como investigador (una especie de
meta analisis del proceso) y las proyecciones que, a mi entender, surgen tras haber finalizado

esta indagacion.
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CAPITULO 12. COMPARACION DE CREENCIAS POR SUBGRUPOS

Tal como lo he sefalado, el primer nivel de analisis corresponde a la descripcion comparativa
de las creencias expuestas por los informantes, de acuerdo a su perfil de origen. La
importancia de esta reduccidn de los datos es la de ofrecerme la posibilidad de observar las
posibles variaciones que surgen en el interior de cada grupo de estudio, a partir de los diferentes
sub-perfiles utilizados para su agrupamiento.

Desde la orientacion metodolégica de esta investigacion, llevar a cabo esta comparacion ha
resultado ser valiosa e imprescindible, debido a la necesidad de apreciar la variacion existente
entre ellos, posibilitando un acercamiento mas especifico que permita establecer la existencia de

tipos diferentes de creencias.

Procedimentalmente, lo que he realizado ha sido una lectura andlitica de las categorias
(volviendo a los codigos), con el fin de descifrar las creencias que se ponen de manifiesto en las
opiniones o0 expresiones realizadas por los participantes para cada uno de los perfiles-tipo. De
esta manera fui elaborando, sobre la base de la tabla 41, un listado de descripciones para las

siete unidades hermenedticas.

Posteriormente, a partir de estas descripciones, procedi a la elaboracion de agrupaciones
mayores que, respondiendo a un topico o punto comun, permitieran establecer relaciones
existentes entre las categorias. De alguna manera estas agrupaciones me han sido una manera
para aproximarme al surgimiento de metacategorias, a partir de las cuales situar las diferentes

preocupaciones expuestas a modo de creencia.

El resultado de esto fue el surgimiento de entre cuatro y siete creencias para cada sub-perfil tipo
de estudio, en los cuales se pueden incluir las diferentes categorias reveladas. Fue a partir de
estas creencias que pude identificar similitudes y diferencias dentro de un mismo perfil-tipo, lo
que hice mediante la contrastacion de creencias, sistemantizando los resultados en una tabla

como la que ya se ha presentado anteriormente (ver tabla 42).

Los resultados obtenidos para cada perfil-tipo se presentan a continuacion.
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12.1. Creencias en el Perfil-Tipo Estudiantes

Tres fueron las unidades hermeneuticas analizadas para la caracterizacion de las creencias
expuestas por los y las informantes pertenecientes al perfil de estudiantes de formacion inicial de
docentes: Estudiantes Muy Experimentados (E+E_H), Estudiantes Muy Experimentadas (E+E_M)

y Estudiantes Menos Experimentados (E-E_M).

El resultado del analisis permite apreciar la existencia de siete tipologias 0 metacategorias (ver
tabla 43) que permiten agrupar las opiniones que constituyen creencias de los estudiantes de

formacion inicial docente sobre el fendmeno de las tecnologias de informacion y comunicacion.

Tabla 46. Tabla de Tipologias de Creencias
METACATEGORIAS CATEGORIAS

Aportes de las TIC al Aprendizaje

Aprendizaje Con las TIC

Creencias sobre el Aprendizaje y

Jas TIC Aprendizaje De las TIC

Coémo se Aprende

Diferencia del uso de Textos en Internet

Creencias sobre los Cambios
Sociales y las TIC

Creencias sobre las TIC y la | Comunicacion e Interaccion Digital
Comunicacion e Informacion

Nueva Generaciones y el Uso de TIC

Informacién y el papel de las TIC

Motivacion por usar TIC

Sentido de usar TIC

Creencias sobre el Interés por el

uso de TIC Significado de Internet

Significado de Power Point

Usos Habituales realizados con TIC

Buenas Practicas con TIC en el Aula

Cambio en los Roles dentro del Aula con el Uso de TIC

Creencias sobre las Practicas Conceptualizando qué significa incorporar las TIC en la FID.

con TIC

Malas Practicas con TIC en el Aula

Papel de los Estudiantes-FID

Papel de los Profesores-FID

Creencias sobre Problemas y las

Te Ausencias que dificultan incorporar TIC en la FID

Barreras para la Incorporacion de las TIC en Educacion
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Concepto del "Tiempo"

Confianza y desconfianza frente a las TIC

Fortalezas y Debilidades de la FID

Caracterizando la Sociedad Actual

Desigualdad Social

Creencias sobre la Sociedad y

las TIC Misién de la Educacioén en la Sociedad Actual

Ser Profesor en la Sociedad Actual

TIC y la Sociedad

Las descripciones de estas agrupaciones y sus respectivas categorias, por otro lado, permiten
caracterizar las similitudes y diferencias que estan representadas, las que son parte de la
variacion que surge al interior de este perfil-tipo. Como forma de poder apreciar esto, he decidido

desvelar lo comun y lo diferente para cada una de las metacategorias

12.1.1. Creencias sobre el Aprendizaje y las TIC

Una primera constatacion que es posible de realizar a partir de la evidencia analizada es la
existencia de un conjunto de creencias que hacen referencia a la relacion que puede
establecerse entre el fenomeno del aprendizaje y la presencia de las tecnologias digitales en el

contexto formativo.

Al respecto, existe coincidencia entre los diferentes sub-perfiles de estudiantes entrevistados
respecto a la existencia de algunos aportes que las TIC ofrecen al desarrollo del aprendizaje,
especialmente los relacionados al papel de la imagen como elemento que motiva a los
estudiantes al interior del aula, lo cual lo convierte en una oportunidad para desarrollar las

practicas pedagdgicas:

“Entrevistado: , ..., bueno reforzando eso que usted acaba de decir, encuentro que es
totalmente acertada la frase ya porque todos nosotros nos vamos por la imagen o sea
nos vamos por lo externo siempre las cosa entran por la vista como se dice, entonces
pasando al tema de la tecnologia los alumnos se van a motivar mas si ven una clase
entretenida, por ejemplo yo decia la semana pasada, en la entrevista pasada, ..., que
ellos entraban a la sala, cuando yo tenia el proyector puesto y el computador y ellos
miraban esta escena para hacer alusion a la imagen miraban esta escena y ya se
sentian motivados”

P4: Icaro_2.doc - 4:54 (91:91)
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Lo cual se relaciona, a su vez, con la pertinencia que poseen las tecnologias digitales para las
nuevas generaciones de estudiantes, lo cual es visto como un elemento motivacional para

interesarse por las TIC:

“Entrevistado: Bueno me motiva principalmente porque los nifios estan inmersos en la
tecnologia ya, entonces es una manera mas facil de llegar a ellos, es mucho mas facil,
llevarle un power point, que llevarle un papelografo, ya o que escribir en la pizarra, si yo
le llevo un power point, ellos van a estar pendiente de lo que pasa en el power point”

P 3: Icaro_1.doc - 3:37 (65:65)

Otra de las creencias que se plantean respecto al aporte de las TIC para con el Aprendizaje se
relaciona con el potencial que ofrece para el trabajo autonomo de los estudiantes, lo cual permite

potenciar el rol docente hacia un papel de mediador:

“Entrevistada: Por ejemplo, el aprendizaje mas autonomo de los alumnos, yo creo. Un
profesor puede mediar solamente en aspectos de instrucciones por ejemplo, y los
alumnos trabajar en equipo frente a computadores. Yo creo que es un aprendizaje mas
auténomo por ese lado”

P 7:Leda_1.doc - 7:15 (46:46)

Un elemento de sumo interés que surge como idea comdn entre los diferentes sub-perfiles de
estudiantes, es la enunciacién de aprendizajes que se relacionan con cambios en las formas de
pensar, los que son vistos como una consecuencia del uso habitual de TIC que los estudiantes

desarrollan:

“Entrevistado: Si, me ha pasado varias veces, al principio igual no, al principio con las
tecnologias uno es muy concreto con las cosas que hacia y si buscaba algo iba y
conocia pocas formas de cdmo encontrar eso, pero ahora no ya. Con el tiempo de tanto
usar tecnologias uno se da cuenta de que las formas son muy variadas no solamente
una. Pasa con la informacion, pasa con los programas también”

P 2: Boreas_2.doc - 2:25 (72:72)

Esta argumentacion, se entronca con la idea que recoge la investigacion, en la cual se destaca el
aporte de las TIC como herramienta cognitiva que genera cambios o modificaciones en el usuario
que rompen las barreras funcionales de la tecnologia. Es lo que otros autores han denominado
metaforicamente efectos en la inteligencia humana “de” las tecnologias, o sea, como proceso de
mejora en ciertas capacidades cognitivas que surge de la amplificacién de habilidades que
permite el uso de TIC o el efecto “con” tecnologia (Salomon & Perkins, 2005. Citado en Lalueza,
Crespo & Camps, 2008:58).
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Finalmente, estas opiniones se fundan en una concepcion sobre lo que es la manera de aprender

que poseen las personas, en la cual se coincide con el papel que juega, hoy por hoy, el aprender

visualmente:

“...) ..., como se llama, va mucho por la vista, yo creo que uno aprende mucho por la
vista, por lo que uno ve en los profesores, o cémo, como ensefian. Y €so a través del
computador o a través de la pantalla no lo voy a recibir y no lo voy a, y tal vez después
me va a producir inseguridad..., o dudas, al respecto y no voy a poder ejercer bien mi
profesion. Va mucho con la parte afectiva también, con, con el desarrollarse mas como
persona y las personas necesitamos sociabilizar, necesitamos estar en contacto con las
demas personas en cuerpo fisicamente para poder desarrollarnos bien en todo ambito, y
yo creo que a través de un computador no se va, no se consigue el 100% de, no se
consigue el objetivo al 100%, voy a adquirir los conocimientos, pero no como la parte,
como se puede decir, ... (...) intelectual, pero la parte como afectiva, o personal, el
crecimiento personal no va a ser el mismo, no va a llegar a la misma altura, tal vez el
nivel de ...”

P 3: Caliope_1.doc - 3:48 (251:251)

El argumento que subyace a esta descripcion, la relevancia del lenguaje iconografico, es el

mismo que luego es utilizado para situar la diferencia que hay entre el uso del libro respecto del

uso de Internet como medios de transmisidn y acceso a la informacion:

“Entrevistado: si, mucho méas motivante, uno puede buscar paginas que por ejemplo
complementan con imagenes o que tienen letras de otros formatos mas agradables,
hacen que la lectura sea mucho mas distinta a un libro, en que las letras sean todas en
forma pareada y muy chica o muy grande”

P 1: Boreas_1.doc - 1:90 (159:161)

Por otro lado, me ha sido posible constatar como diferencia en esta metacategoria, el surgimiento

de una relacion entre aprendizaje y tecnologia que se basa en la posibilidad de amplificar las

habilidades, a traves, del uso de las potencialidades funcionales y especificas que ofrecen las

tecnologias digitales, en lo que puede denominarse el impacto del aprendizaje “con” estos

ambientes. Uno de estos es el uso que se sefiala para profundizar en el tratamiento de

contenidos:

“Y quizas a través de las TIC, o de un amigo que sepa, voy a averiguar mucho mas
sobre el tema, pero creo que el aprendizaje sigue siendo como un ente activador,
profesor que aporta también su conocimiento y después el alumno lo complementa
segun lo motivacional y lo que a uno le gustd del tema y lo complementa con
herramientas sobre el tema y se produce un aprendizaje”.

P 2: Boreas_2.doc - 2:91 (171:171)
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12.1.2. Creencias sobre los Cambios Generacionales y las TIC

Una segunda metacategoria que he podido desvelar al interior del perfil Estudiantes FID, se
relaciona con el significado que logran las tecnologias de informacion y comunicacion, como
reflejo de los cambios sociales y generacionales que vivencia la sociedad actual. En especifico,
estas descripciones hacen referencia a la existencia de un nuevo perfil de estudiante, que de la
mano del uso permanente de tecnologias digitales, desarrollan un estilo de hacer las cosas y de

interactuar en el aula, que los diferencia de otras generaciones.

Por ejemplo, quienes tienen mayor experiencia y pueden participar de procesos de practica
profesional en el sistema escolar, afirman en que los procesos de innovacion que se registran en
las aulas, especialmente en la incorporacion de tecnologias de informacion y comunicacion,
resultan ser los estudiantes quienes asumen un rol de ensefiantes y portadores inductivos de

cambios al interior del aula:

“Entrevistado: Si, o sea, no estoy muy de acuerdo tampoco, pero, o sea, estoy de
acuerdo con la frase en si, peor no creo que sea muy real que sean los profesores que
les estan ensefiando a los alumnos.
Entrevistador: Ya.
Entrevistado: Yo creo que al revés, los alumnos les estan ensefiando a los profesores
que se pueden construir nuevos ambientes y que los roles pueden cambiar”

P 1: Boreas_1.doc - 1:117 (209:213)

Esta creencia, sin embargo, no resulta ser compartida por todos los miembros de este sub-perfil.
Esto surge, fundamentalmente en la opinién de los miembros del género femenino, para quienes
los estudiantes de formacién inicial de docentes, se caracterizan por poseer una actitud pasiva
respecto a la formacién y las practicas vivenciadas en las aulas universitarias, lo que se evidencia
en el poco cuestionamiento que hacen frente a la inclusion o exclusion de TIC. Al mismo tiempo,
destacan que es el contacto directo con el sistema escolar, el que puede provocar el surgimiento

de una preocupacion por el tema:

“Entrevistada: No, como entes pasivos, no creo que, mayormente se cuestionen el tema,
por lo menos cuando uno sale a la realidad ahi se da cuenta que todos los recursos que
tienen las escuelas ahora, 0 estan con llave, o estan encerrados, o no hay nadie que los
ocupe”

P 3: Circe_1.doc - 3:84 (173:173)

Esta perspectiva puede vincularse a una de las ideas mas interesantes que he podido apreciar de

estas opiniones, la cual hace referencia a la existencia de una suerte de actitud hacia la
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comodidad o facilidad de las cosas, la que se relaciona y refleja en la forma en que se configuran

las practicas alrededor del uso de tecnologias digitales:

“Entrevistado: Que es un mundo diferente...las tecnologias, o sea, por ejemplo los
jOvenes que se sienten mal consigo mismo, por ejemplo que no estan bien con su
cuerpo quizas van a sentirse mucho mas seguros chateando con los amigos por
Internet, a tener una conversacion, incluso por comodidad, pueden estar en la casa de al
lado pero van a estar chateando en vez de juntarse en el patio, entonces vuelvo a lo
mismo, es una sociedad donde los jovenes estan muy comodos, entonces buscan todo
facil, que sé facil todo, entonces por eso mismo, ahora ya no necesitan plata para bajar
un disco lo bajan todo de Internet entonces ya no trabajan para eso, antes no, antes uno
tenia que trabajar para comprarse el disco que uno queria o Si no no escuchaba la
masica o trabajar para juntar la plata para el mp3 y ahora no uno va y se lo pide al
papa’.

P 3: Icaro_1.doc - 3:75 (104:104)

Lo mas interesante de esta afirmacidn, a mi parecer, es que permite apreciar la existencia de una
mirada que generaliza la facilidad de acceso y consumo de las TIC, como aspecto causante de

esta modificacion actitudinal hacia la vida y el esfuerzo por lograr metas.

Finalmente surge un tercer aspecto, mediante el cual, las estudiantes diferencian que si bien
existen cambios en las practicas de la nueva generacion de estudiantes universitarios, producto
del uso habitual de TIC, esto no conlleva una relaciéon causal con un mejor uso para fines

pedagagicos, lo cual reduce el potencial real de uso de estas tecnologias para estos fines:

‘Entrevistada: En mis pares, esta el grupo en que trabajamos con el software y los
programas. En la practica se nos pidio uso de alguna actividad en computador. Yo diria
que nosotros en nuestra experiencia lo tenemos cosnciente, quizas por mi experiencia
tengo un poquito mas de conciencia. Tal vez lo estamos viendo como un elemento que
aporte, pero no sé si estamos viéndolo como también ensefiar a hacer uso del
computador. Yo, por ejemplo, si alguna vez hecho como clases particulares trato de usar
el computador, y mostrar cémo lo utilizo para ayudarles a estudiar. Quizas, este grupo
tiene conciencia del uso de las TIC para la educacion, pero desconozco cémo es el otro
grupo. Yo creo que tiene que ver con que tuvimos esta formacion. La mayoria manejan
las TIC, pero no sé qué tan conscientes son al utilizarlos para la educacion”.

P 1: Calipso_1.doc - 1:95 (195:195)

De esta manera, puedo afirmar que junto con compartir la idea sobre lo habitual que resulta para
los estudiantes de formacion inicial de docentes la exposicién y uso de TIC, surgen dos creencias
respecto al impacto de esto para el proceso de formacion. Por un lado, el papel de portadores
para el uso innovativo de dichas tecnologias en la interaccion de aula y, por otro lado, la

diferencia que existe entre usar aquellas tecnologias y darles un sentido pedagdgico.
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12.1.3. Creencias sobre la Comunicacién e Informacién

Un tercer aspecto que surge como descripcidén de las metacateogorias, es la que plantea la
influencia que ejercen las TIC sobre la configuracion de las actividades comunicativas y de
acceso/uso de la informacién que se realizan habitualmente hoy en dia. Muchas de estas
apreciaciones surgen como resultado de las propias experiencias vivenciadas por los estudiantes

y sus implicancias para su desenvolvimiento académico y social.

Una primera creencia que surge es la conviccion de estar siendo testigos de cambios en las
formas de comunicacion que promueve el uso de tecnologias digitales. Estos cambios se
relacionan, por un lado, con lo habitual que resulta utilizar este tipo tecnologias y sus ventajas
para gestionar informacion. Lo cual permite reorganizar la propia inversion de tiempo en este y

otros tipos de actividades:

“Entrevistada: Hay harto énfasis en el uso comunicativo que uno le hace a través del
correo electronico, del Messenger o del Facebook. Eso si ha sido un cambio para mi, yo
recuerdo cuando no tenia Internet, no tenia mail, no tenia idea de ninguno de estos
sistemas de comunicacion, de alguna manera uno estaba limitado al teléfono y tener una
agenda electronica, memorizarse los numeros. Ya después, con el uso del computador y
del celular la informacion uno la puede guardar, sin hacer uso del espacio solamente a
ese tipo de informacion y darle prioridad como a otras cosas”.

P 1: Calipso_1.doc - 1:60 (139:139) (Super)

En la misma linea de resignificacion de la propia experiencia, emergen descripciones que dan
cuentan de los cambios que ha provocado el uso de TIC en las relaciones de tipo personal,
particularmente en la ampliacién de las redes sociales, aprovechando las ventajas de la

virtualidad:

“en mi vida habitual tengo, antes tenia como que mas amigos donde tenia que ir a
buscarlos a las casas y cosas asi, pero hoy en dia tengo muchos mas amigos en linea
con los cuales hablo, que amigos de mi barrio por ejemplo”

P 1: Boreas_1.doc - 1:54 (110:110)

Este uso, sin embargo, es visto con cautela debido a la existencia de algunas modificaciones en
el sentido dado a la comunicacion, incluso en aquellas voces que destacan el aporte del uso de
TIC. Asi por ejemplo, se expresan opiniones criticas al uso del lenguaje escrito como medio de
construccion de las relaciones personales, esto producto de la imposibilidad de transmitir el
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componente emotivo en el mensaje o de los espacios para interpretar el mensaje que conlleva el
surgimiento de distorsiones que pueden debilitar la intencién y deformar el resultado de la

interaccion:

“Entrevistado: Del cambio, si hubo como mas, ademas del sedentarismo que hubo,
como que los niveles emocionales cambian un poco, a veces uno no, con la herramienta
como Messenger uno pierde un poco lo comunicacional, las emociones. A veces uno,
por una frase que escriben, uno le otorga distinto significado y a veces no tienen lo
emocional que la frase queria decirle a uno, se pierde como el nivel relacional”

P 1: Boreas_1.doc - 1:56 (114:114)

En la misma linea, otras voces expresan que ante la constatacion de estas distorsiones
producidas por la comunicacion personal mediada por TIC, les resulta mas adecuado priorizar las
interacciones de tipo directo, entendiendo por éstas al contacto personal presencial:

‘tampoco me gusta Messenger a mi, prefiero conversar con mis amigos a conversar por
Messenger, me carga Messenger porque siempre hay problemas con el Messenger o
sea que no que tu me dijiste esto, malos entendidos, porque no es una comunicacion
directa 0 sea no es una comunicacion cara a cara, prefiero la comunicacion cara a cara,
ver las expresiones de mi amigo de la persona con la que estoy conversando a
conversar por Messenger”

P 3: Icaro_1.doc - 3:90 (124:124)

En estos argumentos, se refleja la concepcién de la comunicacion como un proceso que posee
un componente emotivo y que incluye la mediacién del lenguaje no verbal. Esto enriquece y
contextualiza el desarrollo de la interaccion humana, lo cual se observa como debil o ausente en

la comunicacion virtual.

12.1.4. Creencias sobre el Interés por usar TIC
Emergen descripciones mediante las cuales los y las estudiantes exponen las razones que
fundamenten sus creencias respecto al por qué las tecnologias de informacién y comunicacion

despiertan interés en ellos y en otras personas.

La revision de opiniones, me permite identificar los siguientes argumentos. Por un lado, aquellos
que contextualizan el creciente uso de las TIC, particularmente el caso de Internet, como el
resultado de un fendmeno social que influye poderosamente sobre las practicas de las personas,
transformandose en una necesidad que no puede obviarse, aun cuando su uso no resulta

imprescindible o, méas aun, plantea la existencia de problematicas o desafios no resueltos:
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“Uno tiene que aprender a vivir con todas estas cosas nuevas, con toda esta tecnologia
pero no es que, aun por lo menos no creo que sea de supervivencia, o de real
importancia tenerlas todas. De repente tener un computador, tener un celular, si sirve,
porque si no las tenemos, como lo que decia al comienzo, nos quedamos atras y
después no vamos a entender, no vamos a saber como va a ser este mundo en diez,
quince afios mas. Entonces, yo creo que hay que ir aprendiendo, hay que ir, ...,
familiarizandose con todas estas cosas nuevas, pero tampoco tiene que ser de una,
porque aparte que es demasiada la informacion y a veces no podemos con tanta
informacion de una, pero, no sé, eso”.

P 3: Caliope_1.doc - 3:27 (132:132)

En la misma linea, otras estudiantes observan que este influjo social por incorporar el uso de
tecnologias digitales, termina transformandose en una practica habitual y corriente, similar a otras

necesidades que pueden entenderse como mas vitales:

“bueno, antes se utilizaban mucho lo que eran las cartas, antes habia como un gasto
monetario, bueno ahora, con Internet también, pero es como que, como que ahora
Internet se ha hecho un gasto normal de la casa, por lo menos en mi casa pasa €so, es
como hay Internet, o sea no, hay luz, hay agua y hay Internet, o sea, es como el Internet
tiene que haber. Eso es como algo, que ahora ultimo se ha ido como, como, como y es
como algo casi imprescindible, agua, luz Interet, cable, cable también, super importante
cable, eso”

P 1: Atalanta_1.doc - 1:80 (188:188)

El contexto universitario no escaparia a este influjo, por el contrario, es visto como un inductor del
uso de tecnologias de informacion y comunicacion, lo cual se materializaria a través de
actividades administrativas y académicas que obligarian a los estudiantes a asumir nuevas
practicas mediadas por ambientes digitales, lo que trae de paso abandonar el uso del papel como

instrumento de representacion de la informacion:

‘como se llama, hoy, también el hecho ahora de entrar a la universidad y que la
universidad todo se hace a través de Internet, todos los materiales, todas las pruebas,
todos los documentos, todo lo mandan por Internet, ... las notas, los foros, todo.
Entonces, para mi también eso ha sido un cambio porque yo estaba acostumbrada
siempre al papel a, ..., como se llama, a que me informaran verbalmente, pero ahora no,
ahora tengo que estar siempre conectada en con el aula, con el navegador, con los
comparieros por todo para poder informarme bien y saber lo que estd pasando.
Entonces, encuentro que en realidad no se puede vivir sin la tecnologia, hoy en dia asi
vivir como aislado de, ya no se puede”

P 3: Caliope_1.doc - 3:6 (70:70)

Un segundo discurso proviene de la revaloracion de las propias experiencias vivenciadas, como

punto de partida que les permite revelar determinados posicionamientos para valorar el uso de
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las tecnologias digitales en el desempefio como estudiante y como sujeto social. Un ejemplo de
esto, puede observarse en la siguiente opinion que pone de manifiesto el interés que despierta el
uso de Internet como medio para acceder a articulos actualizados que sean Utiles para la propia

formacion:

“Entrevistado: , ...,, no, no mucho, me gusta leer los articulos, porque salen cosas
interesantes, a lo mejor uno esta buscando un tema pero, encuentra algo mucho mas
interesante para agregarlo dentro del trabajo. Me gusta mas leer los articulos, no
enteros, pero buscar las frases que me gustan, de lo que estoy buscando, busco frases
parecidas y de ahi empiezo a leer por ejemplo toda la plana, y si es interesante leo mas
atras y busco, analizo un poco mas el texto”.

P 1: Boreas_1.doc - 1:83 (150:150)

El sentido de estas afirmaciones se conecta con la idea de autonomia del estudiante, la que se
valora como una de las grandes fortalezas que ofrecen las tecnologias de informacion y
comunicaciéon para las personas. Estas opiniones comparan esta condicion con las
caracteristicas de otros contextos habituales de la formacién inicial, en los cuales la autonomia es
vista como menos posible. Este es el caso de la comparacion que se realiza entre Internet y las
bibliotecas, las cuales son evaluadas como espacios con menor libertad para los estudiantes, al
necesitar de la mediacion de terceras personas para la busqueda y acceso a los medios de

informacion:

“o»

“Entrevistada: “...”, primero creo y lo mas importante autonomia, o0 Sea porque uno llega
a Internet busca y sale, o sea, no necesita, la ayuda de alguien, por ejemplo uno en la
biblioteca no encuentra algo y tiene que ir donde el sefior encargado de la biblioteca
<sefior, no encuentro este libro, me lo puede buscar, o sefior este libro esta en reserva,
0 bueno, no sé como se llama cuando uno baja, y me lo puede buscar>. En cambio, en
Internet uno llega y tiene el acceso, y uno lo busca solo, es como que no necesita de
nadie mas, necesitas tener Internet por supuesto y llegar y buscarlo y ahi sale. En
cambio, en el otro, necesitas como mas de los demas para encontrar lo que buscas, qué
mas puede ser, eh (...) eso creo que es como lo mas importante”

P 1: Atalanta_1.doc - 1:77 (180:180)

La valoracion del ahorro de tiempo que se hace ante la facilidad de acceso a informacion,
presente la problematica de la credibilidad de la misma, lo que implica manejar criterios para
hacer uso de determinadas fuentes de informacion en desmedro de otras. Esto adquiere
importancia considerando las exigencias de la universidad al compararlas con las vivenciadas en

el mundo escolar:

“Entrevistador: ; Qué crees que se ahorra?
Entrevistada: Se ahorra tiempo, se ahorra la lata de estar buscando, pasa como decir,
ya este es el libro, voy a buscar en el capitulo uno, dos, tres, cuatro, cinco, o buscar el
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libro gigante. En cambio, uno en Internet escribe el titulo, aprieta clic y aparece una
pagina que sea como creible, porque no vamos a estar buscando en Wikipedia, o esas
paginas que son como poco confiables, y hace clic y ahi esta todo listo y sale casi el
trabajo hecho. Bueno en el colegio, eso ahora como que en la universidad ya no se
puede hacer. (Risas)”

P 1: Atalanta_1.doc - 1:17 (40:44)

A pesar de esta problematica de credibilidad o confianza de la informacion que es posible
encontrar y usar, emerge una valoracion por la comodidad que esto implica para la practica
habitual de los y la estudiantes, razon que resulta ser un atributo de interés o preferencia por el

uso de tecnologias de informacion y comunicacion:

“Puede ser bastante un poco comodo, el hecho de uno entra en Internet, apretar una
tecla y ya que aparezca todo y no ir a la biblioteca, preocuparse y buscar el libro que me
pueda servir, revisarlo y ver si sirve realmente o no, es mas facil, es mas cémodo, si,
pero ayuda, ayuda a buscar la informacién necesaria mas répida.
Entrevistador: Y en alguna cosa lo dificulta, sientes td, en algin momento has sentido
que ocupar tecnologias ha afectado el proceso de aprendizaje, tu aprendizaje.
Entrevistada: (...), ...,
Entrevistador: ¢ Si es que lo has sentido?
Entrevistada: Si, si, si, no, si puede ser en el sentido de que decia recién, que me hace
mas comoda, me hace ser mas floja.”

P 3: Caliope_1.doc - 3:35 (144:152)

Otro aspecto que permite argumentar interés por el uso de TIC, proviene de la importancia
considerable que posee el lenguaje iconografico en la representacion de informacion, lo que

favorece el trabajo formativo, especialmente por la posibilidad de movimiento:

‘trabajando en la pagina Web ya entonces en ese sentido esa frase cobra mucho
significado a ellos les va a entrar mucho mas por la vista que por cualquiera otra cosa y
en eso las TIC cobran fuerza “ya” porque hacer por ejemplo no suele hacer pero dibujar
algo en la pizarra un monito en la pizarra no va a tener tanto impacto como tener ese
mismo dibujito moviéndose en un power point ya, entonces en ese sentido las TIC
cobran fuerza y y tienen significado usarlas en las clases, en el aula para el aprendizaje
de los alumnos”

P 4: Icaro_2.doc - 4:56 (91:91)

Un tercer discurso que resulta posible identificar, es una mirada critica a la relacién entre interés
por el uso de TIC y el surgimiento de distorciones o practicas que no son valoradas como
adecuadas, como por ejemplo, la dependencia que generan en las personas. Entre los
argumentos que sustentan esta vision, surge la idea de que las tecnologias digitales promueven
la elaboracion de mundos mas entretenidos para los mas jévenes pero que se configuran como

ambientes cerrados que les absorben:
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“Entrevistada: No sé si se dira asi, es como yo, yo, yo solo, yo en el computador y como
que se cambio eso de, eso era lo que conversabamos hoy dia en una clase que
teniamos, era justo esto que estamos conversando ahora, como lo positivo y lo negativo.
Y dentro de lo negativo salid que claro, los nifios en vez de salir a jugar al patio,
prefieren quedarse en el computador jugando cosas de guerra, de que yo maté al otro,
todos esos juegos que existen, en vez de quedarse ahi como, como salir a jugar al patio
jugar con las hajitas, todo natural, prefieren quedarse ahi porque es mas entretenido y
como que tienen su mundo. Y yo conozco, una de mis compafieras, ella como que
confesé que era como adicta a un juego, que era un juego en donde uno podia entrar,
crear su propia ropa, crear como su mundo y ella jugaba cinco horas diarias, entonces
yo también creo que Internet como que absorbe mucho a la persona, si es que uno no lo
sabe controlar”.

P 1: Atalanta_1.doc - 1:87 (252:252)

Finalmente, puedo establecer que son las experiencias vivenciadas por los y las estudiantes de
formacion inicial, las que influyen sobre la valoracion e interés de uso de las TIC, al posibilitar
encontrar sentidos de uso a estos ambientes, propiciando una resignificaciéon de su utilidad y

aporte al desempefio habitual:

“Pero ultimamente yo creo que si, que bueno también lo estoy viendo con lo que estoy
haciendo en la tesis, quizas por ese lado también me va a ayudar a desarrollar nuevas
habilidades o a comprender mejor el sentido que tienen las TIC para el desarrollo de
aprendizajes en mis futuros estudiantes. Yo creo que en este Ultimo afio se ha logrado
un poco mas, ya, porque quizas hemos tenido mas instancias para aprender con TIC,
por ejemplo hemos venido a Enlaces, o sea al lado, a la sala de Enlaces, hemos visto
nuevos softwares. Cuando teniamos una actividad nosotras por ejemplo en algin ramo
de ver los distintos enfoques, los distintos modelos de TIC, por ejemplo para el
estudiante de diversas (..) para el aprendizaje de diversas areas. Por ejemplo escritura,
arroba escribo, ibamos a hacer presentaciones, otras por ejemplo tenian el tema de las
UDD también que se esta utilizando mas hoy en dia, pero igual es poco lo que he
recibido sobre TIC en la formacion inicial”

P 7: Leda_1.doc - 7:47 (128:128)

12.1.5. Creencias sobre las Practicas con TIC

Las practicas que se realizan con tecnologias digitales son apreciadas desde dos perspectivas.
La primera tiene relacién con las actitudes que observan asumen profesores/as y estudiantes
ante ellas. En el caso de las actitudes de profesores/as se plantea el hecho de que asumen
posturas conformistas respecto a la educacion, al sistema escolar y al papel de los estudiantes, lo
que conlleva la existencia de dificultades para la innovacién y para su compromiso como

educador:
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“Entrevistada: Es que no, (...) es como un conformismo, entonces siento que no hay
como (...) no hay como ver mas alla, hay como un estancamiento, lo que se dice
vulgarmente, como que a los profesores se los come al sistema, hay un sistema que los
absorbe y que le da determinada exigencias y cosas y en realidad como que no veo mas
alla, que se estancan en que a lo mejor hacen clases en un medio sociocultural medio
vulnerable que se yo, pero se estancan en eso, no son capaz de como empoderar a Sus
alumnos. Y si el profesor no tiene fe en sus alumnos, cdmo el alumno va a tener fe en si
mismo, si no se le transmite algo diferente”.

P 5: Hipolita_1.doc - 5:54 (117:117)

A partir de esta vision, los estudiantes creen que, en lo referente a la incorporacion de
tecnologias de informacion y comunicacion, los profesores/as de formacion inicial muestran falta
de iniciativa, a pesar de las condiciones materiales de acceso a la tecnologia, lo que conlleva que

su uso como parte del proceso formativo, se reduzca a la elaboracion de trabajos:

“Y los profesores nos celebran por su parte, pero por parte de ellos no hay como un {..)
no hay una iniciativa de instaurar las TIC dentro de las clases, eso se ve muy acentuado.
Hay si acceso a las TIC, por ejemplo en la universidad hay laboratorio de computacion,
pero mas que nada son para uso de hacer los trabajos, pero no para obtener
informacién de otros lados”.

P 1: Boreas_1.doc - 1:73 (74:74)

Esto se veria influido también por la falta de preparacion que poseen profesores y profesoras de
formacion inicial para utilizar este tipo de tecnologias, la que deb su existencia al hehco que ellas
corresponden a herramientas que no fueron parte de la formacion vivenciada a lo largo de su

vida, a no ser el actual contexto, lo cual dificulta su incorporacion en las practicas que realizan:

“Mas que nada por la forma yo creo, en eso de estar muy relacionado el componente, el
hecho de que ellos no nacieron con la herramienta o también el hecho de que su
formacion inicial tampoco fue a través de esa herramienta, ni tampoco les ensefiaron
que tenian que ocuparlas dentro de sus clases”.

P 2: Boreas_2.doc - 2:74 (143:143)

Subyace en este discurso la creencia respecto a que los profesores/as de mayor edad o
pertenecientes a generaciones precedentes afrontan la incorporacion de tecnologias de
informacién y comunicacion como un problema, lo que impide usarlas adecuadamente. Por
contrapartida, asumen que los estudiantes y profesores/as jovenes si pueden dar un uso
adecuado de las TIC por ser un objeto méas cercano y habitual, lo que constituye una diferente

mentalidad frente al tema:

“Entrevistado: Creo que igual va por niveles, dentro de las escuelas creo que esta
siendo para los profesores un problema, para los que ya llevan muchos afios dentro de
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la docencia, pero para los nuevos alumnos, para la formacion inicial esté siendo mas
una herramienta que nos permite, que nos ayuda, un apoyo. Pero, en las escuelas
todavia esta siendo un problema, los profesores no saben simplemente como ocuparlas,
0 no las ocupan bien, un problema mayor, pero para nosotros no porque los nuevos
profesores ya, los nuevos alumnos de formacion para profesores ya venimos con ese
cambio de mentalidad en relacion a las TIC y aunque muchos profesores no nos dejen
utilizarlas, nosotros igual las utilizamos en el momento que podemos”

P 1: Boreas_1.doc - 1:127 (227:227)

“Entrevistado: Porque la sociedad ha cambiado o sea ahora los jovenes es mas
motivante para ellos estar frente al computador haciendo cosas que estar en la plaza
Jjugando ftbol, antes no antes uno le regalaba una pelota a un nifio y feliz él iba a jugar
todo el dia a la pelota pero ahora no, ahora tiene el computador, tiene el juego de video,
ese tipo de cosas son lo que motivan a los nifios ahora”.

P 4: Icaro_2.doc - 4:37 (57:57)

Un segundo discurso que surge respecto a las practicas efectuadas con tecnologias digitales en
los contextos de formacion es el relacionado con la existencia de malas y buenas practicas con
este tipo de tecnologias. Las argumentaciones referidas a practicas que hacen un uso insuficiente
0 alejado de las potencialidades que se atribuyen a estas las TIC se relacionan con una
concepcion sobre un tipo de ensefianza tradicional que se caracteriza por una sobreexposicion
del rol docente, la transmision de informacion y la actividad pasiva de los estudiantes. A partir de
esta mirada, se establece el uso de ambientes y herramientas digitales para la reproduccion de

estas practicas:

“Entrevistado: Me ha tocado observar varios colegios, ahi mismo en el Grecia, tienen los
computadores de adorno y van una vez al afio, dos veces al afio a la sala de
computacion y lo que hacian era prender el computador y el profesor les hacia leer un
texto en el computador, eso era lo que hacian en la sala de computacién”.

P 3: Icaro_1.doc - 3:31 (61:61)

“Entrevistado: Como yo le decia se ocupaban las TICs pero para hacer ese tipico Power
Point con informacion, ya.., entonces era una exposicion mas, perfectamente se puede,
igual que una transparencia, en vez de una transparencia, era un Power Point, entonces
era lo mismo, era mas de lo mismo”

P 3: Icaro_1.doc - 3:45 (69:69)

Estos estudiantes consideran, por tanto, que esta tendencia a la reproduccién de lo mismo que se
realiza habitualmente sin tecnologias digitales al interior del aula, debilita el potencial de éstas,
especialmente en lo referido a sus caracteristicas interactivas y de mediacién de lenguaje

iconogréfico:
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Entrevistada: El profesor decia lo que habia en el Power Point, entonces es como lo
mismo que en la ensefianza tradicional solo que a través de un Power Point.
P 7:Leda_1.doc - 7:46 (128:128)

“aparte que el Power Point no tiene que ser un Power Point fome, ya muchos profesores
dicen ya si un Power Point y le ponen texto al Power Point, o sea mejor lo hacen en
Word, entonces no un Power Point le pueden poner gift, le pueden poner videos,
entonces lo pueden hacer con animaciones, le pueden hacer un monton de cosas que le
pueden agregar al Power Point entonces todo eso motiva a los alumnos”

P 3: Icaro_1.doc - 3:38 (65:65)

“Entrevistado: Si, hay una paradoja, pero salen preparados, peor no con el nivel que
debieran salir preparados, a eso me refiero. Me refiero que a lo mejor como ya la
mayoria conoce las TIC salimos ocupando TIC en distintas cosas, pero un poco
coartados por la educacion tradicional que hemos tenido”.

P 1: Boreas_1.doc - 1:134 (239:239)

Estas malas practicas con tecnologia, no son desarrolladas sélo por los profesores y profesoras,
sino que también se pueden observar entre los estudiantes. En estos argumentos emerge la
distincion entre saber usar tecnolégicamente las TIC y usarlas para fines educativos. Respecto
del primero, se reconoce la experticia poseida por los estudiantes, mientras que para la segunda,

se asume la ausencia de una formacion adecuada:

“quizés ellos se manejan bien en el computador, todo lo que es Internet, buscando
paginas y todo eso, pero no hacen un buen uso Pedagdgico porque los profesores no
les hemos ensefiado a dérselo, a darle un buen uso Pedagdgico a esta herramienta”

P 3: Icaro_1.doc - 3:67 (92:92)

Estas carencias provocarian el uso de estos medios con fines no deseados en los jovenes, por
ejemplo, lo que se vivencia ante el creciente surgimiento de practicas de maltrato o acoso hacia

otros estudiantes, en lo que se denomina bullyng:

“Entrevistada: Y si hay medios en donde tu puedes publicar algunas cosas en algun
momento de tu vida, lo cual yo lo encuentro valido, pero no comparto. (...) otra persona
no puede llegar y porque te cae mal escribirle cosas de grosso calibre. Ahi tienes tu el
caso de esta muchacha que (...) no sé, el bullyng se presta también para este tipo de
cosas. En mi practica profesional vengo ahora, de una golpiza que le hicieron a un nifio
y que lo subieron a Youtube”.

P 3: Circe_1.doc - 3:23 (59:59)

356



O la eleccion de tecnologias mas alla del uso funcional o beneficio real ofrecido por las practicas
habituales, lo que las transforma mas en un medio de comparacién y competencia social, lo que

no se relaciona con el mejoramiento formativo o intelectual de las personas:

“Yo encuentro que el celular es como, para mi es stper funcional, llamo por teléfono, me
llaman y seria, si tiene mas cosas bien, si no los tiene bien también, la idea es esa,
poder comunicarse y ya y yo lo dejo, no hay mas. Pero, hay gente que le toma mucha
importancia al hecho de que tenga mas funciones, que tenga mayor capacidad, que
tenga, que sea top, que sea genial y con eso sentirse, jah yo lo tengo, soy mejor!,
aunque tal vez no es asi, porque quizas una persona puede tenerlo, pero tal vez
intelectualmente no, no da mucho’.

P 3: Caliope_1.doc - 3:24 (128:128)

Las buenas practicas, por otra parte, se conceptualizan desde dos planos. El primero
correspondiente a las expectativas o escenarios posibles de desarrollar sobre la base de las
potencialidades que se vinculan al uso de tecnologias digitales. Estas opiniones se relacionan

directamente a lo que se espera de la propia formacién recibida en la formacion inicial:

“Entrevistada: Yo creo que Seria ideal, como por ejemplo como educadora, tener una
sala amplia donde cada nifio por ejemplo del nivel mas grandecito, cuatro, no sé cinco
afios, tengan todos acceso a un computador, donde ellos puedan no sé, reconocer el
teclado sirve para esto, el Mouse, y existen diferentes como, como, hay cémo se llama
esto, diferentes programas en donde ellos pueden trabajar como el que le decia yo Pipo
Club, pero existen, como existe Pipo, existen, millones mas, o sea mi hermano tiene
como tres y yo sé que existen muchos mas en donde el nifio puede trabajar los colores,
las letras, los niimeros, en fin”.

P 1: Atalanta_1.doc - 1:58 (136:136)

‘Entrevistada: A ver, (...), ... yo creo que, que Sequir, ..., no aprender como realmente
puedo yo, ..., incorporar, ..., toda esta tecnologia en mi formacion, o sea, que ellos
también me puedan, ..., ayudar a utilizar esta tecnologia en el, en la ensefianza o en el
hecho de poder ensefiarle después a mis alumnos, porque lo que yo digo, es lo que yo
pienso como podria ser, pero si realmente va a ser asi, eso es lo que no s¢”.

P 3: Caliope_1.doc - 3:55 (292:292)

A partir de esta formacidn, se espera lograr el aprendizaje necesario para poder incorporar, en el
futuro, a las TIC para el trabajo de aula:

‘Entrevistada: A ver, (...), ... yo creo que, que Seguir, ..., no aprender como realmente
puedo yo, ..., incorporar, ..., toda esta tecnologia en mi formacion, o sea, que ellos
también me puedan, ..., ayudar a utilizar esta tecnologia en el, en la ensefianza o en el
hecho de poder ensefiarle después a mis alumnos, porque lo que yo digo, es lo que yo
pienso cémo podria ser, pero si realmente va a ser asi, eso es lo que no s¢”.

P 3: Caliope_1.doc - 3:55 (292:292)
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Un segundo plano proviene de la valoracion de algunas maneras de utilizar las TIC, que son
consideradas un aporte para el aprendizaje en la experiencia de formacién inicial docente. Uno
de estos focos de atencion, es el relacionado con el uso de presentaciones dindmicas mediante
el software de presentacion power point. La evaluacién que las estudiantes hacen al respecto,
apunta en la direccién de destacar el uso de imagenes y colores como parte de lo que seria un

adecuado aprovechamiento de sus potenciales para hacer clases:

‘podemos ver, se da el caso, del “profe de neuro”, él es como stper didactico, llega con
sus diapositivas todas coloridas, todas lindas, entonces, dan como ganas de hacer la
clase”

P 1: Atalanta_1.doc - 1:41 (100:100)

Este buen uso de las TIC, por tanto, viene asociado a la incorporacidn de un lenguaje visual que
debe ser priorizado sobre la mera descripcion textual al momento de incorporarlas en clases. Se
propone, por lo tanto, una diferenciacion y conexion entre el rol que le cabe al profesor/a como
mediador de ciertas dimensiones de la informacion y el papel que cumplen las TIC para abordar

complementariamente otra dimensién de aquella:

“porque creo que en el Word es como todo escrito, todo escrito, sin imagenes, en
cambio en el power es como todo mas didactico, no sé, van pasando las diapositivas y
entre mas dibujos yo creo que es mejor, por eso cuando yo hago las disertaciones trato
de poner la nada de escrito y mucha imagenes. O sea, la idea principal, cosa que yo la
mire y diga bueno esto viene ahora, por ejemplo, no sé, las partes del cuerpo humano, el
titulo, y poner cuales son las partes, entonces no sé, mano y describir la mano, pero no
poner la descripcion de mano, porque esta de mas, porque es algo que yo deberia decir,
eso creo”

P 1: Atalanta_1.doc - 1:52 (128:128)

“Entrevistada: Puedo evaluar perfectamente, puedo hacer diagnésticos, puedo motivar la
clase, dar inicio a la clase, puedo dar evaluaciones de desarrollo por ejemplo, de
proceso, puedo estimular al muchacho, determinar sus conocimientos previos frente a
un tema, (...) ..., a mi me pasa por ejemplo que no sé, un coger Pointe no es sélo
letras, porque por eso uno puede (..) no sé, la imagen de distintos mapas, cuéles son las
caracteristicas que tienen, y es mas ludico que presentarle un planisferio que el alumno
que esta atras no lo ve por ejemplo. Cuales son las caracteristicas, por qué este es un
mapa fisico y no politico o por qué (..) te fijas, de por si, dicen los estudios que los nifios
tienen mas, en este caso inteligencia como Gardner dice, visual mas que otra cosa, te
fijas”.

P 3: Circe_1.doc - 3:30 (67:67)

Otro aspecto que resulta de mucho interés es la constatacion, planteada por las estudiantes

menos experimentadas, respecto a las diferencias en el tratamiento de la informacion y las
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actividades de aprendizaje vivenciadas entre el aula escolar y el aula universitaria. En dicha

descripcion se plantea que la mala practica de copiar y pegar informacién proveniente de

ambientes digitales, y que se ha realizado en la escuela, no resulta util para desempefarse ante

las exigencias de las asignaturas de formacién inicial, ya que en éstas se hace necesario pasar a

una dimensién de aplicacién de conocimiento:

“Entrevistada: Porque ahora, en la universidad nos piden mas los trabajos que son de
reflexion, o sea de mas que saber la informacion, hay que saberla y a la vez saber
aplicarla, entonces, no basta tanto con saber no sé, por ejemplo una palabra y saber
definirla, lo importante es saber aplicar eso, mas que nada a la educacion o a la etapa
que por lo menos yo estoy estudiando que es la primera infancia. Eso”.

P 1: Atalanta_1.doc - 1:19 (54:54)

Relacionado con esto, se concibe que un buen uso de las TIC, debe significar elaborar

propuestas para los y las estudiantes en las que se expliciten nuevas maneras de pensar y

nuevas estrategias para hacer uso de ellas en escenarios de formacion:

“Entrevistada: Son un aporte en la medida que el profesor ensefie en gran medida como
se utilizan, de que manera hacerlo, como promover aprendizajes en los estudiantes con
este uso de TIC, son un aporte en la medida que ellos ensefian también como
desarrollar nuevas estrategias con nuestros futuros alumnos con el uso de TIC”.

P 7: Leda_1.doc - 7:42 (120:120)

Asi como enriquecer las actividades de aula para que resulte motivante, a través del desafio

permanente de los estudiantes:

“Y poder trabajar en términos cooperativos porque igual uno como estudiante, a pesar
de estar en la universidad uno se aburre, 0 sea Si yo me aburro, como se aburriran los
alumnos de basica, entonces, tienes que hacer primero una clase que sea motivante,
que igual desafie a tus alumnos”.

P 5: Hipdlita_1.doc - 5:41 (95:95)

Estas afirmaciones conforman una creencia que los y las estudiantes manifiestan como parte del

sustento de las buenas practicas con TIC, que es la necesaria intencionalidad pedagdgica del

profesor/a:

“Porque dice “...los docentes ensefian de manera mas horizontal...”. Yo creo que tiene
que ver con si el profesor intenciona a través del uso de las TIC, el construir nuevos
aprendizajes, y que si los alumnos aprenden de manera autonoma, motivada y
entretenida va a funcionar, pero tiene que ver con aprender hacer uso de ellas para
lograr esto. Tiene que ver con la metodologia, entonces las TIC con esta metodologia lo
permiten”.

P 1: Calipso_1.doc - 1:98 (203:203)
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Es a partir de nuevas intencionalidades a través de las cuales se cree puede lograrse una

incorporacion de mayor calidad de las TIC en las practicas educativas:

“Aquellos juegan un rol activo, entonces si estamos replicando el modelo no es mucha la
motivacion. Entonces yo aspiraria a eso, a poder sacarle provecho a las herramientas
que tienen, no sé alguin programa o buscar en la Web, o algun programa, algtn ejemplo
sobre lo que estamos hablando o decir, ya estamos trabajando en lecto-escritura, yo
conozco este software, esto ustedes lo pueden utilizar en intervencion con sus alumnos,
cosas practicas, eso creeria yo”.

P 5: Hipdlita_1.doc - 5:42 (95:95)

12.1.6. Creencias sobre Problemas con las TIC

Un sexto conjunto de descripciones que me ha resultado posible relevar tiene relacién con las
creencias que los y las estudiantes tienen sobre las problematicas que implican la incorporacion
de las tecnologias de informacion y comunicacion en la formacion inicial de docentes. Estas

barreras y dificultades se caracterizan de la siguiente manera:

La primera problematica tiene relacion con lo que seria la falta o insuficiente preparacion de
profesores y profesoras para incorporar a las TIC en su quehacer profesional. Esta problematica,
de acuerdo a dichas opiniones, influiria directamente en la manera en que dichas tecnologias son
impulsadas dentro de la FID. Por ejemplo, la necesidad de conocer de herramientas y recursos
con el fin de que luego puedan ser ensefiadas, difundidas y utilizadas en la formacion de los

estudiantes:

“Entrevistado: Primero, por parte de los profesores tiene que conocer herramientas y
también fomentarlas. Eso creo que seria como la base si hay que fortalecer un poco la
ensefianza aca, profesores que conozcan la herramienta, que conozcan paginas y que
ellos mismos puedan recomendarlas a los alumnos. Como de esta forma tu puedes
complementar lo que pasamos por ejemplo hoy, si es que pasamos una materia, de esta
manera tU puedes complementarla, hay articulos sobre esto, investiga, lee y después lo
comentamos en clases. Ese es como un ejemplo, que me gustaria que los profesores
hicieran eso, pero no hay un fomento de las TIC”.

P 1: Boreas_1.doc - 1:102 (181:181)

Esta situacion no sélo se observa para el caso de profesores o profesoras, sino que también se
asume como parte de las propias limitancias para hacerse cargo del tema como estudiantes de

FID y futuro docente. Ante esta situacion, la debilidad de la tematica TIC en las préacticas
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formativas vivenciadas, confluye para problematizar la conexién entre dichas tecnologias y el

proceso educativo:

“Entrevistada: Si, si, a eso me refiero. De como lo pueden tomar, yo siento que hay
personas que no se manejan, de verdad que no se manejan, yo no soy una nativa
digital que deberia serlo, pero por mi historia yo vine a aprender cuando entré a la
universidad, y de hecho por necesidad aprendi a usar estos recursos, pero yo siento que
hay profesores que no los manejan y el problema es c¢émo ligan la tecnologia a la
educacion”.

P 3: Circe_1.doc - 3:91 (185:185)

“Quizés el uso de las tecnologias también debiese ser ahora algo especifico, por lo
menos yo he visto mala capacitacion de profesores que en su época estudiaron sin las
TIC, todos ellos se estan capacitando, pero nosotros debiésemos llegar con un nivel de
capacitacion para poder hacer uso, y no tener como un adorno decorativo todas estas
tecnologias. Nosotros tenerlo consciente para que los nifios también sean conscientes
de como usar estas herramientas”.

P 1: Calipso_1.doc - 1:91 (187:187)

Esta conexion entre la falta de formacién para el uso de TIC y las capacidades que poseen los
docentes de la formacién inicial de docentes, lleva a que algunos estudiantes crean en la
existencia de un circulo vicioso que dificulta proyectar una mejor incorporacion de estas

tecnologias en el desempefio de profesores mas jovenes:

“y tampoco de parte de los profesores jovenes, porque muchos de los profesores
jovenes que no se manejan con las tics, entonces aprendieron de los profesores
normalistas y van a sequir haciendo las mismas clases normalistas y esto a corto plazo
no va a cambiar”

P 3: Icaro_1.doc - 3:10 (37:37)

Frente a esto, se agrega un argumento contextual adicional: la falta de tiempo para que los
profesores/as puedan perfeccionarse. Lo cual es visto como un taléon de Aquiles para promover
innovaciones en la educacién y, como tal, un problema para la incorporacion de tecnologias

digitales en los desempefios habituales:

“Entrevistado: Ya bueno yo creo que aparte de optimizar el tiempo los, los docentes
porque tienen que hacer muchas cosas en muy poco tiempo y aparte que no son bien
pagadas las horas que hacen, tienen que aparte llevar trabajo a la casa y perfeccionarse
y tomar curso porque el Ministerio le esta exigiendo eso constantemente entonces, le
falta tiempo para hacer todas las cosas que tienen que hacer, y lo que provoca es que
ellos no quieran sequir perfeccionandose tomando porque mucho de los docentes no
saben ocupar la tecnologia entonces para saber ocuparlas para tener un buen uso de
ellas, necesitan tiempo para aprender, y lo que pasa hoy en dia en los colegios
municipales que no hay tiempo a los docentes le dan una hora para planificar a la
semana una o maxima dos pagadas ya y Si quieren hacer algo mas y tienen que hacer
algo mas porque tienen que corregir pruebas, hacer trabajos , planificar la clase para el
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proximo dia, tienen que hacerlo en la casa y esas horas no son pagadas, entonces
menos van a querer , ..., perfeccionarse fuera de horario porque no va a ser pagado
quizas con el uso de las tic, entonces yo creo el factor tiempo igual influye en el
perfeccionamiento de los docentes”

P 4: Icaro_2.doc - 4:17 (33:33)

Una segunda problematica surge de la existencia de un estatus de relacion profesor-alumno que
demarca la forma en que las tecnologias son utilizadas en el aula. Esto se vincula a la existencia
de préacticas tradicionales de formacion, las que se transforman en una barrera que dificulta el

despliegue de las potencialidades ofrecidas, en opinion de los estudiantes, por las TIC:

“Entrevistado: , ...,, se mantiene el estatus de educacion tradicional y se crean alumnos
que no pueden ocupar herramientas, como por ejemplo yo en el liceo, los profesores de
matematicas no nos dejaban simplemente usar la calculadora, siendo que dentro de la
tecnologia que habia en ese tiempo, la calculadora era TIC, era un método mediante
uno podia ocupar las matematicas y hacerlas mucho mas faciles, una herramienta que
el hombre puede ocupar cominmente, la puede encontrar en cualquier lugar, los
profesores no nos dejaban usarla, lo cual a lo menos instaban a uno a tener un poco
mas de razonamiento matematico, esforzarse y cosas asi, pero estamos en una
sociedad en que, las herramientas estan a la palma de la mano y uno puede ocuparlas y
hacer un trabajo mucho mas facil y mucho mejor también, porque las nuevas
herramientas, son herramientas que tienen resultados casi perfectos con pocas
posibilidades de equivocarse, pero una calculadora no se equivoca, a no ser que esté
defectuosa’.

P 1: Boreas_1.doc - 1:123 (221:222)

Este tipo de relaciones y formas de organizar la ensefianza, estd acompafiada de lo que los
estudiantes conceptualizan como el temor de los profesores de FID a la equivocacion, lo cual

dificulta la innovacién y el mayor uso de nuevos medios:

“Entrevistado: Temor de hacer cosas nuevas, ..., Yo creo que no porque ellos se sienten
con el derecho de hacer cualquier cosa (-ya) pero el temor de equivocarse si 0 sea el
temor a equivocarse al hacer cosas nuevas ya por ejemplo hacer un Power Point y que
le salga mal, y que todos veamos que le salga mal, entonces eso ese es el temor que
tienen ellos mas que hacer cosa nuevas ya porque ellos pueden hacer y deshacer y
ellos saben eso que pueden hacer y deshacer pero el temor a equivocarse y a que los
alumnos vean que fracaso entonces yo creo que ese es el tema que tienen los
docentes ahora aca”.

P 4: Icaro_2.doc - 4:52 (83:83)

Esta misma opinién se profundiza, sumando como argumento la existencia de una actitud de
comodidad hacia las practicas habituales y previamente conocidas, lo que fomenta una
resistencia hacia la incorporacion de TIC que, en opinidn de los estudiantes, genera cambios que

deben ser asumidos por los docentes:
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“y yo creo que es porque toda la vida lo ha hecho asi, no sé si no tendré la capacitacion,
no sé como se manejaran las cosas aca en la Universidad pero yo creo que es
comodidad o sea si toda la vida ha hecho eso y nadie lo ha objetado por eso, igual ha
obtenido resultados, que no sé qué resultados, o sea tienen aca , como se llama esto, la
acreditacidn, pero yo no sé que me dira la acreditacion en realidad, porque no encuentro
que acé como carrera no entregan muchas herramientas como para desenvolvernos, yo
creo que nos entrega lo basico. Si esta es una de las mejores universidades en cuanto a
Pedagogia Basica porque esta segunda la Carrera o tercera a nivel nacional entonces
me imagino como estaran las otras, me asusta eso.”

P 3: Icaro_1.doc - 3:54 (80:80)

Lo anterior, conlleva la existencia de una doble barrera para que los profesores de FID incorporen

las TIC: aprender a usarlas y modificar sus practicas pre-existentes:

“Yo creo que si no se hace, hay dos supuestos que yo creo que Son, primero o porque
no lo manejan realmente, y sequndo, porque también es un desgaste. Porque tienes que
perfeccionarte, porque tiene que manejar, porque tienes que mover tus equipos. Hoy en
dia, las salas no estan todas equipadas por ejemplo, ya, (...) 0 no tienen los recursos
suficientes y no esta el personal apto para que te mueva el equipo o lo traslade. Yo
pienso que espero que sean estas dos opciones solamente las que (...), y no por
iniciativa por ejemplo”

P 3: Circe_1.doc - 3:80 (169:169)

“pero aun asi quedan cosas que pueden mejorar y como dice aca bien el texto, esa es la
educacion, ya que las tecnologias no estan plenamente integradas a la educacion, se
siguen haciendo las clases que se hacian hace cien afios atras y eso a corto plazo yo no
veo que vaya a cambiar, mientras sigan, lo que pasa es que pasa es que hay muchos
profesores de las escuelas normalistas que siguen haciendo clases y ellos como todas
las personas mayores cuesta que cambien el switch, entonces no veo por ese lado que
vaya a haber un cambio a una educacion con las TIC”

P 3:Icaro_1.doc - 3:9 (37:37)

La tercera problematica conceptualizada es la ausencia de algunas condiciones materiales que
permitan el uso de las TIC en las aulas. Tal es el caso de la necesidad de guiones y orientaciones
que ayuden a actuar profesionalmente sobre las actividades mediadas por tecnologias o la
carencia de espacios fisicos suficientes para poder desarrollar un trabajo con estudiantes en una

determinada asignatura:

“Entrevistada: Es que en el colegio era tipico que te decian, ya vamos a hacer un trabajo
de no sé, cualquier cosa, como de un autor, cualquier autor, y no daban pauta nada, y
uno decia ya, voy a poner, voy a tratar de que quede lo mas completo, voy a poner
biografia, obras, y todo eso uno lo encontraba en Internet, era cosa de hacer, por
ejemplo Gabriela Mistral uno ponia Gabriela Mistral, hacia clic y empezaban a salir, de
ahi uno sacaba lo que creia mas relevante y lo copiaba y lo pegaba y después ponia en
la linkografia, de donde uno lo saco, pero el “profes” tampoco por ejemplo en mi colegio,
se dio el tiempo para cuestionar y decir, a ver, esto de donde era, de dénde lo saco, o
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esto lo reflexiono, o esto hasta quizas lo leyo, porque yo tenia, yo por lo menos me daba
el trabajo de leer la informacion y seleccionar lo mas importante”.
P 1: Atalanta_1.doc - 1:21 (58:58)

“Entrevistada: “...”, creo, creo, que lo mas, o sea una de las razones por lo que no se da
como la integracion de los que es la tecnologia a lo que a la educacién es lo que tiene
relacién con el espacio, 0 sea, los jardines a los que yo he ido, son todos como
chiquititos que con suerte caeran los nifios jugando felices, pero no hay un espacio en
donde digamos, bueno aqui va ir un computador, aqui vamos a poner el proyector, aqui
va ir la tele, porque no hay espacios, 0 sea, yo conozco, hemos ido a realidades
privadas o particular y XXXX, jardines via transferencia de fondos, entonces, no creo
que vaya tanto en algo que no estan los recursos, creo que va mas en los espacios, en
que si queremos como orientar a los nifios en esto, hay que hacer una sala en donde
estén los computadores y eso ya es un gasto, ya es quizas comprar el terreno de al lado
para hacer la sala”.

P 1: Atalanta_1.doc - 1:69 (164:164)

La ausencia de estas orientaciones es vista por los estudiantes como algo problematico, ya que
impide observar practicas y aplicaciones concretas de modelos de uso pedagégico con TIC en la
FID, lo cual es visto con preocupacion considerando la necesidad de aprender estrategias y

modalidades de trabajo posibles de llevar a las futuras aulas escolares:

“Yo creo que eso es fundamental porque en términos tedricos, uno puede encontrar
mucha informacion, pero es distinto al ver a un profesor hacer una buena clase con uso
de tecnologias, entonces es mucho mas significativo para mi poder verlo y de alguna
forma replicarlo en mis estudiantes, creo que faltan modelos, buenos modelos”.

P 5: Hipdlita_1.doc - 5:81 (216:216)

“A lo mejor en un contexto mas cercano, a lo mejor como poder ver qué significa una
buena clase con uso de tecnologias, qué hacen los docentes qué no hacen, entonces,
yo creo que como ellos no han visto quizas un buen uso de las tecnologias, tampoco a
lo mejor les causa mucho interés al ver qué falta, qué hay, en realidad yo no he visto
como interés. Como decir, “pucha” podrian incorporar o hacer alguna sugerencia, podria
ser asi la clase, en realidad no, se van como por otro ambito”.

P 5: Hipdlita_1.doc - 5:84 (220:220)

Finalmente surge un ultimo conjunto de descripciones de problematicas observadas para el uso
de TIC, las que guardan relacion con la ausencia de discursos claros y contundentes que
justifiquen su uso en las aulas de clases. Esto producto de la distincion que se hace entre la
masividad de sus despliegues en las aulas del sistema educativo y la razon para que ello tenga

sentido formativo:
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“El hecho de que las TIC no deben estar fuera de la labor educativa, a mi me causa un
poco de conflicto por el hecho de que (...) a veces, busco como argumentos validos,
para establecer por qué no deben estar afuera, el hecho de quizas insertar al nifio en la
sociedad, de que la sociedad esta globalizada, de que los medios de comunicacion son
a veces masivos por medio de esa forma. ..., (...), pero me complica el hecho de que
claro como lo insertamos, de qué forma lo insertamos”

P 3: Circe_1.doc - 3:4 (27:27)

“Entrevistada: No, no yo no creo que pase por eso, no, para nada. Cuando te ponen una
de estas famosas que uno hace, que salieron ahora en el manual de desempefio
docente, por ejemplo, el tipo de planificacion, te dicen lo que tienes que hacer y lo llenas,
los mismos portafolios de evolucion docente. Si, esta bien, pero cuél es el fin, no (...), el
hacer por hacer. Me da susto caer en eso, el hacer por hacer, hacer, hacer, hacer. Si,
pero para qué, qué quiero que logren los nifios (...) pero no para nada, las TIC, no han
facilitado nada”.

P 3: Circe_1.doc - 3:57 (95:95)

12.1.7. Creencias sobre la Sociedad y las TIC

Finalmente una ultima tipologia de descripciones son las que surgen respecto a la relacion que se
puede establecer entre las tecnologias digitales y la sociedad contemporanea. Estas creencias
dan cuenta del posicionamiento de los y las estudiantes respecto a lo que es para ellos/as la
sociedad y el papel que en ella juegan las TIC, dando énfasis al significado de la educacién en

dicha relacion.

Un primer argumento que surge es la caracterizacion de la sociedad actual como desigual e
individualista, lo que implica la existencia de brechas sociales crecientes. Es en esta disyuntiva
donde se cree que las TIC pueden aportar, promoviendo un mayor acceso a los beneficios de la

sociedad actual:

“Entrevistada: Si es actual, es individualista, cada uno ve por sus propios intereses y por
lo mismo es competitiva, 0 sea, el término competitividad tampoco se tiene que ver
desde el punto de vista negativo, pero ahora es como, como que el mas grande se come
al mas chico”.

P 5: Hipolita_1.doc - 5:12 (41:41)

“se ve beneficiado en algunos sectores y en otros se ve como desvalido y eso provoca
también que las sociedades del conocimiento, como Se dice la nueva sociedad no se
esté dando una relacion equitativa entre las clases altas y las clases bajas. Porque el
acceso a las TIC, si queremos que la sociedad del conocimiento sea generalizada, las
TIC tienen que estar al acceso tanto a las clases altas, como a las clases bajas y eso no
se ve mucho. Por lo que se acentuan las diferencias, ese es como el papel que estoy
viendo en las TIC”.

P 1: Boreas_1.doc - 1:22 (58:58)
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El caracter individualista de la sociedad conlleva perfilarla como una sociedad egoceéntrica, en la

cual los espacios de intereses colectivos y solidarios se reducen en desmedro del interés

personal:

“Entrevistada: “...” (...) muy como, egocéntrica se puede decir
Entrevistador: Ya.
Entrevistada: No sé si es el término adecuado.
Entrevistador: Tu lo colocas como el conveniente
Entrevistada: Creo que es como egocéntrica, o sea, todo yo, todo y yo y mi familia, que
yo y mi familia esté bien, que yo y mis hermanos estén bien, pero sin preocuparnos por
los demas, claro que existen muchas excepciones, estoy hablando en un plano muy
general, o0 sea, Seria irresponsable de mi parte decir toda la sociedad es egocéntrica y
todos piensan solo en ellos y no en los demas, pero, en fin. Si es, o sea por ejemplo se
dan todos esos casos de las personas que colaboran en un techo para Chile, o adopta a
un hermano, todas esas cosas, pero creo que normalmente las personas suelen ser
todo yo, todo lo que pasa en mi casa, y mi casa es mi circulo y no salgo de ahi, que no
€S mi caso creo, porque yo suelo compartir con los demés, de hecho estoy aqui
haciendo la entrevista, soy buena para hablar, no sé.
(Risas)”

P 1: Atalanta_1.doc - 1:100 (312:322)

También se piensa que la sociedad actual es altamente exigente con las personas, creando un

circuito aparentemente virtuoso de construccion permanente de conocimiento que permite a la

sociedad seguir creciendo, pero en la que subyace una profundizacion por el individualismo y la

preeminencia de lo econémico como guia maestra de la realidad:

“Entrevistada: (...), ..., a ver, por (..) porque el medio nos esta exigiendo mucho, el (...)
todo, la sociedad nos exige, ..., nos exige ser excelentes en, en cualquier ambito, ya sea
en el trabajo, en el colegio o en la universidad, en donde sea, siempre nos estan
exigiendo mas, mas y también tiene que ver yo creo, con toda esta nueva tecnologia,
con que tenemos mas herramientas para, (..) para poder aplicar nuestros
conocimientos y es mas facil, entonces, nos estan exigiendo mas, o sea, aprendemos
mas, pero tenemos que dar mas también para poder hacer, o permitir que la sociedad
siga surgiendo y siga creciendo y a la vez yo creo que vamos a sequir siendo cada vez
mas individualistas y al final nos vamos a aislar, y no vamos a saber lo que pasa con el
otro, y no sé, yo creo que eso seria (...), seria como terminar un poco con lo que es ser,
ser humano, o sea, ya no existiria la familia, ni los amigos, ni el compartir, yo creo que
todo eso se perderia, si sequimos asi”.

P 3: Caliope_1.doc - 3:18 (110:110)

“pero ahora es como, como que el mas grande se come al mas chico. Entonces, es
como, esta la economia en el término de globalizacién que no solamente permean el
ambito de la economia, pero el nivel de relaciones personales”.

P 5: Hipdlita_1.doc - 5:13 (41:41)
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Frente a esta situacion de preeminencia econdmica y creciente competetividad, los estudiantes
observan el aumento de la brecha entre los establecimientos educacionales y, con ellos, una
desigualdad entre los diversos sectores sociales representados en la polaridad entre educacion

privada y educacion publica.

“Entrevistado: Lo de competitividad nunca lo he compartido, lo de una sociedad
competitiva porque no, para nada. Si fuera por eso, la educacion no seria tan desigual,
no habria tanta falta de equidad, porque de partida seria una competencia desigual entre
liceos municipalizados y no municipalizados segtn mi punto de vista. Por lo cual, mas
que sociedad competitiva, deberia ser sociedad igualitaria’.

P 1: Boreas_1.doc - 1:9 (38:38)

‘0 sea, claramente lo que vemos en las noticias ahora de la PSU es casi evidente que la
brecha que existe entre los colegios que son los municipales y los particulares que
pagan un monto importante de dinero, o sea nuestros alumnos, nuestros estudiantes no
estan teniendo las mismas oportunidades si estudian en un lado o en otro. No tiene el
mismo acceso a las universidades, no tiene el mismo acceso por ende, al mismo
mercado laboral y por ende no tienen las mismas, no van a tener la misma calidad de
vida y a mi eso es lo que me preocupa un poco”.

P 5: Hipdlita_1.doc - 5:21 (59:59)

Es en esta comprension contextual, donde se visualiza un rol de las tecnologias de informacion y
comunicacion, como el de una oportunidad para disminuir la brecha social, al vincularse el acceso
a aquellas con la mayor cantidad de posibilidades para romper el circulo de la pobreza, como por

ejemplo, el acceso a mejores empleos:

“Entrevistada: Yo creo que es un papel super importante, porque disminuye en uno y
otro sentido la brecha social, disminuye esta como brecha digital, si se pudiese llamar en
el sentido de que si le damos a nuestros estudiantes que a lo mejor no tienen muchos
recursos, a tener acceso y control sobre la tecnologia va a poder decir que en un futuro
va a poder tener mayores posibilidades de tener un mejor empleo”

P 5: Hipolita_1.doc - 5:23 (63:63)

“Entonces, como que se quedaron, bueno se quedaron atras, y los que vienen ahora, las
generaciones de ahora que no tienen esa oportunidad de, de, trabajar con un
computador, o de trabajar no sé, con tantas otras cosas, que en realidad yo soy media,
no sé con un DVD o qué sé yo, ..., se quedan atras, porque las, la, la tecnologia va
avanzando, todo va avanzando. La tecnologia médica también todo ha ido, ...,
avanzando muy rapido, todo muy rapido, con esto de la globalizacion que le llaman,
entonces, como que si uno no aprende no va a poder sequir surgiendo, no va a poder
ser creciendo porque se va a quedar atras”.

P 3: Caliope_1.doc - 3:14 (90:90)
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En este contexto, se revalora el rol de la educacion, especialmente de la escuela y del rol del
profesor/a, como medios para ofrecer nuevas oportunidades a las personas. En este derrotero,

las TIC son vistas como una forma de ampliar estas posibilidades:

“Entonces, el colegio es otra oportunidad que tienen todos ellos para aprender cosas
que no pueden aprender en la casa, 0 que no tienen tiempo, 0 que no Se los ensefian,
entonces, el profesor en ese sentido juega un rol bastante importante, es como una, la
segunda familia entre comillas, entonces hay que entregarles todas las herramientas
posibles, potenciar todas sus habilidades y corregir también lo que se puede corregir. O
sea, si tienen una deficiencia, tratar de que esa deficiencia ya no sea un impedimento
para que él aprenda, si no que, ..., que al contrario se fortalezcan todas su habilidades y
puedan salir adelante. Y eso, a través de la tecnologia yo creo que se puede hacer mas
facil”.

P 3: Caliope_1.doc - 3:31 (140:140)

“Yo creo que la educacion, por lo menos lo que he aprendido ahora, ha ido (..) trata de
cambiar esta vision, que sabe que existe y por eso trata de cambiarla y trata de sequir
inculcando valores, seguir inculcando la capacidad de esfuerzo de demostrarle a los
nifios que hay otras alternativas, de formar realmente como aqui decia: ciudadanos que
sean competitivos en nuestra sociedad, que por ellos mismos puedan ser capaces de
desenvolverse. Yo creo que la educacion, tiene esa vision bien clara, pero le es dificil
solo como escuela o colegio poder desarrollarla por lo mismo quiere trabajar en conjunto
con la familia, en conjunto con las distintas instituciones que estan alrededor.. y si... de
apoco esa misma vision se va traspasando a los docentes que van egresando, ahora ya
(...) nosotros que recién nos estamos iniciando, de a poco vamos a poder ir traspasando
ese nuevo cambio, a que Si nos esforcemos cada uno, a que cada uno tome las cosas
para estudiar, para poder progresar y desenvolvernos en la sociedad, pero es un
proceso lento...”

P 7: Medea_1.doc - 7:2 (142:142)

Ademas de esta expectativa o vision sobre el aporte de las TIC, surge un conjunto de
afirmaciones, en las cuales se proponen la existencia de situaciones emergentes conectadas al
uso de estas tecnologias. Tal es el caso de la creencia respecto a que estamos viviendo en una
sociedad que se caracteriza por ser inmediatista, lo cual modifica o altera las interacciones

sociales dentro y fuera de las aulas escolares:

“Entrevistada: Claro, (..), yo pienso que, primero nos hemos convertido en informacion al
instante, o sea, yo quiero algo ahora ya, y lo tengo, yo creo que por ahi estamos un poco
(...) queremos algo de inmediato, eso lo veo por sobre todo en mi, en mi practica, lo veo
en los nifios, todo ya ahora, que sea al tiro, eso es una de las caracteristicas de la
sociedad.
Entrevistador: Tt eso, perdona, lo vivencias tu habitualmente
Entrevistada: Si, sobre todo en los nifios, o sea el hecho del Chat, de que tii mandas un
mensaje (...) y rapido, puedes acceder, no sé a la informacion, descargas un libro, en
fin.
Entrevistador: Tu lo ves en tu desempefio habitual
Entrevistada: Si, todo al instante, rapido y efectivo”

P 3: Circe_1.doc - 3:11 (31:39)
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Nuevamente, junto con compartir la idea de una sociedad mas inmediatista, algunas voces
proponen una vinculacién con el sentido de la comodidad que rodea las actitudes y practicas de
las personas:

‘Le gustan las cosas que estén dadas a las de esfuerzo. Pero después el esfuerzo se
va desarrollando de a poco, si a uno le inculcan de la familia, que debe esforzarse por lo
que realmente quiere... pero si no existe eso si desde el principio a nosotros es
pequefio, nos prenden la tele, esta la diversion, estan todas las cosas ahi, después nos
dan el computador, estamos ahi. Después buscamos trabajo ahi. Entonces nosotros no
vamos a tener esa instancia para decir yo quiero esforzarme por esto... yo no lo tengo y
quiero ser mejor, pero por mis propios medios... Yo creo que por eso se ha hecho.. por
la posicion mas cémoda y por la misma masificacion del medio que nosotros nos hemos
hecho mas dependientes de las tecnologias”.

P 7: Medea_1.doc - 7:1 (138:138)

‘no solamente en el la parte de las tic sino que en un sin numero de cosas {..)
¢ Vvivimos mas rapido? hoy dia claro en la sociedad, si mucho mas rapido todo se quiere
ahora todo era para ayer por ejemplo los alumnos , ..., son muy cdmodos en ese
sentido todas las cosas las quieren de inmediato ya no se esperan, ..., (...) por ejemplo,
a ver no optimizan los tiempos tampoco los alumnos, ..., quedan muchos tiempos
muertos ya” por ejemplo los nifios dicen pero profesor yo no tengo tiempo de hacer esto
en mi casa yo no quiero hacer tarea en mi casa pero llegan a la casa y se sientan a
hacer nada o se sientan a chatear al computador, ya no hay una optimizacion de los
tiempos por parte de los alumnos porque los padres a Su vez no tienen tiempo para ver
a los nifios lo que pasa hoy en dia con el tema de la de la del paro de los docentes
siempre en la ‘“tele” en la television sale algun apoderado diciendo no se qué hacer con
mi hijo en la casa porque no se cémo entretenerlo” ya lo los apoderados no tienen
tiempo para ver a sus hijos ya por equis motivo quizas estan trabajando quizas estan
haciendo cosas en la casa pero piensan que los docentes son o sea el colegio, es una
guarderia de los nifios, entonces no pasan tiempo con ellos no le dedican tiempo para
sus tareas llegan los alumnos del colegio hacen lo que quieren “ya” y viven en la
comodidad no mas”.

P 4: Icaro_2.doc - 4:18 (33:33)

Esta “comodidad” se contextualiza por tanto en el afianzamiento de una sociedad altamente
tecnologizada que influye sobre la conformacion de los espacios educativos, al mediar el
surgimiento de una relacion de cambio entre las necesidades y las posibilidades, lo que implica

nuevos desafios y focos de preocupacion para la labor de profesores y profesoras:

“Hay un cambio de, yo creo que también esto que se refiere a una tecnologizacion de la
sociedad que estad cambiando respecto a nuevas metodologias, por ejemplo en el
ambito educativo a nuevas tecnologias de (..) de, como se llaman, a nuevas
metodologias de aprendizaje, a mayores estrategias, considerar por ejemplo en el
ambito del aprendizaje como estoy diciendo, a los alumnos mas que, a desarrollar
habilidades en los alumnos méas que a transmitir conocimientos y ver a los alumnos
como receptores de éstos. Yo creo que eso también esta cambiando en el ambito
educativo, en general, (..) ¢ Qué mas? (...)”

P 7:Leda_1.doc - 7:18 (54:54)
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“Entrevistador: Y si te agrada eso por qué no lo haces.
Entrevistada: Por comodidad yo creo
Entrevistador: ; En qué sentido la comodidad?
Entrevistada: Porque claro, estas en tu casa y no te tienes que mover, estas
ahi, puedes hablar con harta gente al mismo tiempo, y es mas econdmico también, yo
creo que por eso, comodidad, como que la tecnologia ayuda tanto que uno como que se
pone mas sedentario y deja de hacer muchas cosas que antes hacia’.
P 5: Hipdlita_1.doc - 5:66 (167:174)

Desde esta perspectiva, los estudiantes atribuyen a las tecnologias de informacion y
comunicacion el caracter de mediadores para la culturizacion de la sociedad contemporanea, al
ofrecer no sélo instrumentos (técnicas) que se integran al desenvolvimiento habitual de la

sociedad, sino que ademas, nuevas formas de construccion de estas interacciones:

“Entrevistado: Las TIC en este momento son un ente cultural segun lo que yo pienso, es
como un gran libro y si algunos tienen acceso a este libro van a entender la cultura de
otra forma, van a entender los conocimientos, las formas, las sociedades de otras
formas, van a leer, van a culturizarse, pero si algunos no tienen acceso a este libro se
van a quedar donde mismo”

P 2: Boreas_2.doc - 2:95 (175:175)

Esta culturalizacion conlleva, para estos/as informantes, reconocer la existencia de un fenémeno
de retroaccion entre las necesidades de uso de las TIC y el influjo de la misma sociedad que
genera estas necesidades. Ejemplo de esto, seria el valor que adquieren las tecnologias como un

bien que da posicionamiento social:

“Entrevistada: Yo creo que el ser, el sobresalir, pero mas alla, no creo, yo creo que
solamente el hecho de sobresalir, de tener algo mejor, algo mas nuevo, mas moderno, o
la dltima novedad, pero no creo que tenga otro objetivo porque el celular de palo que
existia hace diez afios, con el Iphone es, tienen la misma capacidad, o sea, puede uno
llamar por teléfono y recibir llamada, y es lo mismo, sélo que cambié el aparato, ahora
es mas flaquito, tiene mas funciones, pero en el fondo, antes se podia hacer
exactamente lo mismo. Entonces, yo no creo que tenga mayores objetivos esa, ...,
competencias que se crea entre nosotros, bueno también me incluyo, pero
personalmente trato de hacerle no mucho caso a la publicidad, ni a la propaganda, ni a
lo que dice, no sé, esas personas que estan a cargo de meter en la cabeza el bichito, de
que uno lo tiene que tener y lo tiene que tener”.

P 3: Caliope_1.doc - 3:25 (132:132)

La revision analitica de estas descripciones, me permite reagrupar un conjunto de creencias
comunes respecto al fendmeno de las TIC, que el grupo de estudio Estudiantes-FID ha puesto de

manifiesto a lo largo de las entrevistas aplicadas. Estas once creencias comunes permiten
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apreciar elementos que dan significado y sentido al fenémeno de las tecnologias digitales dentro
del contexto de la formacién inicial de docentes. Por otra parte, también me ha resultado posible
revelar la existencia de ocho creencias especificas que permiten apreciar significados y
sentidos del fendmeno estudiado, de acuerdo a lo expuesto por uno o dos de los sub-perfiles de

estudiantes. Ambas tipologias de creencias pueden apreciarse en la figura 28.

i Significados

Desigualdad del : : Influencia de Contextos Sentidos

Autonomiade los  sistema Escolar : i  Social y Educativo

Estudiantes Cambios en las Formas

1
i
Lenguaje Iconografico- | de Aprender

Dinamico I

! Actitud de

Insuficiente Formacion ! Comodidad
de Estudiantes y !

Profesores ) Intencionalidad
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e R e et e C;e.d_e.b TI i.d_a ;:i- .d_e -
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i Pedagogico Pedagogico i
Estudiantes —— Estatus Social
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Pasivos ‘ Retroaccion  Sistema
sobre Necesidades
Culturalizacion

Figura 28. Significados y Sentidos de Creencias de
Estudiantes-FID

Las creencias posibles de agrupar como significado dan cuenta de las opiniones sobre el
contexto socio-educativo que permite comprender la configuracion de un tipo de sociedad
(individualista, marcado por lo econémico) que influye sobre la conformacion de un sistema
educativo con un sello de desigualdad que origina una brecha, entre ellas la digital, donde vienen
a posarse las tecnologias digitales como una necesidad impulsada por la misma sociedad. A lo
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que se suman aquellos argumentos que describen algunas de las caracteristicas que se

observan como aporte de las TIC en las personas.

Los sentidos, por otro lado, apuntan a los resultados o efectos que los y las estudiantes atribuyen
a la incorporacién de las tecnologias digitales en los ambientes de formacién, los cuales permiten
bosquejar el surgimiento de maneras y formas de interaccién, comportamiento y actitudes, tales
como la intencionalidad pedagogica que debe envolver la toma de decision para el uso de estos

ambientes o el valor de aquellas como un bien de diferenciacion social.
A partir de esto, propongo a modo de sintesis, la siguiente distribucion de los tipos de creencias

revelados del analisis del grupo de estudios Estudiantes-FID:

Tabla 47. Sintesis y Variacién de Creencias Estudiante-FID
Variaciones

Perfil Tipo
Estudiantes-FID

Creencias Comunes (Hy M)

Significado

Sociedad es Individual, Desigual e
Inmediatista.

Existe una formacion insuficiente de
Estudiantes y Profefores/as FID.

Lenguaje Visual e iconografico es el que
mejor ayuda al aprendizaje.

Las TIC permiten la Autonomia de los
Estudiantes.

Hay una fuerte influencia del contexto
socioeducativo que promueve el uso de
TIC.

Existe desigualdad en el sistema escolar.

Sentido

La amplitud de las comunicaciones
estq acompafiada por distorsiones
en la interaccion social.

Las TIC promueve cambios en las
formas de aprender.

Estudiantes y Profesores
evidencian una actitud de
comodidad  frente a  los
desempefios.

El uso de TIC en FID requiere una
clara intencionalidad pedagédgica.

Creencias Especificas Hombres

Significados

Sentidos

Los estudiantes manifiestan una
actitud innovadora.

Las TIC promueven un proceso de
culturalizacion.

Creencias Especificas Mujeres

Significados

Existe una ausencia de un Discurso
Pedagégico para el uso de TIC.

Existe una ausencia de usos pedagogicos
de las TIC.

Falta credebilidad de la informacion
proveniente de ambientes digitales.

Sentidos

Los estudiantes manifiestan una
actitud pasiva.

Las TIC son wusadas para
diferenciarse socialmente.

Las necesidad de usar TIC surge
de la influencia retroactiva del
Contexto.
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12.2. Creencias en el Perfil-Tipo Profesores/as

Cuatro fueron las unidades hermenedticas analizadas para la caracterizacion de las creencias
expuestas por los y las informantes pertenecientes al perfil de estudiantes de formacion inicial de
docentes: Profesores Muy Experimentados (P+E_H), Profesoras Muy Experimentadas (P+E_M),

Profesores Menos Experimentados (P-E_M) y Profesoras Menos Experimentadas (P-E_M).

El resultado del analisis permite apreciar la existencia de siete tipologias 0 metacategorias (ver
tabla 45) que permiten agrupar las opiniones que constituyen creencias de los profesores/as que
se desempefian en el contexto de formacion inicial docente sobre el fendmeno de las tecnologias

de informacién y comunicacion.

Tabla 48. Tabla de Tipologias de Creencias
METACATEGORIAS CATEGORIAS

Aportes de las TIC al Aprendizaje

Creencias sobre el Aprendizaje y Importancia de lo Visual en el Aprendizaje

las TIC

Coémo se Aprende

Problemas de las TIC en el Aprendizaje

Creencias sobre los Cambios Cultura Universitaria y el uso de TIC

Sociales y las TIC

Coexistencia de Subculturas y el uso de TIC

Probleméticas de la Informacion y las TIC
Creencias sobre las TIC y la

Comunicacién e Informacion Interaccion comunicativa y social con las TIC

Caracterizando las Comunicaciones e Interacciones con TIC

Actitud de Profesores/as frente a las TIC

Creencias sobre el Interés por el Experiencias Personales y el interés para usar TIC

uso de TIC

Lo que se gana con el uso de las TIC

Uso de TIC en el propio desempefio

Apoyos necesarios para utilizar las TIC

Cambios en la Docencia por el uso de TIC

Creencias sobre las Practicas

con TIC Cambios en las Practicas de los Estudiantes FID

Intencionalidad y el Uso de las TIC

Preferencia por lo Presencial

Creencias sobre Problemas y las | Capacidades necesarias para Usar las TIC

373



Tic Barreras para la Incorporacion de las TIC en Educacion

Poder Disciplinar y la incorporacion de TIC

Fortalezas y Debilidades de la FID

Caracterizando la Sociedad Actual

Diferencia entre lo potencial y lo efectivo de las TIC
socialmente

Creencias sobre la Sociedad y | Mision de la Educacion en la Sociedad Actual
las TIC

Homogeneizacion Social y TIC

Ser Profesor en la Sociedad Actual

Sociedad del Conocimiento y papel de las TIC

Las descripciones de estas agrupaciones y sus respectivas categorias, por otro lado, permiten
describir las similitudes y diferencias que estan representadas, las que son parte de la variacion
que surge al interior de este perfil-tipo. Como forma de apreciar esto, he decidido realizar un
proceso similar al efectuado al grupo Estudiantes-FID, es decir, una caracterizacion de las
descripciones que configuran las metacategorias, para luego analizar la existencia de diferencias

y similitudes en su interior.

12.2.1. Creencias sobre el Aprendizaje y las TIC
Las opiniones que profesores y profesoras de formacién inicial de docentes exponen en lo
referido al tipo de relacion que creen que existe entre el aprendizaje y la presencia de las

tecnologias de informacion y comunicacion, se pueden agrupar en las siguientes:

En primer lugar, para las profesoras entrevistadas el uso de TIC debe situarse como parte de la
formacion integral que debe guiar la formacion de los estudiantes, lo que les lleva a pensarlas
como medios Uutiles para apoyar la mediacién de conocimientos especializados, en lo que se

define como parte del ambito del saber:

“Si utilizamos la clasificacion de Delors de los cuatro pilares de la educacion, o sea, tiene
ambitos del ser, del ser y convivir, del saber y del saber hacer, las competencias del TIC,
0 sea, el recurso de apoyo de la TIC, se puede utilizar de distinta manera, reforzando
estos cuatro pilares de la educacion o estos ambitos en los cuales queremos hacer este
desarrollo integral de la persona humana y de la sociedad en funcién de la persona
humana que se desarrolla personalmente. Entonces, qué me sucede ahi, las TIC te
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pueden apoyar en el saber, 0 sea, son recursos que permiten no cierto consolidar
conocimientos especializados respecto a distintas materias’.
P 7: Métis_1.doc - 7:1 (40:40)

Sin embargo, aplicando la nomenclatura propiciada por la UNESCO en la ultima década del siglo
XX, en orden a establecer cuatro pilares de la educacidn, estas voces expresan sus
aprehensiones respecto al papel de las tecnologias digitales para el desarrollo de @mbitos como
el ser o el convivir, comprendiéndolas como recursos que fomentan el individualismo en

desmedro de la colaboracion:

“El tema en donde a mi me resulta menos claro en el tema de las TIC o los &mbitos que
me resultan menos claros en la utilizacion de las TIC tiene que ver con las competencias
del ser y convivir. Cémo tu integras un uso adecuado de las TIC en los ambitos del ser y
convivir, como yo utilizo las TIC para apoyar y fortalecer los procesos identitarios de la
formacion de la personalidad que es parte no cierto de este ser, de la formacion ética,
valbrica, que esperamos en un proceso educativo para poder desarrollar y en la
convivencia, como utilizamos las TIC para generar instancias o saberes que puedan
ayudarlos a comprender el valor de la convivencia y aqui siento que ahi hay una
contradiccion en el uso de las TIC en el sentido de que se ha comprendido mal o se han
reducido los grandes recursos de las tecnologias, a fundamentalmente el uso del
Internet de manera individual, pocas veces se comprende que el uso del Internet
también puede ser desde una manera grupal y generar, ..., a través de los grupos de
discusion, de los foros, espacios en donde tu también generas convivencia entre
nosotros desde la relacién via TIC, via Internet, o via, como se llaman (...) los foros,
debates...”

P 7: Métis_1.doc - 7:3 (40:40)

Aun cuando esta mirada se puede clasificar como critica al discurso de la omnipresencia de las
TIC en educacion, me ha resultado interesante observar la alineacion de su argumento central
(individualismo/colaboracion), con las voces de otras profesoras que evaltian como positivo el
aporte de estas tecnologias, justamente por el potencial que poseen para conformar
comunidades de colaboracion, las que han sido experienciadas como un aspecto motivador y una

oportunidad para desarrollar nuevas formas de préactica al interior de las FID:

“Entrevistador:; Tu sientes que has aprendido, por ejemplo, en este tipo de trabajos con
tus alumnos, bajo esta modalidad?
Entrevistado: Mucho, mucho, ellas encuentran cosas que yo muchas veces no he
encontrado en la red y las comparten conmigo, me dicen: <’profe” mire encontré tal
cosa>, y yo les digo: <;qué encontraste?>, <no mire si hay que hacer esto no mas, y asi
y aca, y baje este programa>, entonces, saben mucho. Entonces, uno aprende mucho
de ellos y de ellas, entonces, (....) alli se confirma esto de que uno nunca deja de
aprender y que en la relacion docente estudiante debe haber una horizontalidad que
permita que aprendamos ambos de ambos, y que nos acompafiamos”.

P 1: Andromaca_1.doc - 1:15 (45:47)
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Esta positiva mirada, proviene de una conviccion sobre el desarrollo de aprendizaje como un
producto que se construye socialmente, lo que implica resignificar las relaciones al interior del

aula universitaria de una manera mas horizontal:

“Ahora, eso es interesante también porque si estamos pensando en comunidades de
aprendizaje en donde yo como profesora también aprendo de mis alumnos la Unica
forma de aprender verdaderamente es que los alumnos tengan la posibilidad de
demostrarme, a mi, que saben’.

P 1: Andromaca_1.doc - 1:14 (43:43)

A pesar de coincidir con esto, otras voces de profesoras exponen su creencia y toma de posicion
respecto a privilegiar la conformacién de espacios presenciales de interaccion, los cuales ofrecen
una posibilidad de comunicacion e intercambio entre las personas, que va mas alla de los codigos
del lenguaje explicito, para transformarse en una interaccion que engloba a la totalidad de la
persona. En tal escenario, las TIC siguen siendo una oportunidad para el aprendizaje, aunque
solo deseable en el caso de la imposibilidad de la presencialidad:

‘Entrevistada: Eso (..) entonces, yo digo, a lo mejor de estas dos cosas hubiéramos
obviado el primer encuentro presencial y tu me hubieras escrito y yo te hubiera dicho, si
igual no se que, eso quizas no hubiera sido distinto. Pero quizas este espacio Si sea
distinto, entonces, a mi me pasa que cuando uno genera comunidades de aprendizaje
que son solo virtuales, falta lo que te genera la presencia de otros, que es lo que te
viene a complementar la comunicacion dialogica. No es tan solo la presencia de
palabras, sino que la presencia del otro por completo (...) y €so es (..) no sé si en algin
momento podriamos llegar a reemplazarlo totalmente, y podemos tenernos, Sin
necesidad de vernos <cachai>”.

P 1: Afrodita_1.doc - 1:64 (193:193)

Para los profesores, por su parte, resulta destacable el papel que juega el lenguaje visual en la
configuracion de las interacciones de aprendizaje que vivencian las nuevas generaciones de
estudiantes. Lo llamativo que resultan este tipo de ambientes para los estudiantes, es visto por
profesores mas experimentados como un un elemento que obliga a la reflexion y replanteamiento

de la labor docente:

“Entonces, hoy dia yo le diria hay algo riquisimo material, ahora el alumno, el nifio que
esta acostumbrado a manejar hoy dia casi todo, y ojalé esto se esta universalizando
cierto, verbigracias las reparticiones de computadores que van haber, Enlaces etc., que
esta metiéndose como en otra cultura, ahi viene de nuevo la modernidad y la
postmodernidad. La cultura de la imagen también, una cultura que hipnotiza dicen los
especialistas, que cautiva, el color, efc.”.

P13: Jason_1.doc - 13:38 (110:110)
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A partir de apreciaciones como estas, otros profesores proponen la existencia de una relacion
entre el uso de tecnologias digitales y el desarrollo de experiencias sensibles que configuran el
surgimiento de umbrales perceptivos que naturalizan medios y ambientes en las personas. Esto
conllevaria el surgimiento de nuevas condicionantes que influirian en la preferencia o aversion
sobre practicas educativas mediadas por medios que no logran ser incorporados como parte del

umbral perceptivo:

“La experiencia sensible tiene que ver con los umbrales perceptivos, neurologicamente
funciona de una manera bien particular, los estimulos, el estimulo cuando es siempre y
es constante, deja de ser percibido en el mismo grado, es una ley de la neurologia, por
ejemplo si tu tienes un sonido en una misma frecuencia, en la misma intensidad en tu
oido, durante todo un dia, durante varios dias, llega un momento en que tu cerebro deja
de percibir, por eso deja de ser estimulante”.

P1: Dionisio_1.doc - 1:20 (71:71)

‘Lo asimila como parte, deja de ser, exactamente, cuando la informacion se presenta
siempre del mismo modo, estimulantemente ya deja de ser atractivo para la percepcion,
entonces creo que esto tiene que ver con los umbrales perceptivos de estos jovenes,
ellos estan asimilando la informacién desde muy pequefio audiovisualmente, no por
medio de la lectura, como fue en nuestra generacion, sino desde el punto de vista
audiovisual, la television, los videojuegos, con movimiento, con sonido, con colores,
entonces esta informacion que ya comenzaron a asimilar desde el punto de vista, en
cierto modo, iconografico, ha definido esos niveles como umbrales perceptivos para que
sean estimulantes de la informacion desde ahi hacia arriba entonces el presentarles la
informacion escrita 0 en una pizarra es poco estimulante, por un punto de vista de ya
estructuras, me imagino, organicas. Te estoy hablando de hipétesis, que habria que
contrastar, entonces poco estimulante para nuestros chiquillos presentarles un libro de
300 péginas, te das cuenta o de 500 paginas y presentarles esa informacién en video,
en movimiento, en colores, en 3D, etc., con sonidos, con ruidos, tiene otro carisma para
ellos, ;te das cuenta?.”

P1: Dionisio_1.doc - 1:22 (75:75)

Esto implica el surgimiento de una cultura audiovisual que posee preeminencia sobre la cultura
literaria, asociando la primera a la generaciéon de estudiantes y la segunda a las préacticas
experienciadas principalmente por profesores. No obstante, esta diferencia de medios
contextuales conlleva efectos nocivos sobre el aprendizaje de las nuevas generaciones, al
debilitar el desarrollo de ciertas habilidades lingisticas, producto de la menor exposicion a este
tipo de situaciones:

“nosotros somos partes y creo firmemente en eso, somos parte de la cultura literaria,
donde nuestra asimilacion de informacion y aprendizaje era basicamente por medio de
la lectura podiamos acceder a grandes niveles de conocimiento, leyendo y sigo leyendo
y todos los dias leo, en cambio lo veo en mis hijos su riqueza lingliistica es mucho
menos que la mia y manejan un vocabulario bastante menor y me cuesta que ellos lean,
aunque yo creo que he tenido la suerte que ellos leen mucho si tienen otra percepcion
de la vida y estan mas preocupados del chat, de los videojuegos o de ver la television
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que de leer un libro y me he preocupado siempre, entonces es la primera creencia,
cexisten posibilidad de inter-comunicacion?,  ;existen posibilidad de inter-
comunicacion?, yo creo que mas que nunca en la vida, pero de que realmente existe un
mayor desarrollo de las habilidades lingliisticas, yo mi preconcepcion, pareciera que no”.

P1: Dionisio_1.doc - 1:6 (29:29)

En una linea similar de apreciacién sobre los cambios en las formas de aprender que se
vivencian por la permanente exposiciéon a las TIC, una profesora experimentada sefiala su
creencia respecto a que estariamos siendo testigos de una creciente complementacion entre
formas concretas y gréficas de aprendizaje entre los méas jovenes, lo que debe ser evaluado al
momento de considerar qué se espera de la integraciéon de las tecnologias digitales en la

educacion:

‘Mira hay una cosa muy importante en que yo insisto mucho, a pesar del uso de la
tecnologia, es el trabajo, a través, de la accion que el nifio pueda hacer con material
concreto, eso yo creo que todavia es necesario porque como nos dice la psicologia...la
accion es lo que va a permitir que el nifio internalice, a través, de esa accion...los
conceptos, vaya trabajando...esa parte cognitiva que le permita formar esquemas
mentales. Yo te pongo el caso de los nifios en primero basico, cuando aprenden las
operaciones, esa accion donde él traba