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RESUMEN:
EN ESTE ARTICULO SE SINTETIZA UN
TRABAJO DE INVESTIGACION DIRIGIDO
A ESTUDIAR LA INCORPORACION DE LAS
TECNOLOGIAS EN LA ENSENANZA SUPE-
RIOR. SE INSCRIBE EN LA CONSTRUC-
CION DE UN CAMPO QUE DENOMINA-
MOS: DIDACTICA TECNOLOGICA, ESTO
ES, PERSPECTIVAS TEORICAS QUE NOS
PERMITEN ENTENDER A LAS PRACTICAS
DE LA ENSENANZA ATRAVESADAS POR
LAS NUEVAS TECNOLOGIAS. PARAELLO
OBSERVAMOS, REGISTRAMOS, ANALI-
ZAMOS CLASES Y ENTREVISTAMOS -A
DOCENTES. EL TRABAJO INTERPRETA-
TIVO NOS HA PERMITIDO LA CONSTRUC-
CION DE UNA SERIE DE CATEGORIAS
TEORICAS EXPLICATIVAS REFERIDAS A
ESTE CAMPO. RESIDUO COGNITIVO DI-
DACTICO Y DESCENTRACION Y RE
CENTRACION POR OPOSICION CONSTI-
TUIRIAN NUEVAS CATEGORIAS PERSIS-
TENTES EN LAS CLASES DE LOS DOCEN-
TES O EN SUS PROPUESTAS DIDACTICAS
A LA HORA DE ELABORAR MATERIALES
PARA LA ENSENANZA.

L N 3
PaLABRAS cLAve: NUEVAS TECNO-
L0GiAS. DIDACTICA TECNOLOGICA.
BuENA ENSENANZA. RESIDUO COGNI-
TIVO DIDACTICO.

ABSTRACT:

MODERN TECHNOLOGIES IN THE
TEACHING PRACTICES AT THE HIGHER
EDUCATION. THIS PAPER SUMMARIZES
A RESEARCH WORK GUIDED TO
RECOGNIZE AND EXCEL THE INCOR-
PORATION OF MODERN TECHNOLOGIES
IN THE TEACHING PRACTICES AT THE
HIGHER EDUCATION. THIS WORK IS
ENGRAVED IN THE BUILDING OF A NEW
FIELD OF KNOWLEDGE, THAT WE CALLED
TECHNOLOGICAL DIDACTIC, ORIENTED
TO DEVELOP THEORETICAL PERSPECTIVES
OF ANALYSIS WHICH ALLOW US TO
RECONSTRUCT THOSE TEACHING
PRACTICES IMPACTED BY TECHNOLOGI-
CAL SUPPORTS. TO MATCH THE NEEDS
OF THE RESEARCH QUESTIONS WE
OBSERVED AND SEARCHED CLASSES AND
INTERVIEWED TEACHERS. FINALLY,
BASED ON A CRITICAL AND INTERPRE-
TATIVE PERSPECTIVE OF RESEARCH, WE
GENERATED NEW EXPLAINING AND
THEORETICAL CATEGORIES OF ANALYSIS
RELATED TO THIS FIELD OF KNOWLEDGE.
WE RECONSTRUCTED TWO NEW PERSIS-
TENT CATEGORIES OF THE TEACHING
PROPOSALS: PEDAGOGICAL COGNITIVE
RESIDUE AND DE-CENTRATION OR RE-
CENTRATION BY OPPOSITION.

n este articulo exponemos
una serie de reflexiones
" producto de nuestro tra-

bajo de investigacién en las aulas universi-
tarias. El estudio que hemos realizado desde
el afio 1993 a partir de la observacién de
clases desarrolladas por profesores univer-
sitarios, nos ha permitido construir una se-
rie de categorias tedricas interpretativas del
discurso did4ctico del docente. Las varia-
ciones narrativas se inscribieron en una se-
rie de configuraciones didécticas que per- &
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mitieron identificar recurrencias y persistencias en las

‘clases de las y los docentes. Mediante la observacién de

clases, su registro, andlisis y el proceso de validacién con
los docentes implicados, hemos construido estos trabajos
interpretativos. Todos ellos se inscriben en el programa
de investigacion dirigido a la construccién de una nueva
agenda para la didéctica.

En el estudio y andlisis de las clases en la ensefianza
universitaria hemos podido reconocer, en miltiplés opor-
tunidades, propuestas que permiten distinguir disefios
muy elaborados, secuencias de desarrollo original y
creativo, fragmentos del discurso del docente que se
constituyen con ejemplos paradojales o analogias enri-

" quecedoras, en fin, caracteristicas de las clases que legi-
timan el afdn por considerarlas verdaderos objetos de
estudio en el marco de la buena ensefianza. La investiga-
cion que llevamos a cabo a lo largo de los ultimos afios
centra su objeto en el andlisis de esas “buenas clases”
tratando de identificar qué hace que asi lo sean con el
objeto de avanzar en la construccién de categorias tedri-
cas para una did4ctica de la ensefianza superior.

Hoy, nuestras preocupaciones nos han llevado a estu-
diar en las clases universitarias los modos en que los
docentes incluyen o introducen las tecnologfas, especial-
mente, las nuevas tecnologias. Nuestro interés por ese
estudio se ha inscripto en el reconocimiento de la ausen-
ciade unadiddctica tecnolégica, esto es, del desarrollo de
propuestas que utilizan las nuevas tecnologias sin un
previo andlisis de las posibilidades, potencias o simple-
mente, caracteristicas que hacen a su empleo en el marco
de una clase.

NUESTRA PERSPECTIVA DE ANALISIS

Reconocemos que las nuevas tecnologias potencian el
acceso a informacidn actualizada, desarrollan propuestas
comunicacionales alternativas y pueden favorecer la com-
prensién. Estudiamos estos procesos cuando se incorporan
al trabajo en ¢l aula tratando de identificar ¢l impacto que
produce su incorporacién y su cardcter mediador para
favorecer comprensiones en las aulas o propuestas de
‘ensefianza que invitan a pensar.

Entendemos que es necesario marcar nuestros principa-

les puntos de vista respecto de lo que entendemos por .

informacién y conocimiento —~y los nuevos desafios que
esto genera en las aulas— e inscribir en este andlisis los
avances y resultados de nuestra investigacién. Uno de los
supuestos que se expande hoy es que la disposicién de la
informacién pasa por el acceso a la red. Sin embargo,
- podemos identificar que hay grandes ausentes en estos
proveedores de informacién y que dificilmente se recono-
cen los contextos de produccidn de esa informacion o su

rdpida obsolescencia. No es solamente la red de redes la.

gran proveedora de informacién. Los libros, los periédi-
cos. los manuales, los curriculos, las carpetas-de los docen-
tes, las enciclopedias son todas producciones proveedoras
de informacién. En algunos casos, esta informacion apare-
ce reconstruida y transformada en insumo para las escue-
las, como en el caso de los manuales o libros de texto, y en

otros pueden o deben ser reconstruidos para su empleo en
las aulas. ‘

Los contenidos para la ensefianza que se construyen a
partir de la informacién, por otra parte, constituyen una
gama importante de temas que incluyen conceptos, ideas,
principios sustantivamente seleccionados, ordenados y

_jerarquizados para su trabajo en el aula. La gran aventura

que acontece en las aulas es dotar de sentido esa informa-
cién, reconocer su importancia, transferir modos de pensar
de un campo a otro con el objeto de expandir nuestros
conocimientos y permitirnos actuar cada vez més inteli-
gentemente. Las y los docentes no ven disminuido su
trabajo porque encuentran un gran proveedor de informa-
cién. Por el contrario, deben ensefiar lo que siempre ense-
fiaron pero potenciado en tanto no es lo mismo ensefar lo
que es importante frente a lo trivial cuando se dispone de
dos problemas, enfoques o proyectos a cuando se dispone
de variados problemas, enfoques o proyectos. Si, ademds,
la informacién que se dispone estd construida indiferen-
tiadamente para publicos diversos —nifios, adolescentes,
adultos, profesionales de uno u otro campo- la tarea
docente consiste en reconocer las caracteristicas de esa
informacion, el sentido con que se la dispusoen lared v,
fundamentalmente, la construccién de criterios para reco-
nocer esas caracteristicas y el sentido original.

En las aulas, desde los primeros niveles del sistema hasta
los pos grados, los procesos de comprensién de los estu-

" diantes se ven estimulados o favorecidos cuando, frente a

un conocimiento nuevo, los docentes se ocupan de soste-
ner quién lo dijo, cudndo, por qué, en qué conceptualiza-
cién tedrica se enmarca el trabajo y qué perspectiva
metodolégica avala la construccién de los enunciados.
Esta necesaria validacién de los contenidos se ve potencia-
da al utilizar la informaci6n de la red en tanto fueron
escritos para las més diversas necesidades o sentidos. La
estimulacién para la formulacién de criterios, para su
establecimiento y para su practica conducen a una
hipercriticidad como producto necesario e inherente al
trabajo con la informacién. Esto quiere decir que la utiliza-
cién de estas tecnologias puede, al igual que cualquier
herramienta, o bien potenciarla propuesta educativaobien
banalizarla al no reconocer que informacién no es igual a
contenido para la ensefianza y para el aprendizaje.

Existen otras posibilidades que nos ofrece Internet. Los
portales, como grandes albergues comunicacionales den-
tro de lared tienen como su mayor potencia lade posibilitar
la existencia de comunidades que realicen proyectos con-
juntos, que intercambien propuestas, enfoques y solucio-
nes para problemas cientificos, comunitarios y sociales.
Generar una cultura solidaria y de colaboracién entre las
escuelas, mds all4 de los distritos, las regiones, las gestio-
nes estatales o privadas, nos permitiria adoptar una herra-
mienta potente que, a su vez, potencia los vinculos solida-
rios y de colaboraci6n para encontrar mejores soluciones
en ¢l marco de mejores proyectos.

Si cuando realizamos un diagnéstico de las debilidades
de las instituciones educativas reconocemos que una de
ellases el aislamiento en qug desarrollan su tarea, podemos
reconocer que hoy contamos con una herramienta que 1o
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rompe posibilitando los encuentros, los préstamos
cognitivos y las soluciones solidarias. La escuela siempre
se planted entre sus objetivos la educacién desde una
perspectiva moral. Hoy cuenta con un instrumento-podero-
$0 como herramienta para posibilitar acciones que favo-
rezcan las ensefianzas en ese sentido.

También se ve favorecido por la misma via el conoci-
miento y la difusién de esas acciones m4s alld de los
actores, las instituciones o las regiones involucrados. En-
tendemos que, en estos casos la utilizacién de esta tecno-
logia, condicién para que los proyectos puedan llevarse a
cabo, no potencia ni banaliza las propuestas sino que las
caracteriza y, mediante las acciones que se construyen, se
trasciende aesa tecnologia. Y este es el sentido que siempre
tuvieron las herramientas en las aulas: constituirse en el
instrumento que posibilita el accionar. Asf como durante
mucho tiempo las tizas en los pizarrones posibilitaron el
aprendizaje de la escritura, los canales comunicacionales
que hoy se abren permiten las ayudas, la colaboracién y los
trabajos enriquecidos a partir de la construccién de comu-
nidades en las que se aprende la solidaridad y el valor del
trabajo con el otro.

También hemos encontrado adopciones tecnéfilas de la
herramienta en las que se la utiliza indiscriminadamente
para cualquier propuesta educativa, por ejemplo proyectos
de educacidn a distancia que incorporan el estudio en la
pantalla de la computadora cuando es indudable que el
estudio siempre se vio favorecido por la lectura lenta, la
que regresa o retorna a la frase anterior, la que permite el
apunte o la bisqueda en el indice o en los capitulos
precedentes. Esto es, proyectos en los que se digitalizan
textos para el estudio o que se utilizan apoyos tecnolégicos
como si se pretendiera ilustrar la clase. También y, en
sentido inverso, encontramos andlisis tecnofébicos que
plantean que las nuevas tecnologfas generardn circuitos
diferenciados para los que pueden o no acceder a ella y
niegan su incorporacion sin entender su cardcter privile-
giado paralainformacién y lacomunicacién. Superar estas
posiciones tecnofdbicas o tecnéfilas es la condicién nece-
saria para pensar en un proyecto educativo que remita a la
buena enseiianza, esto es, enseiiar lo que vale la pena que
las alumnas y alumnos aprendan, en propuestas en las que
se logra trascender la tecnologfa utilizada.

LAS NUEVAS TECNOLOGIAS Y
LAS PREGUNTAS DE LOS DOCENTES

En la investigacién que llevamos a cabo, al estudiar la
utilizacién de las tecnologias en las clases por parte de
docentes y alumnos y su impacto en los procesos de
ensefar y comprender, hemos recogido una serie de pre-
ocupaciones e interrogantes, a partir de dos situaciones
diferentes. La primera situacién refiere a registros efectua-
dos en el trabajo con docentes a partir de clases o produc-
cién de materiales que utilizan las nuevas tecnologfas en el
marco de proyectos educativos tanto como medio para la
transinisién de conocimientos —casos de video conferen-
cias— y de produccién de materiales para un Campus
Virtual. En ambas circunstancias se trata de profesores de

24 . iice

diferentes disciplinas de grado en la ensefianza universita-
ria que se ven compelidos a trabajar con tecnologias. En
€sos casos nuestro registro no refiere a los modos de
utilizacién de las tecnologias sino a las preguntas o los
requerimientos que hacen los docentes para trabajar con
tecnologias. La segunda situaci6n se construye a partir de
registros de observaciones y entrevistas con docentes se-
leccionados como parte de una muestra de andlisis de
clases que utilizan tecnologias en su desarrollo.

Desde ambas situaciones —las preguntas que hacen los
docentes para solucionar sus interrogantes y dotar de
sentido a sus experiencias y el estudio de sus précticas—
podemos identificar nuevas dimensiones de andlisis que
permiten mejores comprensiones en torno al tema.

En nuestra experiencia, muchos docentes que se incor-
poran al trabajo de produccién de contenidos para un
campus virtual, al dictado de teleconferencias en las dife-
rentes universidades o los que solicitan ayuda para desa-
rrollar emisiones televisivas requieren asesoramiento por-

que $"enfrentan por primera vez a producciones que se
implementan mediante nuevas tecnologfas. Entendemos
que esto se produce, fundamentalmente, porque la tecno-
logia no les resulta transparente. Los profesores que parti-
cipan de un proyecto educativo que implica incorporacién
de modernas tecnologias en la ensefianza, por ejemplo
aqueltos docentes cuyas clases son grabadas en “aulas
satelitales”, plantean interrogantes referidos a cémo pro-
ducir buenas propuestas de ensefianza adaptadas a los
nuevos formatos y soportes en los que las clases tienen
lugar. Buscan respuestas dirigidas a identificar las caracte-
risticas de nuevos géneros como la “clase televisada™. En
su reflexidn, estos docentes reconocen que la experiencia
con ese género particular termina enmarcandose en cues-
tiones propias de la ensefianza: presentacién del tema,
incorporacién de ejemplos, construccién de analogias y
comparaciones, introduccién de temas polémicos o con-
troversias que favorecen los procesos reflexivos. De esta
manera, el trabajo del docente que se inici6 a partir de una
reflexién en torno a un soporte mediador para sus clases en
el que no tenia experiencia de uso le permitié un reconoci-
miento de las propuestas de ensefianza con independencia
del soporte que lo gener6.

En el caso de docentes involucrados en la tarea de
escribir pginas web para un programa de educacién a
distancia que utiliza un campus creado especialmente para
ese programa —el caso de UBANET, empresa constituida
por la Universidad de Buenos Aires y Trainet, una subsi-
diaria de Telecom de Italia que ofrece el dictado de asigna-
turas para un programa de capacitacién— las experiencias
que se destacaron como las de aprendizaje de mayor valor
se relacionaron con la construccién de casos para la ense-
fianza y las prdcticas de autoevaluacidn para el monitoreo
o la autorregulacién de los aprendizajes de los estudiantes.
Los docentes reflexionaron, especialmente, en torno a los
casos como favorecedores de los procesos comprensivos
mds complejos. Los alumnos, al ser consultados, identifi-
caron los casos como ayuda para entender problemas
précticos y situaciones reales. Las nuevas tecnologias
ofrecieron una posibilidad de ensefianza valiosa para los




profesores y de ayuda en el reconocimiento de las com-
prensiones por parte de los estudiantes. Desde distintas
perspectivas —la utilizacién de casos, la autoevaluacién o
la metacognicién—, estamos refiriéndonos a los campos de
la ensefianza y del aprendizaje, soslayando el valor de las
tecnologias o las caracteristicas de su utilizacién para esos
logros. Como conclusién, podemos sostener que, como
derivacién del trabajo con nuevas tecnologfas, se produce
en los docentes un residuo cognitivo didéctico. Esto impli-
ca que. si las tecnologfas no le son transparentes, los
docentes producen una reflexidn sobre la produccién de
materiales o el dictado de clases y generan respuestas que
permiten la adquisicién de conocimientos didécticos.

LAS PRACTICAS DE LOS DOCENTES
CON NUEVAS TECNOLOGIAS

La investigacién que llevamos a cabo nos ha permitido
recoger diferentes experiencias de los docentes que utili-
zan las nuevas tecnologias en sus clases presenciales.
Algunas de las respuestas que obtuvimos se vinculan con
docentes que se consideran “innovadores” por el hecho de
utilizar las nuevas tecnologias en el dictado de sus clases o
enel marcode las actividades de lacdtedra. Estas experien-
cias incluyen, por ejemplo, canales de consulta por correo
electrénico o utilizacién del PowerPoint en sus clases. Sin
embargo, es interesante observar que los docentes que
tncorporan la consulta de los alumnos por via electrénica
ya habian incorporado anteriormente las consultas de
manera mds convencional abriendo estos espacios en ho-
rarios especiales; y los que utilizaban el PowerPoint, en
oportunidades anteriores llevaban filminas o desarrolla-
ban cuadros en sus pizarrones. Entendemos que estas
propuestas no dejan de constituirse en adopciones tecnold-
gicas interesantes pero de escasa diferencia con las otras,
mds convencionales. En mds de unaoportunidad laconfec-
cién de estos materiales le permite al docente una revisién,
anticipacién o preparacién de clase que seguramente re-
dunda en beneficio de ella. Desde el punto de vista del
aprendizaje del estudiante, paradojalmente, la significa-
cién cualitativa de este material comparado con otro més
convencional es escasa.

En la misma investigacién recogemos las experiencias
de otros docentes que sostienen que las nuevas tecnologias
impactaron o cambiaron ¢l mismo campo de conocimien-
l0s y pOr es0 necesitan incorporar su tratamiento. Se trata,
por ejemplo, de un profesor de Metodologia de la Investi-
gacion que ensefiael valor que genera para lainvestigacién
larupturacon el aislamientoy el conocimiento de los temas
de investigacién de las diferentes comunidades, el valor de
las redes en el trabajo, la utilizacién de los paquetes
estadisticos informatizados, etc. Genuinamente, entiende
el atravesamiento de las nuevas tecnologias con el oficio
que ensefia y lo integra a los contenidos del campo tema-
tico. También en la ensefianza del disefio arquitecténico,
otros profesores incorporan el estudio de herramientas
tecnolGgicas para el disefio.

Por otra parte, los alumnos encuentran que buenas pro-
puestas de ensefianza refieren a producciones que son

devueltas con recomendaciones que, a su vez, permiten
construcciones sucesivas o reconstrucciones de los traba-
jos. El resguardo de los archivos que son fruto de las
diferentes elaboraciones de los trabajos les posibilita la
adquisicién de una herramienta poderosa para reconocer
los aprendizajes. .

En conclusién, soportes desconocidos para los docentes
generan preocupaciones que encuentran sus mejores res-
puestas en las teorias de la ensefianza. En esos casos,
estarfamos sosteniendo la existencia de residuo cognitivo
didictico por el hecho de trabajar con tecnologias que no
le son transparentes a los docentes. Por otra parte, su
utilizacién en las clases presenciales puede dar cuenta,
simplemente de la aplicacién de una novedad técnica o
puede ser la expresi6n del impacto de la utilizacién de las
tecnologfas en el tema u oficio que se enseifia. En tanto las
respuestas refieren a pricticas de la ensefianza, los docen-
tr's encuentran en el uso de. las tecnologias una buena
propuesta de actualizacién docente. Las tele conferencias,
las respuestas o intervenciones en los chats, la generaci6n
de actividades para pédginas web, generan preocupacién
por formatos, independientemente de que muchas respues-
tas terminaron siendo de traslaci6n lineal de las clases
presenciales. Para los alumnos, por su parte, los procesos
interactivos, la autoevaluacién y los procesos metacog-
nitivos se ven favorecidos al utilizar estas herramientas.

EL HIPERTEXTO EN LA ENSENANZA

En el andlisis de propuestas innovadoras hemos identifi-
cado la utilizacién de modos activos de escritura electréni-
ca: correo electrénico en tiempo. real, foros on line,
hipertextos interactivos como material de estudio propues-
to para los estudiantes en campus virtuales. El hipertexto,
por ejemplo, constituye un caso paradigmético del estudio
de la narrativa en la posmodernidad. Reconocemos su
origen en los hombres de letras de la modernidad y, por qué
no, en las citas a pie de pdgina de muchos textos. A través
del lenguaje hipertextual es posible poner de manifiesto lo
que se ha hecho en la préctica, crear situaciones realizables
y manipulables en aquellas en las que el papel hubiera
podido s6lo hacer sugerencias a la mente (Nunberg G.,
1998, p.21). El hipertexto es el medio ideal para introducir
variaciones textuales. Crea modos de lectura y nuevas
formas de intercambio cuitural e intelectual.

Algunos tratamientos hipertextuales para el desarrollo
de un tema en un material para la web, por ejemplo,
permiten la exposicién y tratamiento de un problema
tedrico, el debate, el desarrollo de diferentes perspectivas
para el andlisis y miltiples formas de representacion que
favorecen lacomprensi6n de la diversidad de los estudian-
tes. La naturaleza colaboradora del hipertexto e Internet
favorecen, entonces, la creacién de textos que expresan
diversos puntos de vista. Los hipertextos no son otra cosa
que una compleja estructura narrativa posibilitada por las

‘nuevas tecnologias. Ellos permiten contraponer los libros

cerrados y protegidos, de autor, con la existencia de libros
abiertos, penetrables, copiables, infinitamente interpretables
que tuvieron como antecedente otros “no libros” tales
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como los de juego o manuales.

Desde una perspectiva educativa, entendemos la crea-
ci6n de hipertextos como un caso de gran interés para el
estudio del impacto de las tecnologfas en las innovacianes.
Una vez creado e implementado, serdn los docentes quie-
nes en esa estructuranarrativa posibilitaran el desarrollo de
actividades para que los estudiantes recuperen lo central y
lo accesorio, lo simple ylo complejo, las ramificaciones y
las derivaciones de los temas, conceptos o problemas.
Estamos refiriendo a usos genuinos de la'tecnologia en
tanto se constituyen en posibilitadores de una estructura

narrativa que determina que los docentes generen espacios

derecentracién. Estos espac1osde recentracion mostrarian
que se.constituye en recurrente una intervencién del do-
cente en el sentido did4ctico, en franca oposici6n a las
caracteristicas del tratamiento tecnolégico. Siel tratamien-
to hlpertextual favorece la descentracién, la propuesta
did4ctica implica por oposicién la recentracién.

LOS CASOS DE SIMULACION EN LA ENSENANZA

La realidad virtual ofrece otro caso paradigmitico de’

incorporacién de las nuevas tecnologias a la ensefianza, en
el marco de las innovaciones. Aun cuando su utilizaci6n es
incipiente, los-modelos de simulacién para la ensefianza
del vuelo, se registran como su antecedente mds antiguo.
Su caracteristica fundamental es la inclusién del sujeto de
aprendizaje en una situacién activa cognoscente. Los
entornos virtuales ofrecen sin mediadores una percepcién
del muhdo y consiguen una implicacién empitica total con
un mundo creado.. Redefinen la nocién de perspectiva y
conducen a formas de percepci6n, aparentemente, sin.la
dificultad de los mediadores. Al permitir laadopciénde un
punto de vista diferente, permiten entender de manera
inusual los puntos de vista del otro. Para los educadores, el
reconocimiento de la. importancia de los procesos de
descentracién o extrafiamiento, generaria-el desarrollo de
préctlcas de la enseiianza que condujeran a los estudiantes

a identificar que lo que estudian, aprenden o comparten

necesita ser visto desde otro punto de vista o perspectiva
Por tanto, generarfa para la educacién la necesidad de
descentrarse de la situacién. Los tratamientos did4cticqs o
los modelos de intervencidn de los docentes constituirian
como recurrente un trabajo en oposicién al modelo tecno-
" 6gico: la descentraci6n por oposicién a la identificaci6n.
Sientendemos, ademds, que los mejores modelos docentes
son modelos en los que se expresan puntos de vista perso-
" nales, modos de pensamiento y biisquedas de autonomia
en la interpretacién de un caso o una cuestién. Encontra-
mos que ¢l trabajo con tecnologlas desde la perspectivade
los. hipertextos o los casos, lo favorece. No se trata de
autonomia como una busqueda didéctica vaciada de con-
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tenido sino que se trata de una bidsqueda de autonomfa
referida a los condicionantes que imponen los tratamientos
didécticos de estas tecnologfas.

CONCLUSIONES

.

Residuo cognitivo didictico, descentracién orecentracién

constituirian nuevas categorias persistentes en las clases de

los.docentes o en sus propuestas didécticas a la hora de
elaborar materiales para la ensefianza que nos permiten
entender el impacto que generala utilizacién de las nuevas
tecnologfas. El residuo cognitivo didéctico refiere al resto
que, en los docentes, queda por trabajar con las tecnologfas
que no le son transparentes. Los procesos de descentragién
o recentraci6n consistirfan en una variaci6n narrativa dj-
d4ctica que opera en oposici6n al tratamiento didéctico
tecnol6gico. Por otra parte, al inscribirse en diferentes
proyectos también reconocemos que posibilitan la existen-
cia de dicho proyecto, potencian la propuesta educativa en

la que se enmarcan o, simplemente, la banalizan.

La utilizacién de las nuevas tecnologias muestra su
cardcter de herramienta mediadora pero también traspasa '
los Iimites de su utilizacién en'sentido politico, pedagégico
y did4ctico. Su car4cter de innovacién es justamente ese
traspaso de cardcter de herramienta. Su verdadero desafio
en Américalatina consiste en transformar lasituacién en la
que se enmarca, con independencia de'su valor narrativo o
comunicacional, en un lugar de no exclusién.

Al investigar en el campo nos encontramos coh la nece-
sidad de incluir tanto docentes que utilizan las tecnologias
como aquellos que formulan sus interrogantes porque
estdn dispuestos o compelidos a utilizarlas por el proyecto
en que participan. Las nuevas categorias interpretatiyas
surgen, entonces, de dos situaciones diferenciadas que, a
su vez, son coherentes.con el estado de estecampo: en
construccién. Nos preguntamos, a su-vez, si el destino de
la did4ctica tecnolégica no debiera dar cuenta siempre dé
un.particular desafio metodolégico porque siempre las |
tecnologfas caminan dos pasos mds adelante de su trata-
miento did4ctico. =
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