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Resumen
El potencial de las TIC para transformar las practicas educativas formales ha sido un argumento

constante para sostener los esfuerzos institucionales y politicos para su implementacién. Sin
embargo, los resultados parecen desafiar esta afirmacidn. Los estudiantes demuestran pocas
capacidades para utilizar las TIC para el aprendizaje. Los docentes, por su parte, suelen hacer
un uso limitado y poco significativo, generalmente relacionado con la gestidon del trabajo
personal. Dado esto, la investigacion ha girado hacia los usos efectivos que los docentes hacen
de las TIC, asi como a los factores internos que guian su practica. Este estudio argumenta que
un uso innovador de la tecnologia debe aproximarse a los factores internos (identidad
docente) en su relacidon dindmica y dialégica con los contextos mas amplios de actividad con
los que el docente interactua. Un marco sociocultural que conceptualiza las TIC como
potenciales instrumentos psicoldgicos es presentado para el anadlisis de los usos efectivos en el
aula. Con el objetivo de analizar y comprender los factores internos implicados, se utiliza la
teoria del aprendizaje expansivo, sin embargo, luego de una reflexidén sobre la naturaleza de la
identidad, se subrayan las limitaciones de este enfoque. Se propone la teoria del self dialégico
como un medio efectivo para estudiar la naturaleza dinamica y multivocal de la identidad
docente. Seguidamente, un modelo de analisis multinivel que combina ambas perspectivas se
presenta para obtener una comprensién mas amplia de la identidad tanto a nivel inter como
intrapsicolégico. Finalmente, se propone un estudio de casos longitudinal para estudiar los
procesos de posicionamiento docente a lo largo de un proceso de implementacién de las TIC.

Palabras clave: implementacion de TIC, identidad docente, incidentes criticos.

Abstract
The potential of ICTs to transform formal educational practices has been a constant argument

to sustain institutional and political efforts in their implementation. However, results seem to
challenge this claim. On the one hand, students demonstrate little ability to use ICTs for
learning. Teachers, on the other hand, tend to make limited and meaningless use, generally
related to the management of their personal work. Given this, the research has turned to the
effective uses that teachers make of ICTs, as well as the internal factors that guide their
practice. This study argues that an innovative use of technology should approach the internal
factors (teacher identity) in its dynamic and dialogical relationship with the broader contexts of
activity with which the teacher interacts. A sociocultural framework that conceptualizes ICT as
potential psychological tools is presented for the analysis of its effective uses in the classroom.
In order to analyze and understand the external factors involved, the theory of expansive

learning is used, however, after a reflection on the nature of identity, the limitations of this



approach are underlined. The theory of the dialogical self is proposed as an effective means to
study the dynamic and multi - voiced nature of teacher identity. Following this, a multilevel
analysis model that combines both perspectives is presented to obtain a broader
understanding of identity at both the inter and intrapsychological level. Finally, a longitudinal
case study is proposed to study the teacher’s positioning processes along a process of ICT
implementation.

Key words: ICT implementation, Teacher identity, critical incidents.



1. Introduccidn

Un argumento importante que ha sostenido el esfuerzo por incorporar las tecnologias
de la informacion y comunicacién (TIC en adelante) en la educacion formal hace referencia a su
potencial para transformar y mejorar las practicas educativas. Sin embargo, durante mucho
tiempo, los esfuerzos a nivel politico e institucional estuvieron enfocados en cubrir el acceso y
a proporcionar la adecuada infraestructura, mas que en las cuestiones pedagodgicas para una
incorporacion eficiente que permita aprovechar el potencial de las TIC (Comisidn Europea,
2013; Van Broekhuizen, 2016). Los resultados en relacion con su efecto transformador son
poco alentadores. La investigacion demuestra que los estudiantes, si bien muestran un
dominio en el manejo de estos instrumentos, estos usos no se relacionan con objetivos de
aprendizaje, como la resolucién de problemas, la investigacidn, la comunicacion y el trabajo
colaborativo (Van Broekhuizen, 2016). Por su parte, los profesores, en quienes recae la
responsabilidad de implementarlas, revelan una falta de soporte técnico y pedagdgico que se
relaciona, principalmente, con cémo integrar estas herramientas en las aulas (Project
Tomorrow, 2015). Los usos mas frecuentes en su practica son afines a la blsqueda de
informacidn, el procesamiento de textos y la gestidn personal del trabajo. En contextos
universitarios latinoamericanos — como, por ejemplo, Costa Rica - se ha estimado que el 57%
de los usos que los profesores hacen de la tecnologia en el aula, tiene que ver con la blsqueda
de informacién en internet y con el planeamiento y el desarrollo del trabajo docente, es decir,
Unicamente orientados al disefio de sus clases (Echevarria, 2014). Estos resultados han
obligado a los investigadores a desplazar el foco de interés desde el potencial transformador
de las TIC a los usos efectivos que profesores y estudiantes hacen de estas herramientas a lo
largo del proceso de ensefianza y aprendizaje y a los factores que inciden en mayor y menor
grado en el logro de una innovacién en la practica educativa (Coll, Mauri y Onrubia, 2008).
Aunque las brechas en relacién con la disponibilidad, acceso y desarrollo de las destrezas
tecnoldgicas de los docentes se han reducido considerablemente, la investigaciéon aun
encuentra que los profesores contindan haciendo un uso poco significativo e innovador de las
TIC en el aula (Tondeur et al, 2016). Evidentemente, la cobertura y la adecuada infraestructura
son condiciones necesarias, sin embargo, son mas bien determinados tipos de usos los que
hacen que el potencial transformador de las TIC sea aprovechado.

A partir de aqui, los estudios han comenzado a explorar las razones que subyacen a los
usos docentes efectivos de las TIC y a la incorporacidn de estas en los procesos de ensefanza y
aprendizaje, los cuales se relacionan con el dominio de estas herramientas y la confianza en
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sobre la utilizacion educativa de la tecnologia y también, muy importante, los modelos
pedagégicos que influencian su practica educativa (Coll, Mauri y Onrubia, 2008; Projecto
Tomorrow, 2015). Lo que se ha concluido es que el profesorado tiende a adaptar el uso de las
TIC a su propia practica, sirviendo como un reforzador de lo que ya se hace mds que como un
elemento que impulse un proceso innovador (Coll, Mauri y Onrubia, 2008). A pesar de la
concordancia con esto Ultimo, pienso que seria un error aproximarnos al uso innovador de la
tecnologia sélo desde los factores internos de los profesores sin considerar su relacidn
dindmica con los contextos de actividad mas amplios con los que el profesor interactta. Desde
una perspectiva sociocultural, la incorporacién innovadora de las TIC en el aula responde tanto
a factores internos de los profesores, como a elementos externos a él, los cuales pueden estar
relacionados con la instalacidn o no de una cultura digital en la instituciéon educativa, las
politicas institucionales sobre la incorporacién de las TIC, el soporte y la formacién técnica y
pedagdgica que reciben, y de manera mas amplia, las politicas educativas regionales vy
nacionales sobre su implementacién en la educacidn, asi como con las nuevas caracteristicas
de los aprendices, quienes cada vez mas modelan sus actividades de aprendizaje por la
influencia de las tecnologias digitales, modificando lo que aprenden, cémo lo aprenden, con
quién y de quién lo aprenden, dénde lo aprenden y, fundamentalmente, para qué lo aprenden
(Coll, 2013). Este escenario de cambios, evidentemente, ejerce una enorme presién sobre los
docentes para que modifiquen practicas. Otro elemento que complica el cambio es que estas
nuevas practicas que los docentes deben adoptar no estdn bien definidas y son poco claras. Es
necesario, entonces, un marco psicolégico que nos permita comprender cémo la dindmica
interna del docente se va construyendo en interaccién con estos elementos externos, y cdmo
estos van siendo incorporados, interpretados y percibidos por los docentes en relacién con su
practica profesional. En otras palabras, un enfoque como este, nos permitiria aproximarnos al
estudio de cdmo se posiciona el docente ante las TIC, en el seno de su identidad.

Este trabajo considera al docente como un agente educativo clave, y que su formacidn
debe estar orientada, no sdlo a brindar un soporte técnico y pedagdgico en la incorporacién de
las TIC a sus prdcticas educativas, sino también a ofrecerle oportunidades para reflexionar
sobre esas practicas y sobre el nuevo marco que subyace a la importancia del uso de las TIC en
la educacidn, para asi poder desarrollar su competencia a través del desarrollo de su identidad
profesional. Para lograr esto, se presenta el marco de la nueva ecologia del aprendizaje que
presenta algunas tendencias y retos para la educacidon formal y para el rol del docente.
Seguidamente, se conceptualiza a las tecnologias como instrumentos psicoldgicos, los cuales
tienen la potencialidad de ofrecer nuevas formas de organizacién de la actividad. Para ubicar la

naturaleza de la innovacidn educativa dentro de un marco sociocultural, se presenta la teoria
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del aprendizaje expansivo de Engestrom (Engestrom, 2001; Engestrom y Sannino, 2010) vy,
finalmente, se brinda informacién sobre la importancia del estudio de la identidad profesional
docente y la teoria del self dialégico (Hermans, 2001) como un marco privilegiado para
estudiarla.

2. El marco de una nueva ecologia del aprendizaje

Los cambios en las practicas docentes y el desarrollo de nuevas competencias
asociadas han sido enfatizados por las nuevas caracteristicas que presentan los aprendices
debido al uso de la tecnologia en sus practicas cotidianas. Es innegable que las tecnologias
digitales han y siguen modificando distintas esferas de la actividad, y los procesos de
aprendizaje no han supuesto ninguna excepcion (Collins y Halverson, 2010). Se han producido
cambios radicales en el rol que este juega en la vida de las personas en relacién con el
contenido (qué aprenden), el lugar (donde lo aprenden), el momento (cuando lo aprenden),
las fuentes (de quién y con quién aprenden) y el motivo (para qué lo aprenden). Este escenario
ha sido etiquetado por algunos autores como una nueva ecologia del aprendizaje (Barron,
2006; Coll, 2013). Entre sus rasgos mas caracteristicos figuran la confirmacion de que el
aprendizaje se produce, y cada vez mas, a lo largo y ancho de la vida, debido a que la
incorporacion de las TIC ha planteado necesidades a los aprendices que van mas alld de las
instituciones educativas formales y de los periodos iniciales de formacién (Coll, 2013). De la
mano con estos nuevos dispositivos tecnoldgicos, han aparecido una multiplicidad de
contextos de actividad que ofrecen diversas oportunidades y recursos para aprender (Arneth y
Sileth, 2013). Este es el caso, por ejemplo, de las redes sociales como Facebook y Twitter, las
comunidades virtuales de interés, los juegos en linea, las plataformas educativas abiertas en
donde los estudiantes tienen a su disposicion un abanico de posibilidades de formacidn y a las
gue pueden acceder en funcién de sus intereses. En segundo lugar, el aprendizaje de las
personas estara cada vez mas modelado por las tecnologias digitales méviles y ubicuas,
conocidas como las WMUTE — Wireless, mobile and ubicuous technologies -. Estas ofrecen a los
usuarios la posibilidad de separar el aprendizaje del entorno fisico en donde suceden,
ofreciendo la oportunidad de movilizar diversos recursos de aprendizaje (como bases de datos,
redes de contactos y todo tipo de informacion digital a la que podamos acceder gracias a las
TIC) a través de los distintos contextos por los que una persona transite, y a condicién de tener
conexidn a Internet, no sdlo es posible aprender en cualquier lugar, sino también en cualquier
momento. Otra caracteristica y posibilidad que ofrece estas tecnologias es la integracion de
multiples lenguajes y sistemas de formatos que permiten diversas formas de presentar,
representar, comunicar y construir el conocimiento gracias a la digitalizacion de la

informacion. Como consecuencia, las experiencias de aprendizaje y los aprendizajes estaran
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configurados por el uso de una multiplicidad de lenguajes y formatos como vehiculo de la
informacidn y el conocimiento (Coll, 2013).

Estas caracteristicas que han estado presentes con mayor frecuencia en los contextos
de educacién no formal, plantean una serie de retos y desafios a los contextos formales a los
cuales deben atender con el objetivo de contribuir al desarrollo de aprendices capaces de
responder a las necesidades de la sociedad de la informacién. EI mds relevante para este
trabajo tiene que ver con la necesidad de desarrollar en los estudiantes competencias
genéricas y transversales (Collins y Halvson, 2010; Coll, 2013). Dado que los aprendizajes se
realizan cada vez mas a lo largo y ancho de la vida, el aprendiz requiere de una serie de
destrezas y competencias que le permitan satisfacer esta necesidad, es decir, seguir
aprendiendo en una diversidad de situaciones, circunstancias y momentos de su vida, en otras
palabras, que sea un aprendiz competente, y permanentemente. Para Cabero y Barrozo (2015)
estas competencias estan relacionadas con la autonomia, es decir, que el aprendiz sea capaz
de guiar y de tomar las propias riendas de su proceso de aprendizaje, identificando en cada
contexto y en cada momento las necesidades de aprendizaje que surgen a medida que
participa en distintas actividades. Si bien las competencias y destrezas relacionadas pueden ser
muchas, es sobre su base que el estudiante puede reconocerse como aprendiz o puede
construir una identidad de aprendiz (Coll y Falsafi, 2010). Las competencias en relacidn con el
trabajo colaborativo han adquirido importancia también en el marco de la nueva ecologia del
aprendizaje. Dado que han aparecido multiples e inéditos contextos de actividad gracias a las
TIC, el aprendiz tiene la posibilidad de participar en diversas comunidades de interés y de
aprendizaje de manera simultanea, en donde puede informarse, compartir informacién v,
fundamentalmente, crear informacidn de manera conjunta con otras personas que tengan
intereses afines. Una tercera arista tiene que ver con las habilidades y destrezas relacionadas
con la competencia digital, la cual hace referencia no sélo al manejo y dominio de los
instrumentos tecnoldgicos sino al uso estratégico de ellos para el aprendizaje (Cabero vy
Barrozo, 2013).

Otra tendencia y reto para la educacién formal, es la puesta en relieve de las
trayectorias personales de aprendizaje (Arneth y Silseth, 2013). Son personales en la medida
que cada individuo construye su propia trayectoria como resultado de los contextos de
actividad en los que participa y de la naturaleza de las actividades que en ellos desempeiia. Si
bien los seres humanos siempre hemos cruzado fronteras y participado en distintos contextos
(Akkerman y Van Eijck, 2013), las TIC han multiplicado la capacidad de los aprendices para
participar en varios contextos de actividad de manera simultanea y para movilizar los recursos

obtenidos entre ellos. Dado que las oportunidades y los recursos para aprender ya no son
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patrimonio exclusivo del contexto formal educativo, el enfoque se estd desplazando de las
experiencias de aprendizaje que los estudiantes tienen en este contexto a las experiencias y
trayectorias de aprendizaje que los estudiantes han construido como resultado de su
participacion en diversos contextos (Elstard, Gilje y Arneth, 2012; Coll, 2013). Finalmente, y
estrechamente relacionado con lo anterior, estd la mayor y creciente tendencia a la
personalizacién del aprendizaje. Esta idea se aproxima al ajuste de la ensefianza a las
necesidades e intereses individuales de los estudiantes. La tendencia a la personalizacion es ya
una realidad para los aprendices en contextos no formales, en la medida en cada persona
construye su propia trayectoria de manera individual e idiosincrdtica. La personalizacién va
mas alld de la atencidn a los intereses, esta centrada en los procesos de atribucidn de sentido,
es decir, busca que el aprendiz pueda percibir los aprendizajes como propios, y que les permita
proyectarse hacia el futuro en el marco de un proyecto personal. Se busca que el estudiante
pueda atribuir sentido al aprendizaje formal (Coll, 2013).

3. Nuevos posicionamientos en la practica docente

Sin duda, las caracteristicas de esta nueva ecologia del aprendizaje, que ya son una
realidad fuera de las escuelas, enfatizan la importancia del desarrollo de competencias, entre
otras, las mencionadas para los aprendices, con el objetivo de poder desenvolverse
satisfactoriamente en la sociedad de la informacidon dados sus requerimientos. A nivel
institucional, esto conlleva un reto importante para los contextos formales de aprendizaje, y
de forma particular, supone también un gran desafio para los profesores. El uso eficiente e
innovador de las tecnologias en el aula debe estar orientado al desarrollo de las competencias
qgue el aprendiz necesita, lo cual implica cambios en las practicas docentes impulsadas por
conceptos pedagogicos muy diferentes a los correspondientes al paradigma tradicional de la
educacién, presentes aun, en buena medida, en muchos sectores del profesorado (Barnes,
2005, Brady, 2008, en Almeida y Franco, 2011; Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur &
Sendurur, 2012). ¢Cuales son entonces las funciones o posiciones que el profesorado debe
asumir ante este nuevo marco? La Fundacidn Telefdnica (2012), entre los distintos enfoques
sobre la ensefianza, hace referencia al enfoque centrado en la conectividad, el cual incluye la
naturaleza tanto individual como social del aprendizaje. En este sentido, “la formacion implica
aprender en comunidad y ser capaz de contribuir a la construccion de conocimiento. El profesor
es un disefiador de espacios de aprendizaje, y la tecnologia desempefia un papel de mediadora
en la construccion de espacios del conocimiento y la interaccion social “(Fundacion Telefdnica,
2012; p. 14). Por su parte, Cabero y otros (2007, en Cabero y Barroso, 2015), a partir de varios
trabajos han registrado algunas de las posiciones docentes que consideran importantes. En

primer lugar, el profesor como consultor de informacién, que implica el desempeno de
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funciones como la busqueda de informacién en la red y adaptarla a las necesidades generales
de sus alumnos, y a la evolucion de estas a lo largo del proceso de aprendizaje, tomando en
cuenta también, la formacion del estudiante para evaluar y seleccionar estratégicamente esta
informacidon. En segundo lugar, el profesor como moderador y tutor virtual, el cual implica el
desempefio de funciones como el soporte individual y colectivo de sus estudiantes en cada
etapa del proceso de ensefianza — aprendizaje, el disefio y fomento de actividades
colaborativas de participacion, evaluar continuamente, ser capaz de realizar modificaciones en
el proceso en funcion de las necesidades individuales y grupales, ayudar al desarrollo de las
habilidades comunicativas de los estudiantes, incitar a los alumnos a ampliar y desarrollar sus
propios argumentos y los de sus compafieros y brindar asesoramiento constante sobre los
métodos de trabajo y estudio en red. En tercer lugar, el profesor como disefiador de medios y
de entornos de aprendizaje, que hace referencia a la gestion de los diferentes elementos que
conforman el entorno (contenidos, herramientas, reglas y normas sociales de participacion,
disefo y orden de las actividades y tareas académicas) para construir, de manera conjunta con
los aprendices, un contexto que facilite el aprendizaje mediado por la tecnologia. En este
sentido, el profesor se convierte de un experto en contenidos a un dinamizador y facilitador
del aprendizaje mediando el disefio de experiencias para los estudiantes. Otro elemento
importante es su funcién como disefiador de medios, recursos y materiales para el aprendizaje
que se adapten a las caracteristicas de los alumnos, los cuales, no sélo son elaborados por el
profesor mismo, sino en colaboracién conjunta con otros profesionales y expertos. Por lo
tanto, el profesor deberd aprender a trabajar también de manera colaborativa. En resumen, se
han brindado algunas de las posiciones necesarias que deben guiar la practica docente ante las
necesidades de formacién actuales. Es importante subrayar, como ya se menciond, que estos
responden a modelos pedagdgicos muy diferentes a los tradicionales, mds afines con un
paradigma socioconstructivista de la enseianza, que la concibe como una ayuda al estudiante,
y que responde a un principio de ajuste que debe darse a lo largo del proceso en funcién al
progreso y a las distintas necesidades que se vayan presentando en cada etapa (Colomina,
Onrubia y Mauri, 2001; Coll, 1999). Por ultimo, los cambios educativos orientados a las
practicas docentes exigen también que el profesor, ademads de repensar su labor docente, se
conceptualice también como un aprendiz en el marco de la nueva ecologia del aprendizaje.

En este punto, cabe preguntarse cuales son las dimensiones que deben considerarse
para una incorporacién eficiente que permita aprovechar el potencial transformador de las
TIC. Asimismo, cémo aproximarnos a la naturaleza situada de un cambio en la implementacién

de las TIC tomando en consideracion la relacidon entre los factores internos del docente con los



interpersonales e institucionales. Pensamos que, una primera entrada a su abordaje es la
conceptualizacién de las TIC como instrumentos psicoldgicos.

4. Las TIC como instrumentos psicoldgicos

Una caracteristica fundamental de la actividad humana, sea esta fisica o psicoldgica, es
que es indirecta, es decir, la relacién entre nuestra accién y el objeto que persigue esta
siempre mediada por instrumentos (Kaptelini, 2006). El uso de estos instrumentos supone
siempre la adopcidn de una perspectiva particular desde donde interactuamos con el exterior.
Tal y como menciona Ligorio (2010), ser humanos significa estar provistos de “gafas”, las
cuales nos impiden tener una relacién directa con el mundo. El aprendizaje, en este sentido, es
un proceso siempre mediado por instrumentos.

La nocién de instrumento psicolégico fue propuesta por Vygotsky para referirse a
aquellas herramientas que desempefian un papel auxiliar en la actividad psicoldgica y que
pueden ejercer un rol mediador y transformador de los procesos tanto interpsicolégicos, como
intrapsicolégicos a través de su internalizacién (Vygotsky, 2000). Las TIC desempefian un rol
mediador de la actividad, sin embargo, su devenir en instrumentos psicolégicos depende de
como sean estas incorporadas en el aula (Coll, Mauri y Onrubia, 2008). Desde una perspectiva
socioconstructivista, el aula es un sistema de actividad y su organizacion es construida por la
interaccion dinamica entre sus elementos, en otras palabras, se construye la actividad
conjunta (entre profesor y estudiantes) organizada alrededor de los contenidos de aprendizaje
a partir de un proceso histdrico y cultural, en donde entran en juego elementos construidos
del propio sistema de actividad (como las reglas y normas de participacién social), pero que
estdn en relacién con el marco cultural, social e institucional de la educacidn. Las TIC
devendrdn en instrumentos psicoldgicos si son utilizados para producir nuevas formas de
planificacién y regulacién de la actividad conjunta de profesor y estudiantes, influyendo en los
procesos inter e intrapsicolégicos.

Coll, Mauri y Onrubia (2008) plantean que los usos efectivos de las TIC en el aula van a
depender, principalmente, de dos factores. En primer lugar, de la naturaleza y caracteristicas
del equipamiento y de los recursos tecnolégicos que se tienen a disposicién. En este nivel, el
enfoque se centra en las posibilidades y limitaciones que ofrecen los recursos para presentar,
representar, transmitir y compartir la informacidon. En segundo lugar, el disefio tecno
pedagdgico o instruccional, el cual incluye la propuesta sobre las formas de utilizacién para el
inicio y el desarrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje. Este disefio, al igual que la
actividad conjunta, estd sujeto y es el resultado de las interpretaciones que los participantes
hagan de él a lo largo del proceso. En efecto, los participantes se involucran en un proceso de

redefinicién y recreacién de los procedimientos y normas de uso de las TIC desde sus propios
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conocimientos y experiencias, y de las caracteristicas del contexto institucional y socio
institucional. Segln estos autores, es en este proceso en donde se hace efectiva su
potencialidad como instrumento psicoldgico, en su contribucién a la construccidon de nuevas
formas de organizacién de la actividad conjunta que no serian posibles sin el uso de estos
instrumentos.

En resumen, lo importante no son las tecnologias, sino su ubicacidn conceptual en el
triangulo interactivo (relacidon entre profesor, estudiantes y contenidos de aprendizaje) (Coll,
Mauri y Onrubia, 2008), y de la actividad conjunta. Por otro lado, la capacidad para
transformar las practicas educativas tampoco estd en las TIC en si mismas, sino en las
actividades vy, sobre todo, en la negociacion del sentido y significado de esas actividades a
través de los didlogos inter e intrapsicolégicos, que llevan a cabo profesores y estudiantes
gracias a las posibilidades novedosas y Unicas que ellas ofrecen (Bustos, 2011).

Si bien esta seccidén alude a que factores externos al sistema aula (contexto
institucional y socio institucional) juegan un rol en la organizacidon y construccién de la
actividad conjunta, se necesita un enfoque que profundice en la dindmica de estos
mecanismos. La implementacion de practicas innovadoras y transformadoras de las TIC no sélo
depende de lo que sucede en el sistema aula, sino también de cdmo su organizacion vy
funcionamiento se nutren e interactiian con otros sistemas de actividad. En este sentido, es
fundamental aproximarse a la practica del docente y su cambio, en interaccién con los
elementos externos relevantes. A continuacion, se desarrolla el enfoque considerando las
relaciones e interacciones entre sistemas de actividad, y cémo las tensiones entre ellos pueden
dar origen a la aparicién de nuevas formas de organizacidn.

5. Teoria de la actividad y aprendizaje expansivo

La tercera generacion de la teoria cultural histérica de la actividad (Engestrom, 2001)
amplia la nocidon de actividad colectiva propuesta por Leontiev (1978) y brinda una
representacion grafica de la interaccion entre los elementos de un sistema de actividad. La
teoria puede resumirse en cinco principios caracteristicos: en primer lugar, se aproxima al
sistema de actividad en sus redes relacionales con otros sistemas de actividad; esta interaccion
es considerada la unidad de analisis. Las acciones individuales orientadas a una meta son
relativamente independientes, sin embargo, se interpretan a partir de su relacidon con otros
sistemas de actividad. Por ejemplo, las acciones especificas que profesor y alumnos hagan de
las TIC en el aula deberdn comprenderse a partir de su relacién con otros niveles, como el tipo
de equipamiento provisto por la institucidn, el disefio tecno pedagdgico del profesor, los usos
que profesor y estudiantes hagan de la tecnologia fuera de las aulas e instituciones, el soporte

brindado al docente en términos de formacién, etc. El segundo principio es la multivocalidad
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dentro y entre sistemas de actividad. Los participantes traen consigo historias y narrativas
propias que conforman puntos de vista muy particulares, los cuales, dentro de un sistema de
actividad, entran en interaccién dialdgica. Este tipo de interaccion también se da entre
sistemas de actividad, y son causa tanto de problemas como de innovaciones en un proceso
constante de negociacién. El tercer y cuarto principio hacen referencia a la historicidad y al rol
central de las contradicciones. Los sistemas de actividad toman forma y son transformados a
través de largos periodos de tiempo. Sus problemas y fortalezas sélo pueden ser
comprendidos analizando su propia historia. Asi, por ejemplo, los cambios en las instituciones
educativas deben estudiarse en relacion con la historia de su organizacién, la historia de los
conceptos educativos, modelos pedagdgicos, procedimientos y herramientas utilizados vy
acumulados en su trayectoria. Se destaca el rol de las contradicciones internas — dentro del
propio sistema - y entre sistemas de actividad, las cuales son entendidas como tensiones
estructurales acumuladas histéricamente y que son fuente de desarrollo y de cambios. Por
ejemplo, en relacién con la incorporacién de las TIC, es ahora mas evidente que la sociedad de
la informacidn, por sus caracteristicas, exige a los aprendices el desarrollo de determinadas
competencias. Esto significa un reto a las instituciones educativas, quienes histéricamente, han
funcionado bajo una organizacion, procedimientos y modelos que ya no responden a estas
necesidades. La poca capacidad de las instituciones educativas formales para responder a las
caracteristicas de la nueva ecologia del aprendizaje (Barron, 2006; Coll, 2013) les genera
tensidn. Esta contradiccion pervierte todos los elementos del sistema de actividad (directores,
profesores, alumnos, instituciones educativas) (Engestrom, 2001). Cuando se incorpora un
elemento externo a un sistema de actividad (la incorporacidn de las TIC), frecuentemente lleva
a una contradiccion secundaria en donde un elemento antiguo (forma de organizacion escolar,
métodos de ensefanza, creencias y concepciones sobre el aprendizaje) choca con todo lo que
supone este nuevo elemento (Por ejemplo, los nuevos métodos y practicas que exigen el uso
de las TIC para aprender de forma significativa). Estas contradicciones generan disturbios y
conflictos, pero también oportunidades innovadoras para cambiar la actividad. Finalmente, el
principio de transformacién expansiva implica un cambio cualitativo hacia nuevas formas de
organizacion de la actividad de un sistema, los cuales ocurren de manera ciclica a través de un
proceso mediado dialégicamente. A medida que las contradicciones internas de un sistema se
intensifican, pueden ocurrir cuestionamientos aislados sobre las formas de organizacion vy
funcionamiento actual del sistema, los que, al alcanzar una dimensién colaborativa, son
capaces de producir transformaciones. Una transformacion expansiva ocurre cuando el objeto

y el motivo de la actividad son reconceptualizados con el objetivo de alcanzar un horizonte
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mas amplio de posibilidades en relacion con el modo anterior de organizacion. Este principio
resume lo esencial del aprendizaje expansivo (Engestrom 2001; Engestrom y Sannino, 2010).

Sin embargo, necesitamos tener una idea del ciclo del aprendizaje expansivo para
identificar los aportes que este modelo podria brindar para el cambio educativo en relacién
con las TIC. En la primera fase del proceso, los participantes se esfuerzan por enriquecer un
objeto de trabajo por medio del establecimiento de la naturaleza cultural e histérica de los
elementos dentro del sistema de actividad: herramientas mediadoras, la distribucién del
trabajo, la comunidad, las reglas, el objeto de actividad y el propio sujeto (Engestrom, 2001). A
partir de esta reconceptualizacion y nuevo conocimiento, y con la ayuda de nuevas
herramientas, conceptos y modelos que los participantes continuamente afiaden a su
comprension, se puede transformar la naturaleza de las prdacticas dentro del sistema de
actividad (principio de transformacién expansiva); cruzar fronteras de manera dialdgica
(Akkerman y Bakker, 2011) en y entre sistemas de actividad con el objetivo de establecer
nuevas conexiones entre ellos y, finalmente, consolidar las nuevas practicas en los
participantes a medida que adoptan nuevas herramientas, modelos y conceptos a un nivel
interno (Engestrom y Sannino, 2010).

Un aporte interesante de este enfoque para el uso innovador de las TIC en la
educacién es el rol que cumplen los nuevos instrumentos, modelos y conceptos. Como se
menciond al inicio de este trabajo, la incorporacidn de las tecnologias en la educacién formal
estuvo enfocado en la herramienta, es decir, en su potencial para transformar las practicas
educativas, sin tomar en cuenta los demas elementos (internos y externos al profesor) que
influyen en que su potencial se haga efectivo. Este tipo de enfoque se aproxima al nuevo
instrumento como una herramienta independiente, cuya sola aplicacién es capaz de
transformar la prdctica. En este sentido, su valor o potencial para el aprendizaje es poco
comprendido o rechazado (Venezky y Mulkeen, 2002). Ejemplo de esto pueden ser los diversos
programas que han distribuido computadoras personales a cada estudiante, como One lap top
per child. Los docentes son provistos de instrucciones sobre cémo utilizarlas bajo el
presupuesto de que su utilizacion mejorara el rendimiento o la participacidon del estudiante.
Lamentablemente, como ya se ha demostrado, lo que suele ocurrir es que el profesor las
utiliza acorde con los modelos pedagdgicos que guian su practica, impidiendo un uso
transformador que aproveche el potencial de las TIC como instrumentos psicolégicos (Coll,
Mauri y Onrubia, 2008). Por el contrario, para el aprendizaje expansivo (Engestrom, 2001), las
nuevas herramientas, modelos y conceptos deben utilizarse conjuntamente. En este sentido,
segun el reporte Trends in digital learning (Project Tomorrow, 2015), los educadores han

tomado consciencia de que, con el objetivo de alcanzar los beneficios tecnoldgicos en la
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educacién, estos instrumentos deben utilizarse de manera conjunta con las practicas
instruccionales requeridas. El reporte menciona, también, que el profesor desempefia un
papel clave en las aulas innovadoras, porque sus puntos de vista en relaciéon con estos recursos
son fundamentales para los estudiantes y para los administradores de la educacidn. De esta
forma, la implementacién exitosa de las TIC en las aulas no puede ocurrir sin cambios en las
formas de organizacidn institucional. El profesor debe poder utilizar, mas bien, una bateria de
herramientas, en donde los nuevos recursos tecnoldgicos, modelos pedagdgicos y conceptos
personales sean utilizados de manera conjunta. En otras palabras, para una adecuada
implementacién de las TIC, debe poder ocurrir tanto una transformacién expansiva (a nivel de
sistema de actividad) como un cambio interno en los participantes.

Otro aspecto importante de este enfoque es que los autores consideran que los
cambios internos en los participantes (intrapsicoldgicos) representan la profunda naturaleza
de los cambios en la actividad (interpsicoldgicos). Con el objetivo de consolidar la nueva
practica, nuevos modelos y conceptos deben ser internalizados por los participantes en el
sentido vygotskiano. Sin embargo, para conseguirlo, debemos poder extender el cambio mas
alld de las practicas abiertas (a nivel de sistema) y facilitar cambios en la identidad de los
participantes para que ellos puedan atribuirles un sentido personal, es decir, interpretarlos
como parte de ellos mismos. Desafortunadamente, este enfoque carece de las herramientas
para aproximarse a la dindmica interna del individuo. Ademas, es necesario un enfoque que
sea compatible con la naturaleza dinamica, situada y sociocultural de la actividad. A
continuacién, se dan algunos alcances sobre la importancia del estudio de la identidad docente
y, seguidamente, se presenta la teoria del self dialdgico, trabajo desarrollado por Hermans
(2001) para aproximarse al estudio de la identidad.

6. Identidad docente y desarrollo profesional

El estudio del cambio en las practicas docentes ha sido abordado en la investigacidon
desde diferentes miradas. Diversos autores se han aproximado al estudio de las concepciones
epistemoldgicas e instruccionales sostenidas por los docentes y a su dificultad para
modificarlas (De la Cruz, Pozo, Huarte y Scheuer, 2006), a la incidencia del coste emocional que
supone para el docente exponerse a situaciones de vulnerabilidad o inseguridad (Darby, 2008;
Lansky, 2005), al desarrollo de las competencias docentes requeridas en las instituciones
(Torra et al., 2012), entre otras. Recientemente, el estudio de la identidad docente se ha vuelto
un tema central en la investigacidon educativa. Entre las razones que se hallan detrds de este
interés destacan la utilidad del concepto como unidad de analisis para el cambio (Monereo,

2016), y la necesidad de que la formacién del profesorado sea mas estructural e integral para
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producir cambios sostenibles y profundos (McAlpine y Akerlind, 2010, en Monereo, Wiese y
Alvarez, 2014).

Como mencionan Engestrom y Sannino (2010), los cambios en el sistema de actividad
se reflejan de manera profunda en la dindmica interna de los participantes. Sin embargo, para
observar estos cambios internos no podemos basarnos en el paradigma tradicional y
cartesiano de la identidad, el cual se ha aproximado a ella de manera esencialista, es decir, se

|II

ha interesado en la unidad, continuidad y coherencia del “self” a lo largo del tiempo. La
identidad, desde esta perspectiva, se relaciona con aquello que no cambia y esta
profundamente instalado dentro del individuo (Akkerman y Van Eijck, 2013). En afios
recientes, diversos estudios sobre la identidad docente se han desplazado desde esta
perspectiva tradicional, hacia una conceptualizacion multiple, discontinua y contextual de la
identidad (Akkerman y Meijer, 2011). En efecto, el docente debe mantener una identidad
dindmica que le permita adaptarse y posicionarse de acuerdo a las distintas funciones que la
situacion educativa requiera. De acuerdo con Monereo (2016), algunas de estas funciones se
relacionan con la posicién de instructor, tutor (ofrecer guia al estudiante), gestor del curriculo
(seleccionar, programar y coordinar el contenido), gestor del comportamiento en clase
(negociando y administrando normas), y evaluador (midiendo, corrigiendo, calificando vy
comunicando el nivel de conocimiento de los estudiantes). Cada posicidon supone una serie de
conocimientos, procedimientos y respuestas emocionales especificas, las cuales el profesor
deberd utilizar para tomar decisiones. De esta forma, y en relaciéon con el uso de las TIC, el
profesor como instructor podria sostener creencias positivas acerca de su utilizacién, pero, sin
embargo, no considerarlas utiles para la evaluacion. La aproximacién a la dindmica interna del
profesor y su relacién con estas distintas posiciones sociales a los cuales debe adaptarse es
fundamental para la comprensién de su identidad docente.

7. Una aproximacion al estudio de la identidad: la teoria del self dialégico

La perspectiva dialdgica de la identidad asume que esta es discontinua y multiple, y
estd interesada en aquello que se transforma continuamente como producto de la interaccién
dialégica con el mundo. Hermans (2014) entiende a la mente humana como una
microsociedad. Alude a que las personas vivimos tanto en un espacio externo, fisico y social en
el que ocupamos una posicion desde donde interactuamos con otros; asi como también en un
espacio interno, esto es, una dimensién psicoldgica o una posicion del yo, en la interactuamos
y negociamos significados con nosotros mismos. Ambos mundos se traslapan y se construyen
mutuamente, es decir, nuestro mundo externo (desde la perspectiva del individuo) esta
constantemente influenciando los procesos por los cuales construimos significados y

atribuimos sentidos y, al mismo tiempo, estos procesos determinan en buena medida las
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perspectivas desde donde comprendemos e interactuamos con nuestro mundo externo. Al
referirse a una microsociedad, alude a que nuestra mente esta poblada por muchas personas
(representaciones de ellas), quienes juegan un rol importante en nuestra dindmica interna. De
esta manera, las varias estructuras de significado colectivas con las que una persona se
relaciona pueden fuertemente explicar la manera en la que una persona piensa y actua
(Akkerman y Van Eijck, 2013). El concepto de voz de Bakhtin puede ayudarnos a comprender
como es que otros operan en los procesos individuales. La voz puede ser definida como una
personalidad hablante, trayendo a foco una perspectiva particular sobre el mundo. Para
Bakhtin (1986), las palabras no son neutrales ni unitarias en su significado: todas las palabras
pueden significar diferentes cosas dependiendo de cémo se digan y en qué contexto se hagan.
Asi, cuando una declaracidon (utterance) es entonada de una forma particular, se podria decir
que esta siendo producida por una voz. Otro concepto importante es el didlogo, el cual hace
uso de estas voces para comunicar, expresar y negociar significados. La teoria del self dialdgico
(DST en adelante) de Hermans combina los conceptos de self y de didlogo, para explicitar que
el desarrollo de la identidad se produce a partir del didlogo con otros y del didlogo interno
(Akkerman y Van Eijck, 2013).

En la teoria de Hermans (2001) la identidad se entiende como un conjunto
relativamente independiente de /| positions, su principal concepto, en donde el término “I”
hace referencia a una posicién del sujeto o una perspectiva personal. Tiene un origen social, en
la medida en que los procesos mentales superiores y los discursos sociales desarrollados en los
procesos comunicativos con otros, originan las voces que usamos para dar sentido al mundo.
Es intencional, debido a que dirige la actividad humana y tiene una influencia determinante en
las actividades con propdsito u orientadas a metas, las cuales buscan acometer multiples

IM

objetivos. El término posicién, enfatiza la naturaleza espacial del “self”, lo cual quiere decir que
este siempre esta situado en algun lugar, en relacién con otras posiciones y estableciendo
relaciones con ellas (Hermans, 2015). Estas posiciones pueden ser internas, referidas a la
propio self, o externas, que constituyen otros en mi, es decir, las voces de otras personas
significativas que el self invoca en determinadas circunstancias (Monereo, 2016). La metafora
de la microsociedad mental se refiere a una sociedad de / - positions en el paisaje de la mente
humana, las cuales pueden ser consideradas el reflejo y la expresién de la identidad de una
persona (Hermans y Kempen, 1993). Son los movimientos del self entre las distintas posiciones
lo que permite darles una voz personal, permitiendo la interaccién dialdgica entre ellas. Su
interaccion, no necesariamente es armodnica y revela coherencia, sino que puede denotar

tensiones, contradicciones y coaliciones entre ellas (Akkerman y Meijer, 2011; Hermans, 2001).

Asi, por ejemplo, un profesor puede demostrar practicas constructivistas en su ensefianza, sin
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embargo, al evaluar, revelar practicas que mas bien exigen la memorizacion de la informacion.
La complejidad de su relacidon dialdgica, al igual que en una sociedad, puede establecer
relaciones de poder y de relativa dominancia entre las diferentes | — Positions (Hermans,
2014). Un profesor que es evaluado puede activar una | - position (Yo como profesor
innovador) e implementar estrategias y recursos que, en condiciones normales, no utilizaria.
Por el contrario, ante la tarea de presentar un contenido con una clase de sesenta alumnos, el
profesor podria activar una | - position que entre en conflicto con la anterior (Yo como
transmisor de contenidos) y realizar una clase expositiva. Este tipo de contradicciones y
desacuerdos entre posiciones, y sus correspondientes voces, que aparecen gracias al didlogo
entre ellas, pueden llevar a cambios en estas posiciones o a la creacién de nuevas (Monereo,
2016). En este sentido, es fundamental la identificacion y descripcién de las | - positions de
una persona, asi como las interrelaciones entre ellas para el desarrollo de su identidad.

La multiplicidad de la identidad de una persona no significa que la coherencia y la
continuidad dejen de ser perseguidas. De hecho, es la relacion dialdgica (o autodidlogo) entre
las diferentes I - positions, la que busca establecer coherencia y sentido de unidad al self con el
motivo de evitar una fragmentacion.

En el contexto profesional docente, la investigacién sobre el desarrollo de la identidad
frecuentemente es presentada como un esfuerzo o lucha, debido a que el profesor debe tomar
consciencia de una diversidad de / - positions que algunas veces entran en conflicto (Alsup,
2006; Beijaard et. al, 2004; Ligorio y Tateo, 2008). El proceso de posicionamiento de los
profesores es frecuentemente promovido al enfrentarse a ciertos incidentes criticos, los cuales
son entendidos como situaciones desestabilizantes emocionalmente que llevan al docente a
actuar en base a creencias o procedimientos automaticos, que ya tienen internalizados y que
probablemente le dieron resultados en el pasado (Everly y Mitchell, 1999). El anadlisis de los
incidentes criticos es una herramienta util para identificar / - positions de las que el docente no
es necesariamente consciente, por lo tanto, constituyen un recurso para futuras
intervenciones. Por ejemplo, la facilitacidon de espacios para la reflexidén o la formacion basada
en incidentes dramatizados (Monereo, Wiese y Alvarez, 2014). De esta forma, al enfocarnos en
la identidad del docente, las | - positions deben estar directamente relacionadas con las
contingencias o situaciones dificiles que los profesores deben resolver durante su practica
como docentes. Un docente competente, desde esta perspectiva, es aquel que ha desarrollado
posiciones que son apropiadas y ajustadas a los retos que deben enfrentar en su vida
profesional (Monereo, 2016).

Finalmente, la DST permite comprender la relacidon reciproca entre la dindamica

intrapsicolégica del individuo y los elementos externos a él (nivel interpsicoldgico), a partir de
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la extension de los procesos de posicionamiento hacia el sistema de actividad y viceversa,
permitiendo conceptualizar como la expansion del sistema de actividad esta conectada con la
expansion del “self” (Hermans, 2003). Las voces de otros significativos juegan un rol
importante en las formas de posicionamiento, tanto a nivel interpsicoldgico (la voz de mi
maestro, del director o mi compafiero) como a nivel institucional (la voz del curriculo, por
ejemplo). La implementacién de una innovacidn educativa estara sujeta a cémo los individuos
de un sistema de actividad se posicionan con respecto a las nuevas herramientas, métodos y
conceptos que supone esa innovacion. Asimismo, los cambios en la dinamica de la actividad, a
nivel de sistema, podran provocaran contradicciones internas que constituyen oportunidades
de cambio.

8. Un método multinivel para el analisis de posicionamientos

El aprendizaje expansivo y la DST son modelos explicativos complementarios. Por un
lado, el primero da cuenta de la compleja dinamica entre los elementos de un sistema de
actividad y de la interaccion entre sistemas. Sin embargo, por si sola carece de las
herramientas para explicar como los cambios en el sistema de actividad repercuten o
interactian con la dindmica intrapsicolégica de los individuos, lo cual es esencial para la
consolidacion de las nuevas formas de organizacion. La combinacion de ambos nos permite
una aproximacion multinivel para el estudio de la identidad profesional del docente. El método
propone un analisis en espiral, es decir, utiliza la DST y el aprendizaje expansivo para definir la
situacidon desde lo intrapsicoldgico, hacia los factores interpsicolégicos e institucionales;
seguidamente, utiliza esta informacidn para reevaluar la situacion a la inversa, es decir, desde
lo externo a lo interno. Esta metodologia, centrada en el individuo pero que profundiza
expandiéndose hacia lo externo, permite una comprensiéon cualitativa y completa de Ia
naturaleza situada de la identidad (Monereo, 2016) (Para una representacion grafica del
modelo, ver Figura 1). Asi, el analisis de la identidad supone tomar en cuenta tres niveles de
analisis: primero, individual, incluyendo la biografia personal del profesor, asi como su
dinamica intrapsicoldgica; segundo, interpersonal, incluyendo las relaciones sociales que el
profesor sostiene con otros miembros de su comunidad; y tercero, institucional, el cual hace
referencia a las representaciones, reglas y valores de la institucién educativa (Tateo, 2012).

Los incidentes criticos se consideran las herramientas que nos permitiran acceder a la
dindmica interna de los participantes y, de esta forma, hacer visibles las / - positions, es decir,
las concepciones, estrategias y sentimientos que estdn asociadas a los incidentes
experimentados (Monereo, 2016). La unidad basica de analisis es el cambio de las I - positions,

el cual puede ser establecido en base a diversos instrumentos y formas gréaficas de
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representacion que seran detallados a continuacién en el disefio de investigacion que

proponemos.

Intervention

sennna,
ey
.
.
»

Intra-psychological
level

Inter-psychological
level
Institutional
level

Figura 1: Modelo de analisis multinivel. Extraido de Monereo (2016).

9. Método

9.1 Participantes

Los participantes seran cuatro profesores de dos universidades del contexto educativo
peruano. Se seleccionaran docentes de las esferas publica y privada (dos de cada una) para
poder realizar comparaciones entre ambos contextos. Para su seleccidn, se tendrdn en cuenta
sus afios de servicio, un minimo de cinco afos, suficientes para conocer las dindmicas de aula,
y, un maximo de veinticinco afios, mas alld de los cuales, podrian mantenerse actitudes
acomodativas; que pertenezcan al area de ciencias sociales; haber recibido una capacitacion
sobre TICS en un periodo anterior no superior a 6 meses; y tener poca experiencia o estar
comenzando a utilizar de manera frecuente las TIC en el aula. Un correo electrénico serd
enviado a los profesores que hayan sido identificados como aptos para la participacién (que
cumplan los criterios de seleccidn), y se seleccionara a aquellos que voluntariamente decidan
participar en el estudio. Por otro lado, se hard entrega de un consentimiento informado a
todos los participantes seleccionados con el objetivo de presentarles las condiciones de la
investigacidn y las consideraciones éticas. Este documento debera ser firmado por cada uno de
ellos para poder iniciar su participacién en el proceso.

9.2 Objetivos

A tenor de lo expuesto en la introduccién, en este estudio nos interesa estudiar la

construccién de la dinamica interna y los procesos de posicionamiento (nivel intrapsicolégico),
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y su relacién con los elementos externos que conforman la organizacién del sistema de
actividad de la institucion (nivel interpsicoldgico e institucional), de profesores que hayan
pasado por un proceso formativo como parte de un dictamen institucional. Se espera poder
brindar, al finalizar el estudio, algunos lineamientos para la futura formacién del profesorado
en relacion con la implementacion de las TIC en el aula. En este sentido, los objetivos
especificos seran los siguientes:
1. Describir y caracterizar los usos efectivos que los profesores realizan de las TIC a lo
largo del proceso de implementacién
2. ldentificar, describir y analizar los principales incidentes criticos que el profesor
experimenta durante el proceso de implementacion.
3. Identificar y analizar los procesos de posicionamiento que los profesores revelan a
lo largo de la implementacion.
4. Analizar la relacion reciproca entre los niveles intrapersonal, interpersonal e
institucional durante el proceso de implementacion.
5. Identificar y proponer posibles lineamientos para la formacién del profesorado en
relacién con el uso eficiente de las TIC.
9.3 Disefio
Nos proponemos realizar un estudio de casos longitudinal. Se analizaran cuatro casos a
profundidad a los que se le hara seguimiento durante un curso académico; esto nos permitira
recoger diversas evidencias en relacidn con su practica cotidiana: los usos mas frecuentes de
las TIC que realizan tanto en el contexto del aula como fuera de ella, cémo las conceptualizan,
los modelos pedagdgicos que guian su practica docente, la evolucién de sus procesos de
posicionamiento y su relacién con los distintos niveles de analisis (intrapersonal, interpersonal
e institucional) y, finalmente, las dificultades e incidentes criticos que suelen experimentar en
su labor docente.
9.4 Instrumentos de recoleccion de informacidn
9.4.1 Observaciones de aula
La observacion directa de la prdactica en el aula permitira identificar los usos efectivos
que los profesores hacen de las TIC, clasificarlos y analizar cémo estas herramientas se ubican
conceptualmente en la actividad conjunta y en el tridngulo interactivo para mediar la actividad
(Coll, Mauri y Onrubia, 2008). Para su categorizacion, se utilizara el sistema de clasificacion de
usos efectivos de las TIC propuesto por Coll, Mauri y Onrubia (2008) el cual ofrece algunas
categorias y ejemplos basadas en sus caracteristicas intrinsecas y en sus funciones mediadoras

(ver Tabla 1).
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Tabla 1:

Sistema de clasificacion de usos de las TIC (resumida)

Las TIC como instrumentos mediadores de las
relaciones entre los alumnos y los contenidos
(y tareas) de aprendizaje

Buscar y seleccionar contenidos de
aprendizaje

Acceder a repositorios de contenidos con
formas mas o menos complejas de
organizacion.

Acceder a repositorios de contenidos que
usan diferentes formas y sistemas de

representacion.

Las Tic como instrumentos mediadores de las
relaciones entre los profesores y contenidos
(y tareas) de ensefianza y aprendizaje

Buscar, seleccionar y
informaciéon  relacionada
contenidos de la ensefianza.
Acceder a repositorios de objetos de
aprendizaje

Planificar y preparar actividades de
ensefianza y aprendizaje para su
desarrollo posterior en las aulas.

organizar
con los

Las TIC como instrumentos mediadores de las
relaciones entre los profesores y los alumnos
o entre los alumnos

Llevar a cabo intercambios comunicativos
directamente relacionados con los
contenidos o las tareas y actividades de
ensefanza y aprendizaje.

Llevar a cabo intercambios comunicativos
entre los estudiantes no directamente
relacionados con los contenidos o las
tareas y actividades de ensefianza vy
aprendizaje.

Las TIC como instrumentos mediadores de la
actividad conjunta desplegada por profesores
y alumnos durante la realizacidn de las tareas
o actividades de ensenanza - aprendizaje

Como auxiliares o amplificadores de
determinadas actuaciones del
profesorado

Como auxiliares o amplificadores de
determinadas  actuaciones de los
alumnos.

Para llevar a cabo un seguimiento del
propio proceso de aprendizaje.

Las TIC como instrumentos configuradores de
entornos o espacios de aprendizaje y de
aprendizaje.

Configurar entornos o espacios de
aprendizaje individual en linea
Configurar entornos o espacios de
trabajo colaborativo en linea.

Extraido de Coll, Mauri y Onrubia (2008)

Para poder ubicar su uso en los procesos de enseflanza y aprendizaje se tomaran en

cuenta las dimensiones y algunos elementos de la pauta de observacién de las actividades de

ensefianza y aprendizaje propuesta por Coll (1999). Se observardn secuencias didacticas

completas, es decir, procesos completos de ensefianza — aprendizaje que incluyan todos sus

componentes y fases: planificacidn, desarrollo y evaluacidn. La clase puede entenderse de

manera temporal como un conjunto de segmentos de interactividad que tienen una ldgica
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secuencial, y que se caracterizan por una forma especifica de organizacion de la actividad
conjunta. Identificarlas no permitird comprender cémo se insertan las TIC en determinado
proceso y organizacion para mediar la actividad. En ambos casos - clasificacion y ubicacion - se
utilizard una ficha de observacién para registrar la informacién. Ademas, dependiendo del
instrumento utilizado, se observara también la naturaleza de las interacciones en las
plataformas virtuales y otras tecnologias que pudiesen ser implementadas.

Finalmente, se registrardn las posibles dificultades que pudiesen presentarse a lo largo
del proceso de ensefianza — aprendizaje en relacion con el uso de las TIC.

9.4.2 Diarios de los docentes

Se les pedird a los docentes que elaboren un diario sobre lo sucedido durante sus
clases, una vez que estas finalicen. El objetivo principal es que el docente guarde un registro de
los eventos mds importantes para facilitar su acceso durante las entrevistas (Monereo, 2016).
De esta forma, se le brindara un formato con algunas preguntas guia que permita describir los
eventos mas importantes de sus clases: Descripcidn del evento, razones por las cuales se
piensa que sucedid, y el impacto emocional del evento.

9.4.3 Entrevistas semiestructuradas

A lo largo del proceso de recoleccion de informacidon se aplicaran entrevistas en
distintos momentos y a distintos actores involucrados en la institucion:

Entrevista inicial a los docentes: esta primera entrevista tiene diversos objetivos: en

primer lugar, establece el rapport con el participante y recordarle las condiciones y las fases
del estudio. En segundo lugar, explorar algunos antecedentes como, por ejemplo, formaciones
y capacitaciones previas, concepciones sobre el uso de las TIC para la ensefanza y para el
aprendizaje, usos frecuentes de las tecnologias a nivel aula, fuera del ambito laboral, y a nivel
institucional (dentro de la institucion educativa pero fuera del aula), dificultades que se le
hayan presentado, las estrategias utilizadas ente estos casos y los sentimientos que le
produjeron.

Entrevistas de seguimiento a los docentes: De manera periddica, se aplicardn

entrevistas de seguimiento, las cuales buscan ser una instancia de reflexidn sobre los posibles
incidentes criticos experimentados en el proceso. Cada entrevista serd contrastada vy
construida a partir de la informacion recogida en la observacién de aula y en la construcciéon
del Journey Plot.

Entrevistas al equipo directivo y otros miembros de la comunidad: Esta entrevista se

realizard en dos oportunidades, al inicio y al final del proceso de investigacion, con el objetivo

de tener una visidn institucional de los participantes y de las formas (planificacién,
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procedimientos, objetivos, soporte al profesor, etc.) de concebir la implementacion de las TIC
en el aula y su relacién con la formacion del profesorado.

9.4.4 Mapeo de fases criticas

El mapeo de fases criticas (Burnard, 2012) es un instrumento utilizado para recoger
informacidn biografica relevante y las primeras identidades que el docente ha construido.
Consiste en una representacion grafica que, a través de una linea sinuosa, presenta los
momentos decisivos, tanto positivos como negativos, en la vida profesional del profesor en
relacion con el uso de las TIC para la ensefianza y el aprendizaje. Esta curva presenta el
recorrido desde las primeras identidades construidas en su carrera profesional como docente,
pasando por sus procesos formativos y capacitaciones sobre la implementacion de las TIC (en
términos de concepciones, estrategias y sentimientos) hasta su momento actual. Esto permite
a los investigadores y a los sujetos apreciar el valor que juegan las I - positions construidas en
su identidad personal y profesional.

9.4.5 Journey Plot

El journey plot (Shaw, Holbrook y Bourke, 2013; Shaw, Holbrook, Scevak y Borke, 2008)
es un instrumento utilizado para registrar eventos significativos en las experiencias del
docente que sean recientes y actuales. Consiste en una representacion grafica de dos ejes, en
donde el eje vertical representa el valor emocional o la intensidad experimentada del evento, y
el eje horizontal representa el momento en que sucedié y su duracién. Es una herramienta util
que le permite al sujeto representar graficamente el valor emocional de un evento y su

duracion (Ver Figura 2)

Emotional
Impact

Self regulation and
more strategic position

Offering support

—— from direction
B
J
EI__ Disruptive She ridiculed
behavior two students
of “I" & “M”

Jan  Feb Mar Apr May Jun  Jul Aug  Sep Oct  Nov Dec

Figura 2: “Journey Plot” un profesor que atraviesa una transicién profesional. Extraido de
Monereo (2016).

Help from New help

Interview the Inflection point
School Principal New control position
__ Success of cooperative method
Return stability
stage from the class
coordinator coordinator

New outbreak of
Disruptive behavior
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Al combinar este instrumento con la informaciéon recogidas en las entrevistas
semiestructuradas, tanto el investigador como el docente, pueden tener una apreciacion inicial
de la naturaleza de las i positions que actualmente juegan un rol en su identidad profesional.

9.4.6 Tarjetas de elicitacién

Este método (Amundsen, Weston y McAlpine, 2008) extrae una lista de conceptos del
propio discurso del docente, tres listas de palabras que corresponden a sus concepciones y
creencias sobre el uso de las TIC para la ensefianza, aprendizaje y evaluacion; estrategias y
procedimientos en el aula; y emociones y sentimientos del docente. Estas listas, escritas en
tarjetas de colores para facilitar una clasificacidn inicial, son posteriormente presentadas a los
docentes con la consigna de ordenar las palabras de cada lista de mayor a menor importancia.
Seguidamente, se le pide al participante establecer relaciones entre las tres listas, de manera
que formen una posicion completa. Por ejemplo, yo pienso que las TIC constituyen un
elemento distractor para el aprendizaje de los alumnos en clase (concepcidon), de modo que les
pido a mis estudiantes que apaguen sus teléfonos y eviten el uso de ordenadores (estrategia).
Me molesta mucho cuando veo a los alumnos distraidos mirando sus teléfonos (sentimiento).
Esta informacién puede permitirle al investigador identificar las voces que el docente utiliza
para expresar sus distintas posiciones y la relacidn entre las distintas i positions.

9.4.7 Repertorio personal de posiciones (RPP)

Utilizando la informacidn recogida por la entrevista inicial, el journey plot y las tarjetas
de elicitaciéon, puede elaborarse el repertorio personal de posiciones (Hermans, 2001).
Consiste en una representacion grafica de tres circulos concéntricos, cada uno de los cuales
representa un nivel de andlisis (intrapersonal, interpersonal y exterior o institucional) (ver
figura 1). El grafico permite en primer lugar, la identificacion de las posiciones internas (/ -
positions), externas (voces de otros significativos), y exteriores o institucionales (otras voces en
mi), asi como la calidad de las relaciones entre ellas, es decir, si presentan tensiones o
conflictos entre ellas o no. Esta informacidon brinda una representacion mas clara al
investigador de cdmo se ha construido la dinamica interna del individuo en relacion con

elementos externos a él.
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Internal ()

(1) P-G. Curriculum: Innovator
(2) P-Hard worker: Committed
(3) P-G. Classroom: insecure
(4) P-Tutor: Empathetic

INTERNAL

External (Others-in-me)
(A) Family (father)

(B) Principal

(C) Systematic Pedagogy
(D) Studentsland M

Exterior (Community)
(Ci) Institutional culture
(P/T) Parents/Tutors

+——————— Non-conflictive relationship
———— - » Conflictiverelationship

Figura 3: Repertorio personal de posiciones de un profesor que atraviesa una transicion
profesional. Extraido de Monereo (2016).

Durante la investigacién se elaboraran dos repertorios de posiciones. Uno inicial, el
cual permitira evidenciar el estado inicial de la situacién, y un segundo repertorio al final del
proceso, con el objetivo de evidenciar el cambio, evolucidn o creacién de nuevas i positions y
sus relaciones.

9.4.8 Representacion triangular del sistema de actividad

Esta técnica elaborada por Engestrom y Sannino (2010) permite observar graficamente
el sistema de actividad en donde se despliegan las acciones y se desarrollan los cambios
producidos a nivel interpersonal e institucional. Se tiene al sujeto (S), en este caso cada uno de
los participantes, en relacion con un objeto inicial (O), cuya actividad esta siempre mediada
por artefactos (A), que en este caso se relacionan con las herramientas tecnoldgicas, modelos
pedagdgicos y conceptos que guian la practica docente y que estan limitados por las reglas y
normas implicitas o explicitas de la institucién educativa (R). Ademas, estos elementos se dan
en el marco de una comunidad (C), en donde distintas tareas relacionadas con la direccion,

formacidn, tutoria y ensefianza son distribuidas (D).
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Artefactos mediadores:
[instrumentos, signos)

£ % Divisién del trabajo
Reglas Comurnidad {roles}

Figura 4: Modelo general de un sistema de actividad

A lo largo de la investigacion, al igual que en el caso de los repertorios personales de
posiciones, se elaboraran dos graficos del sistema de actividad, uno que presente la dinamica
inicial de las relaciones entre sus elementos; y uno final, que refleje el cambio (si lo hay) en sus
elementos o en sus relaciones. La informacidn utilizada para construir esta representacion
estard basada en las entrevistas a miembros de la institucién y en otros documentos
institucionales (plan educativo, competencias docentes, actas, entre otros).

Finalmente, es importante mencionar que, si bien el objetivo de la investigacion es
explorar, describir y analizar el cambio en los procesos de posicionamiento, la aplicacion de
estos instrumentos supone la creacién de un espacio de reflexién sobre la propia practica y,
por lo tanto, un tipo de intervencién. Los instrumentos que requieren una elaboracién
personal grafica serdn interpretados conjuntamente con los participantes, en un proceso de
negociacién con el objetivo de llegar a un consenso sobre ellos.

9.5 Procedimiento

La recoleccién de la informacién se realizara de manera longitudinal y a lo largo de un
curso académico, el cual se inicia a mediados del mes de marzo, y culmina en las primeras
semanas de diciembre. Se distinguen dos fases en este proceso.

Fase 1: Antecedentes

La primera fase tiene dos objetivos principales. En primer lugar, la elaboracién del
repertorio personal de posiciones inicial y, en segundo lugar, la elaboracién de Ia
representacion grafica de la dinamica del sistema de actividad institucional. Esta fase se
desarrollard, en lo posible, previamente al proceso de implementacién o, de lo contrario, en
sus instancias iniciales.

Para lograr el primer objetivo se realizaran los siguientes pasos: Primero, se hard una
observacién de clase (posterior al contacto inicial) que cumpla la funcién de diagndstico inicial

y sirva como recurso para la elaboracion de la entrevista inicial. Adicionalmente, se le pedira al
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docente que elabore su primer diario en relacién con la clase observada o con algun otro
evento reciente que le haya sucedido en clase. La informacién de estos dos instrumentos
permitird enriquecer la entrevista. Durante ella, se elaborara el mapeo de fases criticas para
recoger informacidn biografica sobre los eventos significativos en su carrera como docente
hasta la actualidad, y se aplicaran las preguntas para profundizar sobre sus antecedentes. A
partir de la informacidn brindada por los participantes se aplicaran las tarjetas de elicitacién
para identificar las primeras posiciones (internas, externas y exteriores) que los docentes han
construido, asi como las relaciones dinamicas entre ellas.

En relacidn con el segundo objetivo, en esta fase se realizan también entrevistas con el
equipo directivo de la facultad y otros miembros de la comunidad, asi como la revisiéon de
documentos institucionales.

Fase 2: Seguimiento

La segunda fase busca documentar la trayectoria y los retos que los docentes
experimenten a lo largo del proceso de implementacidn. Se realizaran observaciones de aula
de manera periddica con el objetivo registrar los usos mas frecuentes de las TIC que aparecen
en su practica. Asi también, esta informacidn servird como material a profundizar en las
entrevistas personales y para contrastarla con el discurso del profesor. Entrevistas
semiestructuradas seran también aplicadas semanalmente, en donde los diarios docentes
servirdn como material de ayuda para que el docente pueda recordar y tener en mente
aquellos eventos mas significativos para él durante sus clases. El Journey plot servirda como
instrumento para registrar la valoracion afectiva de cada uno de los incidentes que los
profesores vayan experimentando. Se construird uno cada mes y de manera progresiva. Este
instrumento sera elaborado por los profesores y enviados al investigador para su posterior
analisis.

Con la informacién recogida a partir de estos instrumentos se aplicara nuevamente las
tarjetas de elicitacidn para la elaboracién del repertorio de posiciones final. Asimismo, nuevas
entrevistas con el equipo directivo de la facultad y otros miembros relevantes de la comunidad
seran realizadas para la identificacién de cambios en el sistema de actividad. La fase de
seguimiento se desarrollara a lo largo de todo un curso académico, el cual inicia en el mes de
marzo y finaliza en el mes de diciembre.

9.6 Analisis de la informacién

El andlisis de la informacién se llevard a cabo de manera paralela al proceso de
recoleccion de los datos. Los instrumentos seran procesados de manera complementaria, es
decir, la informacién recogida por los primeros instrumentos sera utilizada para la elaboracién

de instrumentos en etapas posteriores. En este trabajo, por ejemplo, las observaciones,
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entrevistas, diarios, journey plot y tarjetas de elicitacidn seran utilizadas para la elaboracién de
los repertorios personales de posicionamiento. Asi también, la informacién recogida en las
entrevistas y documentos institucionales servirdn para la elaboracion de la representacion
grafica del sistema de actividad.

Se realizard un andlisis de tipo cualitativo siguiendo los principios de la teoria
fundamentada (Glasser y Strauss, 1967), lo que permitira elaborar un sistema de cédigos para
organizar la informacién. Para facilitar su procesamiento, un software para el anélisis
cualitativo sera utilizado (Atlas.ti).

Todos los instrumentos aplicados a los participantes seran procesados a través de un
analisis interpretativo en conjunto con un grupo de investigadores miembros del mismo
equipo de investigacién. Diversas sesiones de discusién se llevardn a cabo hasta llegar a un
consenso unanime, lo cual permitira realizar cambios en la explicacion textual de los graficos.
Cada representacion grafica sera devuelta a los participantes para obtener retroalimentacion,
lo que llevara a un nuevo proceso de discusion. El objetivo de este proceso circular es que sus
resultados puedan ser percibidos como representativos de su identidad.

9.7 Cronograma

afio 2018 2019 2020 2021

mes 5| 6| 7| 8| 9|10|11[12] 1| 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8| 9|10[11|12] 1| 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8| 9|10[11]|12] 1| 2| 3| 4| 5| 6| 7| 8| 9[10|11]|22
Elaboracion del
proyecto de tesis

Revision de la
bibliografia

Toma de contacto
con las
instituciones
educativas

Seleccion de los
participantes

Antecedentes
elaboracion de PPR
ysistema de
actividad inicial

Seguimiento
elaboracién de PPR
ysistema de
actividad final

Interpretacion y
discusion de los
datos

elaboracion de
conclusiones

Redaccion del
documento de
tesis
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