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Programes 1x1: recerca 1 experiencies
Presentacid

La integracié dels ordinadors a les aules per ser usats habitualment en la rea-
litzacié de les tasques d’ensenyament-aprenentatge, com també per promoure
el desenvolupament de la competencia digital, constitueix una preocupacié
i un objectiu que sén presents als drgans de decisié politica des de fa diverses
decades. Als paisos considerats econdomicament desenvolupats, és un tema de
I'agenda de 'Administracié publica des dels anys setanta. En particular,
a ’Estat espanyol, la incorporacié de la tecnologia mitjangant diferents pro-
grames ha ocupat els diferents governs i totes les comunitats autbnomes des
de la decada de 1980. Llatinoamerica ha seguit els mateixos passos, de mane-
ra que, recentment, paisos de tots dos continents han coincidit a desenvolupar
programes que persegueixen I'objectiu principal de dotar cada estudiant amb
un ordinador portatil (per aixo, en alguns paisos, es denominen Programa
1x1), a l'efecte d’integrar definitivament aquesta eina digital a les aules.

Si analitzem els programes que han precedit els 1x1, veiem que, en gene-
ral, han fet més émfasi en la dotacié d’infraestructures informatiques que no
pas en la reflexié pedagdgica sobre com es pot utilitzar un ordinador com a
mitja per ensenyar o aprendre. Fins i tot tenint en compte que, a la majoria
de paisos, la dotacié en equipaments encara requereix més inversid, el punt
feble de les politiques d’integracié de les TIC continua sent la poca consi-
deracié pedagogica entorn de I'is que se’'n fa, que, efectivament, no ha
suposat cap replantejament dels enfocaments ni de les practiques
d’ensenyament, dificultat també per les caracteristiques propies dels entorns
escolars quant a 'organitzacié del temps i de I'espai, el contingut discipli-
nari dels curriculums o la poca autonomia de que gaudeixen el professorat
i 'alumnat. En realitat, les tecnologies digitals solen usar-se per donar suport
a estrategies didactiques de la pedagogia tradicional, més especificament, per
ajudar el professorat a fer les exposicions de classe, per realitzar exercicis
interactius de baixa demanda cognitiva, per complementar la informacié
presentada als llibres de text impresos mitjangant cerques a Internet o per
desenvolupar cursos d’ofimatica, a fi d’introduir I'alumnat en 'ts de pro-
gramari d’utilitzacié més habitual.

ISSN 0211-819X (impres), ISSN 2014-8801 (en linia)
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El present monografic, «Programes 1x1: Recerques i experiencies», té la
intencié d’aportar dades, fruit de la recerca i la reflexid, sobre com s’estan
desenvolupant aquests projectes, quins en sén els punts forts i febles segons
les persones que hi estan implicades i a quines practiques d’ensenyament
donen lloc. La intencié és aportar una mirada que ajudi el lector a visualitzar
tant les bondats que poden oferir les tecnologies com les necessitats que cal
atendre, si volem desenvolupar experi¢ncies realment diferents i millors que
comportin un canvi substancial en les practiques d’ensenyament-aprenentatge
i, de retruc, un desenvolupament personal i professional més ampli de tothom
qui hi treballa.

Amb aquest objectiu, el primer article, d’Area i Sanabria, titulat «Opinio-
nes, expectativas y valoraciones del profesorado participante en el Programa
Escuela 2.0 en Espafnan, recull les visions i les expectatives de 5.000 docents
de I’Estat espanyol que donen el seu parer sobre el Programa Escola 2.0,
implementat 'any 2009, i que manifesten, d’'una banda, esperances respecte
d’aquest programa, aixi com sobre la dotacié d’equipament. D’altra banda,
la seva mirada és critica quan es refereixen als plans de formacié i de suport al
professorat i al desenvolupament de materials. El qiiestionari del qual prove-
nen aquestes valoracions és el primer estudi de la implementaci6 del projecte
Las politicas de «un ordenador por nifio» en Espania. Visiones y prdcticas del
profesorado ante el programa Escuela 2.0. Un andlisis comparado entre comuni-
dades auténomas, del Pla Nacional I+D 2010.

Larticle segiient, «Los entornos 1x1 en Catalufia: Entre las expectativas de
las politicas educativas y las voces del profesorado», d’Alonso, Guitert i Romeu,
presenta els projectes autonodmics eduCAT1x1 i eduCAT 2.0, la concrecié a
Catalunya del programa Escuela 2.0., i analitza com es posiciona el professorat
d’aquesta comunitat enfront dels entorns 1x1, en el marc del projecte 77CSE
2.0 (Tecnologtas de la Informacién y Comunicacion en el Sistema Escolar). Agru-
pa els resultats principals en quatre categories: canvi metodologic, integracié
tecnologica, ordinadors a les aules i continguts digitals. L’analisi revela
Pexistencia de posicionaments molt polaritzats en relacié amb aquestes quatre
dimensions emergents en la interpretacié.

L’article de Giuseppina Cannella, «El primer paso hacia la escuela 2.0:
Presentacién y andlisis critico del proyecto C/@ssi 2.0», ens ofereix les carac-
teristiques més rellevants del projecte C/@ssi 2.0, implementat des de 'any
2009 a Italia, com també els resultats d’un estudi que se n’ha fet. La indagacié
se centra en dos aspectes que el projecte ha considerat centrals: la transforma-
ci6 dels entorns d’aprenentatge, no solament en termes tecnologics siné també
didactics, i el suport que, des de diferents agencies, es va oferir als centres per
poder-lo desenvolupar.

«Las TIC en la ensefianza: Un estudio de casos desde el enfoque biogrifi-
co-narrativo», d’Elgue i Sallé, com el titol indica, presenta els resultats d’una
recerca narrativa, el focus principal de la qual va ser coneixer I'is educatiu
i Papropiacié de les TIC a partir del Plan Ceibal (Connectivitat Educativa
d’Informatica Basica per a ’Aprenentatge en Linia), implementat a I'Uruguai.
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Un programa que, a partir de I'any 2007, distribueix un ordinador per a cada
infant des de I'educacié primaria. L’enfocament de la recerca permet evidenciar
la complexitat i la riquesa de I'experiencia quotidiana de docents i estudiants
utilitzant les TIC en la privadesa de les aules.

Casablancas, a «La cuestién de la formacién docente en los modelos 1 a 1:
El caso del proyecto piloto Escuelas de innovacién, dentro del programa
“Conectar igualdad” (Reptblica Argentina)», ens ofereix una experiéncia en
formacié professional docent vinculada al model de gestié 1 a 1 a I’Argentina.
Es tracta d’'una prova pilot en el marc del programa de formacié Escoles
d’innovacid, 'anlisi del qual pot contribuir a desenvolupar projectes de for-
maci6 similars. Alguns dels resultats obtinguts revelen la importancia de con-
siderar 'acompanyament a cada escola de manera idiosincratica, a més del
valor que tenen en la capacitacié aspectes com ara 'equip directiu; les xarxes
socials, com a modalitats noves de comunicacié; els estudiants, com a agents
del canvi en les practiques d’aula, o el lloc que ocupen les emocions en
el desenvolupament d’una innovacié.

Per dltim, Estafia, Garrote i Vifiolas, a «Integrar les TIC per reformular el
model didactic. El projecte eduCAT 2.0», ens presenten una reflexié sobre
experiencia d’un institut de secundaria a Catalunya que s’integra com a cen-
tre pilot al programa eduCAT 2.0 i que construeix un projecte d’innovacié
pedagogica al seu voltant.

Per tancar aquesta presentacid, cal destacar, a més a més, que, mitjangant
la difusié dels treballs esmentats, estem contribuint també a desenvolupar una
linia d’investigaci6 en tecnologia educativa que s’esta expandint des dels anys
noranta i que t¢ per objectiu coneixer la manera com les tecnologies es vincu-
len amb les necessitats dels usuaris, com aquests les adapten i les reinterpreten
i quina és la interaccié que estableixen amb uns altres elements curriculars.
Tot aixd en un nou espai epistemoldgic que és el curriculum en accié.

Marfa Alejandra Bosco Paniagua
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Programas 1x1: investigacién y experiencias
Presentacién

La integracién de los ordenadores en las aulas para su uso habitual en las tareas
de ensefianza y aprendizaje, asf como para promover el desarrollo de la com-
petenaa digital, constituye una preocupacién y un objetivo que estd presente
en los érganos de decisién politica desde hace ya varias décadas. En los paises
considerados econémicamente desarrollados, es un tema de la agenda de la
Administracién publica desde los afios setenta. En particular, en el Estado
espafol, su incorporacién mediante diferentes programas ha ocupado a los
diferentes gobiernos y a todas las comunidades auténomas desde la década de
1980. Latinoamérica ha seguido los mismos pasos y, de manera reciente, pai-
ses de ambos continentes han coincidido en el desarrollo de programas uno
de cuyos objetivos principales ha sido la dotacién de un ordenador portdtil
para cada estudiante (por eso, en algunos paises, se denominan Programas
1x1), a efectos de integrar esta herramienta digital definitivamente en las aulas.

Si analizamos los proyectos que han precedido a los 1x1, vemos que, por
lo general, han hecho mds hincapié en la dotacién de infraestructuras infor-
mdticas que en la reflexién sobre lo que supone utilizar un ordenador como
medio para ensefiar o aprender. Aun considerando que, en la mayoria de
paises, la dotacién en equipamientos todavia requiere una mayor inversién, el
punto débil de las politicas de integracién de las TIC continda siendo la poca
consideracién pedagdgica en torno a su uso, que, de hecho, no ha supuesto
ningun replanteamiento de los enfoques ni de las pricticas de ensefianza,
también dificultado por unas caracteristicas propias de los entornos escolares
en cuanto a la organizacién del tiempo y del espacio, el contenido disciplina-
rio de los curriculos o la poca autonomia de que disfrutan el profesorado y el
alumnado. De hecho, las tecnologfas digitales suelen usarse para apoyar estra-
tegias diddcticas de la pedagogfa tradicional, mds especificamente, para ayudar
al profesorado a llevar a cabo sus exposiciones de clase, para realizar ejercicios
interactivos de baja demanda cognitiva, para complementar la informacién
presentada en los libros de texto impresos mediante busquedas en Internet o
para desarrollar cursos de ofimdtica, a fin de introducir al alumnado en el uso
del software de utilizacién mds habitual.

ISSN 0211-819X (impres), ISSN 2014-8801 (en linia)
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El presente monogrifico, «Programas 1x1: Investigaciones y experiencias»,
tiene la intencién de aportar datos, fruto de la investigacién y la reflexidn,
acerca de cémo se estdn desarrollando los programas 1x1, cudles son sus pun-
tos fuertes y débiles segiin los 1mpllcados y a qué experiencias y pricticas
de ensenanza estén dando lugar. La intencién es aportar una mirada que ayude
a visualizar tanto las bondades que pueden ofrecer las tecnologfas como las
necesidades a atender si queremos llevar a cabo experiencias realmente dife-
rentes y mejores que conduzcan a un cambio sustancial en las prdcticas de
ensefianza y aprendizaje, asi como a un desarrollo personal y profesional
de todos los implicados.

Con este objetivo, el primer articulo, de Area y Sanabria, titulado «Opi-
niones, expectativas y valoraciones del profesorado participante en el Programa
Escuela 2.0 en Espana», recoge las visiones y las expectativas de 5.000 docen-
tes del Estado espanol que dan su parecer sobre el Programa Escuela 2.0,
implementado en el ano 2009, y que revelan, por una parte, expectativas
positivas respecto de este programa, asi como de la dotacién de equipamiento.
Pero, por otra parte, su mirada es critica cuando se refieren a los planes
de formacidn y al apoyo al profesorado y al desarrollo de materiales. El cues-
tionario del cual provienen estas valoraciones es el primer estudio de la imple-
mentacién del proyecto Las politicas de «un ordenador por nivio» en Espana.
Visiones y prdcticas del profesorado ante el programa Escuela 2.0. Un andlisis
comparado entre comunidades auténomas, del Plan Nacional I+D 2010.

El articulo siguiente, «Los entornos 1x1 en Cataluna: Entre las expectativas
de las politicas educativas y las voces del profesorado», de Alonso, Guitert
y Romeu, presenta los proyectos autonémicos eduCATIx1 y eduCAT 2.0,
la concrecién en Catalufa del programa Escuela 2.0, y analiza cémo se posi-
ciona el profesorado de esta comunidad frente a los entornos 1x1, en el marco
del proyecto TICSE 2.0 (Tecnologias de la Informacién y Comunicacién en el
Sistema Escolar). Agrupa los principales resultados en cuatro categorfas: cambio
metodoldgico, integracién tecnoldgica, ordenadores en las aulas y contenidos
digitales. El andlisis revela la existencia de posicionamientos muy polarizados
en relacién con estas cuatro dimensiones emergentes en la interpretacién.

El articulo de Giuseppina Cannella, «El primer paso hacia la escuela 2.0:
Presentacién y andlisis critico del proyecto C/@ssi 2.0, nos ofrece las caracte-
risticas mds relevantes del proyecto C/@ssi 2.0, implementado desde el afio
2009 en Italia, asi como los resultados de un estudio sobre el mismo.
La indagacidn se centra en dos aspectos que el proyecto ha considerado cen-
trales: la transformacién de los entornos de aprendizaje, no solamente en tér-
minos tecnoldgicos, sino también diddcticos, y el soporte que, desde diferen-
tes agencias, se ofreci6 a los centros para su desarrollo.

«Las TIC en la ensefianza: Un estudio de casos desde el enfoque biogrifi-
co-narrativo», de Elgue y Sallé, como su titulo indica, presenta los resultados
de una investigacién narrativa cuyo foco principal fue conocer el uso educati-
vo y la apropiacién de las TIC a partir del Plan CEIBAL (Conectividad Edu-
cativa de Informdtica Bésica para el Aprendizaje en Linea), implementado en
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Uruguay. Un programa que, a partir del afio 2007, distribuye un ordenador
entre cada alumno desde la educacién primaria. El enfoque de la investigacién
permite dar cuenta de la complejidad y la riqueza de la experiencia cotidiana
de docentes y estudiantes utilizando las TIC en la privacidad de las aulas.

Casablancas, en «La cuestién de la formacién docente en los modelos
1 a I: El caso del proyecto piloto Escuelas de innovacidn, dentro del programa

“Conectar igualdad” (Republica Argentina)», nos ofrece una experiencia en
formacién profesional docente vinculada al modelo de gestién 1 a 1 en Argen-
tina. Se trata de una prueba piloto en el marco del programa de formacién
Escuelas de innovacion, cuyo andlisis puede contribuir a desarrollar proyectos
de formacién similares. Algunos de los resultados revelan la importancia de
considerar el acompanamiento a cada escuela de manera idiosincrdtica, ademds
del valor que tienen en la capacitacién aspectos como: el equipo directivo, las
redes sociales como nuevas formas de comunicacién, los estudiantes como
agentes del cambio en las prdcticas de aula o el lugar que ocupan las emociones
en el desarrollo de una innovacidn.

Por dltimo, Estafia, Garrote i Vifiolas, en «Integrar les TIC per reformular
el model didactic. El projecte eduCAT 2.0», nos presentan una reflexion sobre
la experiencia de un instituto de secundaria en Catalufia que se integra como
centro piloto en el programa eduCAT 2.0 y que construye, a partir de éste,
una experiencia de cambio e innovacién pedagégica.

Para cerrar esta presentacién, cabe destacar ademds que, por medio de la
difusién de los trabajos mencionados, estamos contribuyendo también
al desarrollo de una linea de investigacién en tecnologia educativa en expan-
sién desde los afios noventa, cuyo objetivo es conocer cémo las tecnologias
interactiian con las necesidades de los usuarios, cémo éstos las adaptan y las
reinterpretan y cudl es la interrelacién con otros elementos curriculares.
Todo ello en un nuevo espacio epistemoldgico que es el curriculo en accidn.

Marfa Alejandra Bosco Paniagua
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Resumen

En este trabajo, se presenta el disefio y los resultados de una investigacién que ha explorado
las visiones, las valoraciones, las expectativas y las opiniones de mds de 5.000 profesores
participantes en el proceso de implantacién del Programa Escuela 2.0 en las aulas y en los
centros docentes espafioles. Para ello, se disefié un estudio especifico de opinién donde se
recogieron los datos mediante un cuestionario en linea dirigido al profesorado del tltimo
ciclo de educacién primaria y el primero de educacién secundaria de la mayor parte de las
comunidades auténomas de Espafia. Los resultados indican que la mayor parte de los docen-
tes considera necesarias estas politicas TIC para la modernizacién y la mejora de las escuelas
¥ que muestra expectativas positivas hacia las mismas, aunque sigue siendo critico con algu—
nos de los procesos de implementacién desarrollados.

Palabras clave: TIC; Programa Escuela 2.0; profesorado; politica educativa; modelo 1 a 1;
tecnologfa educativa.

Resum. Opinions, expectatives i valoracions del professorat participant en el Programa Escola
2.0 a Espanya

En aquest treball, s’hi presenta el disseny i els resultats d’una investigacié que ha explorat
les visions, les valoracions, les expectatives i les opinions de més de 5.000 professors par-
ticipants en el procés d’implementacié del Programa Escola 2.0 a les aules i als centres
escolars espanyols. Per a aix0 es va dissenyar un estudi especific d’opinié on es van recollir
les dades mitjangant un qiiestionari en linia adregat al professorat de I'dltim cicle d’educacié
primaria i el primer d’educacié secundaria de gairebé totes les comunitats autdbnomes
d’Espanya. Els resultats indiquen que la major part dels ensenyants considera necessaries
aquestes politiques TIC per a la modernitzacié i la millora de les escoles, a més, les expec-
tatives que hi mostra sén positives, encara que segueix sent critic amb alguns dels proces-
sos d’'implementacié desenvolupats.

Paraules clau: TIC; Programa Escola 2.0: professorat; politica educativa; model 1 a 1;
tecnologia educativa.

* Este trabajo se deriva del proyecto de investigacién Las politicas de «un ordenador por nisio»
en Esparia. Visiones y prdcticas del profesorado ante el programa Escuela 2.0. Un andlisis compa-
rado entre comunidades auténomas (EDU210-17037), financiado por el Plan Nacional I+D
correspondiente a 2010.

ISSN 0211-819X (impres), ISSN 2014-8801 (en linia)



16 Educar 2014, vol. 50/1 Manuel Area; Ana L. Sanabria

Abstract. Opinions, expectations and evaluations 0f teachers participating in the School
Program 2.0 in Spain

This paper presents the design and results of research that has explored the views, values,
expectations and opinions of over 5,000 participating teachers during the implementation
of School Program 2.0 in the Spanish schools. We designed a specific study of opinion
where data were collected through an online questionnaire sent to teachers of the last cycle
of Elementary Education and first cycle of Secondary Education of all the regions of Spain.
The results indicate that the majority of teachers considered ICT policies necessary for the
modernization and improvement of schools, there is a positive expectation of them, though
they are critical of the implementation process developed.

Keywords: ICT; School Program 2.0; teachers; educational policy; 1:1 model; educational
technology.
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Introduccién. La investigacién sobre los efectos de las politicas educativas
TIC en el sistema escolar

Desde hace veinte afos, la incorporacién de las TIC (tecnologfas de la infor-
macién y la comunicacién) al sistema escolar es una meta relevante en las
politicas educativas puablicas. En lineas generales, estas politicas de finales del
siglo xx —desarrolladas preferentemente en Europa y América del Norte— se
han caracterizado por dotar a los centros de recursos informdticos siguiendo
un modelo de organizacién académica de las TIC centralizado en salones de
informdtica, laboratorios de computacién o aulas de ordenadores. El alto coste
econémico en la adquisicién de las computadoras y demds artilugios de hard-
ware, junto a la aparatosidad de los mismos —los antiguos PC de sobreme-
sa—, facilitaba que las escuelas no pudieran disponer de una cantidad sufi-
ciente de aparatos y que, en consecuencia, tuvieran que estar agrupados en un
tinico espacio escolar: la sala de informdtica. Esto implicaba que la tecnologfa
estuviera disociada o separada del espacio habitual de aprendizaje: la clase.
Usar las TIC, en este modelo organizativo, significaba desplazarse fisicamente
desde el aula hasta el salén de informdtica y coordinar horarios de utilizacién
de las computadoras entre el profesorado del centro, por lo que su uso era
esporddico; pero, ademds, con relativa facilidad, las mdquinas se convertian en
obsoletas, estaban utilizadas por muchos usuarios, en numerosas ocasiones
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se estropeaban, era necesario que varios estudiantes compartieran una misma
computadora para realizar las actividades, etc.

Los estudios desarrollados en la dltima década, en el contexto internacio-
nal, han intentado sistematizar o identificar el «estado de la cuestién» sobre
los factores y los procesos de integracién y uso escolar de las tecnologfas digi-
tales (Cuban, 2001; Mcmillan et al., 1999; Zhao et al., 2002; BECTA, 2004;
Drent y Meelissen, 2008; Smith et al., 2008; Wong et al., 2008; entre otros).
En dichas revisiones, se ha puesto en evidencia que el proceso de uso e inte-
gracién de los ordenadores en los sistemas escolares es complejo, estd someti-
do a muchas tensiones y presiones procedentes de multiples instancias (de
naturaleza politica, empresarial, social y pedagdgica), y también que los pro-
blemas y los métodos de investigacién han ido evolucionando desde la preo-
cupacién de los aprendizajes individuales con ordenadores en situaciones aca-
démicas concretas, empleando metodologfas experimentales hacia estudios de
corte mds longitudinal y con técnicas cualitativas destinadas al estudio de casos
en contextos reales de ensefianza.

Este conjunto de trabajos, estudios, investigaciones e informes evaluativos
desarrollados a lo largo de esta dltima década podria clasificarse en cuatro
grandes tipos (Area, 2005):

Tabla 1. Estudios sobre las tecnologias digitales en la educacién escolar

Tipo y objeto de estudio Técnicas metodoldgicas

¢ Datos estadisticos.

Indicadores cuantitativos que reflejan el grado  * Encuestas a administradores.

de presencia de TIC en el sistema escolar. * Andlisis documental.

* Efectos de las TIC en el aprendizaje.

* Rendimiento del alumno cuando aprende Estudios experimentales
con ordenadores. y metaandlisis.

Cuestionarios de opinién
Perspectivas de los agentes educativos hacia y de actitud, entrevistas,
las TIC (opiniones, actitudes y expectativas).  grupos de discusidn.

e Pricticas de uso de las TIC en centros

y aulas. Estudios de caso, bien de centros,
* Cultura, formas organizativas y métodos bien de aulas (observaciones,
de ensefianza con ordenadores. entrevistas, andlisis documental).

En el contexto espafiol, se han desarrollado, en el dltimo lustro, distintos
estudios que abordan el andlisis de estos procesos de integracién y uso de las
TIC en el sistema escolar. Sobre todo, se ha indagado en las opiniones y
en las actitudes del profesorado mediante encuestas y entrevistas, as{ como en
su implementacién en los contextos de centro y de aula a través de estudios
de caso. A modo de ¢jemplo, pueden consultarse los siguientes: la investigacién
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desarrollada por Marchesi y Martin (2003); el informe del Plan Avanza
(2007); el trabajo de Segura et al. (2007), elaborado desde el antiguo CNICE;
los estudios realizados en Cataluna por Sigalés et al. (2007) y Momin et al.
(2008); la investigacién coordinada por Montero (Grupo Stellae, 2007) en
Galicia; la investigacién sobre buenas précticas con TIC en Andalucfa, reali-
zada por Cebridn et al. (2009); el nimero monogrifico de la Revista de Edu-
cacidn, coordinado por Sancho y Correa (2010), o el estudio publicado por
De Pablos et al. (2010) sobre politicas educativas y buenas pricticas con TIC.

Uno de los trabajos de revisién mds interesantes es el publicado por
la OCDE (2010), donde, a partir de los resultados del dltimo informe PISA,
se identifican algunas conclusiones generales sobre el uso de las TIC en los
sistemas escolares que ofrecen evidencias que debemos tener muy en cuenta.
Las enumeraremos brevemente:

— Actualmente, los estudiantes de los paises de la OCDE estdn familiarizados
con los ordenadores, en el sentido de que la mayoria de los alumnos tiene
acceso y experiencia en su uso.

— La alta frecuencia de uso del ordenador en los hogares no se corresponde
con la que se produce en el centro escolar, que es baja.

— A pesar del incremento de la inversién en equipamientos TIC en los cen-
tros escolares, la proporcién entre alumno y ordenador sigue siendo eleva-
da, con una tasa media de cinco estudiantes por computadora.

— Los medios digitales se usan cada vez mds como recursos educativos, aun-
que siguen existiendo diferencias notorias entre paises.

— A medida que el acceso a los medios digitales y a Internet en los hogares
sigue aumentando, la importancia de los libros de texto como herramientas
para las clases va en descenso.

— El principal uso de los ordenadores estd relacionado con el acceso a Internet
y con el entretenimiento.

— Existen diversos perfiles de estudiantes derivados de diferentes usos de
la tecnologia, muchas veces vinculado al género y a la finalidad del uso.

— La presencia y la utilizacién de los medios tecnoldgicos en los centros
escolares puede ayudar a reducir la brecha digital.

— La familiarizacién con las TIC es importante para los resultados educativos.
Es decir, los estudiantes que disponen de Internet y de computadora en
el hogar tienden a obtener mejores rendimientos con las TIC en el con-
texto escolar.

— Con las herramientas adecuadas y con formacidn, el uso frecuente del
ordenador puede conducir a mejorar el rendimiento.

— Ha desaparecido la primera brecha digital en la escuela —de acceso a
la tecnologia—, pero ha emergido una segunda, relacionada con la calidad
de uso cultural de la misma.
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1. Las politicas del modelo 1:1 o cada alumno con su computadora
en el aulay en casa

Uno de los reenfoques mds destacables con relacién al tema que nos ocupa es
el denominado «politicas del modelo 1:1» o «una computadora por alumno»,
que estd extendiéndose de modo creciente por todas las latitudes del planeta.
Frente a politicas de dotacién de TIC a las escuelas que siguen el «modelo de
aula de informdtica» que concentra todos los recursos tecnoldgicos en un dnico
espacio del centro, en estos tltimos afos, se estd potenciando la distribucién
y diseminacién de la informdtica en todas las aulas del colegio. Es decir, es
el paso de una arquitectura centralizada, representada por los laboratorios
de computacién del centro, a una arquitectura descentralizada en las aulas De
este modo, la tecnologfa estd en el entorno de trabajo cotidiano de los estu-
diantes, lo cual facilita o permite una mayor facilidad en la cumplimentacién
de las actividades escolares y, en consecuencia, su integracién en la préctica
pedagdgica.

El concepto de «un ordenador por nifio», también conocido en la biblio-
grafia internacional como «modelo 1 a 1», «computacién ubicua en las escue-
las» o «inmersién tecnolégica» (o «1:1 model», «ubiquitous computing»
o «technology immersion»), ha cobrado una relevancia notoria en estos tiltimos
afios, no sélo en el marco de paises altamente desarrollados —como es el caso
de EE. UU, que llevan casi una década con experiencias de esta naturaleza,
ademds de Australia o Gran Bretafia, por citar algunos ejemplos de lengua
inglesa—, sino también en paises que se encuentran en vias de desarrollo, tanto
de Latinoamérica como de Africa o de Asia, a través del proyecto denominado
OLPC (One Laptop per Child), impulsado por el MIT (Massachusetts Insti-
tute of Technology), el cual ya ha entregado mds de dos millones de mdquinas
XO a nifios y nifas de dichos territorios!. Véase el trabajo de revisién evalua-
tiva de estos proyectos en Nugroho y Lonsdsale (2010).

En el contexto iberoamericano, es destacable la experiencia del Plan Ceibal
desarrollado en Uruguay, que fue el primer pais que propuso un alcance nacio-
nal para el proyecto OLPC (Balaguer, 2009). Este proyecto se inicié en el afio
2005, con el objetivo de que todos los nifios de las escuelas publicas tuvieran
su propia computadora portdtil XO. En agosto de 2009, se llegé a las 300.000
entregadas gratuitamente. El proceso se completé a finales de 2009. Otra
experiencia relevante fue la desarrollada en Portugal a través del Programa
Magalhaes. Se trata de un proyecto de produccién de ordenadores baratos que
realiza la multinacional Intel junto con Microsoft y Samsung. El objetivo es
producir estos ordenadores destinados a escolares de pocos recursos que
el Gobierno luso distribuye gratis o a un precio méximo de 50 euros. Los
equipos se encuadran en el proyecto Classmate PC, anunciado en 2007 por
Intel como alternativa al Computador de 100 délares, de Nicolas Negroponte
(OLPC). Los computadores estdn ensamblados en Portugal y distribuidos con

1. Vease mds informacién sobre el proyecto OLPC en: http://en.wikipedia.org/wiki/One_
Laptop_per_Child, http://one.laptop.org; 0 en OLPC News: http://www.olpcnews.com/
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el nombre de Magalhaes. También en Argentina se estd intentando imple-
mentar una politica de una computadora por nifo a través del portal edu-
cativo Educar.ar, que impulsa el Ministerio de Educacién de dicho pais
a través del programa denominado «Conectar igualdad», creado en 2010.
Otros paises del entorno latinoamericano también estdn impulsando el desa-
rrollo de este tipo de politicas de inmersién masiva de las tecnologfas en sus
sistemas escolares, como el caso de Chile, cuyo proyecto Enlaces es ya veterano
en el contexto latinoamericano; Perd (Una laptop por nifio); Venezuela; etc.

Desde la comunidad iberoamericana, existe mucho interés sobre los pro-
cesos de implementacién del modelo 1 a 1, lo cual ha producido una intere-
sante ;)roduccién académica que puede encontrarse en las actas del Webinar
20104, organizado por FLASCO-Argentina e IIPE-UNESCO, dedicado
al modelo 1:1, o el nimero monogrifico de la Revista Iberomericana de Edu-
cacién®, donde se trata esta temdtica. También es interesante consultar el
monogréfico de ETD (Educatzomzl Technology Debate) dedicado a la OLPC
en Suramérica®. Es necesario destacar que, a pesar de lo reciente de las imple-
mentaciones de estas politicas sobre el modelo 1 a 1, empiezan a existir ya
trabajos académicos internacionales que evidencian algunos de sus efectos mds
destacados, pero que no son concluyentes (Area, 2011; Bebell y O’Dwyer,
2010; Holcomb, 2009; Lindroth y Bergquist, 2010; Maninger y Holden,
2009; Nugroho y Londsdal, 2009; Valiente, 2011; Warschauer y Ames, 2010;
Weston y Bain, 2010).

2. El modelo 1:1 en Espana. El Programa Escuela 2.0

Las politicas educativas del modelo 1:1, o de un ordenador por alumno en
Espafia, se han materializado en lo que se denominé Programa Escuela 2.0.
Fue una iniciativa incardinada en el denominado Plan-E, destinado a la reac-
tivacién de la economia espafola impulsado por el Gobierno socialista en
septiembre de 2009, con un presupuesto inicial de 200 millones de euros
cofinanciados entre el Gobierno central y las comunidades auténomas, y des-
tinado, en principio, a los alumnos de quinto y sexto de educacién primaria,
aunque existen distintas modalidades de actuacién en las diferentes comuni-
dades auténomas, algunas de las cuales, como el caso de Catalufia, se han
focalizado en implementar el modelo 1 a 1 en los primeros cursos de la ESO.
Dicho programa tuvo una vigencia de casi tres afios, ya que, en marzo de 2012,
el nuevo gobierno del Partido Popular anuncié su desaparicién.

En ese periodo de tiempo (2009-2012), las comunidades auténomas que
participaron en la implementacién del Programa Escuela 2.0 fueron Andalu-

2. Webinar 2010: La integracidn de las TIC en la educacién. Modelos 1a1 (http://www.webinar.
org.ar/).

3. Véase este monogrifico correspondiente al nimero 56 (mayo-agosto de 2011) sobre el mode-
lo 1 a1 en: http://www.ricoei.org/rie_contenedor.php?numero=rie56&titulo=RIE%20
56%20Mayo-Agosto%20/%20Maio-Agost0%202011

4. htep://edutechdebate.org/archive/olpc-in-south-america/
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cfa, Aragén, Asturias, Cantabria, Castilla y Ledn, Castilla-La Mancha, Cata-
lufia, Galicia, Extremadura, Islas Baleares, Islas Canarias, La Rioja, Navarra,
Murcia y Pais Vasco, asi como las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla®.
Unicamente no firmaron dicho convenio las comunidades auténomas de
Madrid y Valencia.

;Cudl fue la visién y la opinidén del profesorado participante durante
el proceso de implementacién del Programa Escuela 2.0 en las aulas y en
los centros escolares espafioles? ;Qué prdcticas educativas se desarrollaron
en las clases dotadas con un ordenador por alumno? ;Qué uso hicieron de los
materiales educativos tradicionales en papel? ;Qué valoracién hicieron de la
formacién impartida, de la informacién recibida sobre el proyecto y sobre los
logros y las dificultades del mismo? Estas cuestiones, entre otras, se plantearon
en un proyecto de investigacién del cual presentamos algunos de los resultados
mds destacados.

3. TICSE 2.0. Un proyecto de investigacién sobre el Programa
Escuela 2.0 en Espana

El estudio aqui presentado es parte del proyecto de investigacién denominado
Las politicas de «un ordenador por nifio» en Espania. Visiones y prdcticas del pro-
fesorado ante el programa Escuela 2.0. Un andlisis comparado entre comunidades
autdnomas (EDU210-17037), cuyo acrénimo es TICSE 2.0. Este proyecto
estd financiado en el marco de la convocatoria del afio 2010 del Plan Nacional
[+D+i del Ministerio de Ciencia e Innovacién del Gobierno de Espafa y tiene
una duracién de tres anos (2011-2013). El equipo de investigacién lo confor-
man mds de cincuenta investigadores de las universidades de La Laguna, Auté-
noma de Barcelona, Auténoma de Madrid, Barcelona, Cddiz, Coimbra, Com-
plutense de Madrid, Extremadura, Oberta de Catalunya, Oviedo, Pais Vasco,
Salamanca, Sevilla y Valencia.

El proyecto de investigacién TICSE 2.0 se plantea los siguientes objetivos
generales:

— Identificar las opiniones, las expectativas y las valoraciones del profesorado
de educacién primaria y secundaria hacia el Programa Escuela 2.0 y el uso
de las TIC en su docencia en Espana.

— Explorar qué tipo de prdcticas de ensefianza o actividades diddcticas se
organizan en el contexto del aula, empleando estos recursos tecnolégicos,
analizando su impacto en la metodologia de ensefianza, en el aprendizaje
y cédmo se integran y coexisten con los materiales did4cticos tradicionales,
especialmente los libros de texto.

5. El Programa Escuela 2.0 adopta distintas denominaciones en cada comunidad auténoma,
como: Eskola 2.0 (Pais Vasco), eduCAT Ix1y eduCAT 2.0 (Catalufia), Clic-Escuela 2.0
(Canarias), Abalar (Galicia), etc.
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— Realizar un andlisis comparativo de estos fenémenos entre algunas comu-
nidades auténomas que participan actualmente en el Programa Escuela 2.0
(Andalucia, Aragén, Asturias, Baleares, Castilla-La Mancha, Castilla y
Leén, Cantabria, Catalufia, Canarias, Extremadura, La Rioja, Navarra,
Pais Vasco) y también con otras que no participan en el mismo (Madrid,
Valencia).

— Crear un portal web de un observatorio sobre las politicas denominadas
«un ordenador por nifio» destinadas a la dotacién masiva de las TIC en
los sistemas escolares de paises de la comunidad iberoamericana, dirigido
tanto a administradores politicos, como a investigadores y a profesorado
de lengua espafiola y portuguesa.

4. Diseno metodoldgico del estudio
Los objetivos

Para dar respuesta al primer objetivo general del proyecto TICSE 2.0, se dise-
ié un estudio especifico de opinién desarrollado durante el primer afio
de ejecucion del proyecto (curso 2010-2011). Los datos de este primer estudio
se recogieron mediante un cuestionario en linea dirigido al profesorado del
tltimo ciclo de educacién primaria y el primero de educacién secundaria
de las comunidades auténomas de Espafia.

El objetivo de este estudio de opinidn se dirigi6 a conocer y a explorar las
visiones, las actitudes, las valoraciones y las demandas del profesorado de edu-
cacién primaria y secundaria hacia el Programa Escuela 2.0, en torno a aspec-
tos tales como el uso de las TIC en la préctica docente de aula, las TIC en la
organizacién del centro y la comunicacién con el entorno, los usos de las TIC
por parte del alumnado y el profesorado, asi como la valoracién y las expecta-
tivas de impacto del Programa Escuela 2.0.

Para el desarrollo de este objetivo general, nos planteamos los siguientes
objetivos especificos:

— Conocer las caracteristicas personales y profesionales del profesorado.

— Analizar el tipo de TIC con las que se cuenta en el aula.

— Examinar el tipo de actividades que se desarrollan con las TIC.

— Analizar su opinién sobre el efecto de las TIC sobre su prictica docente.

— Conocer las actitudes que se mantienen hacia el uso de las TIC en el aula.

— Conocer su valoracién acerca del impacto del Programa Escuela 2.0 en
el centro.

— Examinar su opinidn sobre el efecto de las TIC en el aprendizaje del alum-
nado.

— Conocer el uso que hacen de los servicios de Internet.

— Conocer su valoracién acerca de las politicas de implantacién del Programa
Escuela 2.0.
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Caracteristicas de los sujetos participantes

Ha participado en este estudio el profesorado de las comunidades auténomas
de Andalucia, Aragén, Asturias, Castilla-La Mancha, Castilla y Leén, Can-
tabria, Catalufia, Extremadura, Islas Baleares, Islas Canarias, La Rioja,
Madrid, Navarra, Pais Vasco y Valencia. Es necesario sefialar que se ofrecié
la posibilidad de participar en este estudio a todas las comunidades auténo-
mas de Espana.

El perfil profesional del profesorado participante se caracteriza porque se
trata de docentes de quinto y sexto de educacién primaria y primero y segun-
do de ESO, implicado en la implementacién del Programa Escuela 2.0 y en
los programas TIC especificos de Madrid y Valencia.

El cuestionario fue cumplimentado por un total de 5.161 sujetos, de los
cuales el 48,8% eran varones y el 53,1%, mujeres, en edades comprendidas
entre los 35 y los 54 afios.

En cuanto a su perfil profesional, mayoritariamente, hace veintiuno o més
afios que trabajan en el mundo de la docencia, el 82,2% estd empleado en
centros publicos, de los cuales el 60,3% se dedica a la etapa de primaria y el
37,9%, a la de secundaria, fundamentalmente en las dreas de conocimiento
del medio, lengua y matemdticas.

Instrumento

Recogida de informacién

Se disefié un cuestionario en linea integrado por 32 preguntas, generalmente
de eleccién multiple, que fue alojado en el servidor del Instituto de Tecnolo-
gia Educativa (ITE), del Ministerio de Educacién, y difundido a través de las
consejerfas de Educacion de las comunidades auténomas participantes.

Andlisis de informacién
Las dimensiones para el andlisis de la informacién se centran en el uso de las
TIC en la prictica docente de aula, en la organizacién del centro y la comu-
nicacién con el entorno, el uso por parte del alumnado y el profesorado, ast
como también las demandas de formacién de los docentes y sus valoraciones
y expectativas de impacto del Programa Escuela 2.0 o los similares en las
comunidades de Madrid y Valencia. Se seleccionan catorce indicadores para
las dimensiones de informacién y los {tems correspondientes del cuestionario
que aportan tales informaciones (tabla 2).

Se ha llevado a cabo el andlisis de las tablas de distribucién de frecuencias
y los elementos estadisticos descriptivos de cada una de las variables del cues-
tionario, el ANOVA de un factor, la prueba T para muestras independientes,
tablas de contingencia y coeficiente chi cuadrado (%?). Dichos andlisis fueron
realizados a través de los programas SPSS.18 y SPSS.19.
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Tabla 2. Instrumentos de andlisis

Dimensiones Indicadores Preguntas
Caracterfsticas Datos de identificacién: caracteristicas 1,2,3,4,5,
del profesorado personales y académicas. 6,7,8y09.
y de los centros
educativos.
TIC y prdctica Dotacién de equipos. 10.
docente enelaula.  Frecyencia de uso de materiales didécticos.  11.
Actividades desarrolladas con las TIC 12.
en el aula.
Tipo de agrupamiento empleado 13.
con las TIC.
Impacto de las TIC sobre la préctica 14.
docente.
Actitud hacia el uso de las TIC en el aula. 15.
TIC y centro Valoracién del impacto del Programa 16.
escolar. Escuela 2.0 en el centro.
Valoracién de la figura del coordinador 17y 18.
TIC.
TICy alumnado.  Uso que hace el alumnado de las TIC fuera 19y 20.
del centro.
Efecto de las TIC sobre el aprendizaje. 21y22.

TIC y profesorado.  Disponibilidad y uso que hace el profesor 23y 24.
de los servicios de Internet.

Formacidn en el uso de las TIC. 25y 26.
Programa Escuela  Valoracién de las politicas de implantacién 27 a 32.
2.0 o similar. del Programa Escuela 2.0.

Algunos resultados destacables

Los resultados los presentamos estructurados en torno a las opiniones y a las
valoraciones del profesorado sobre cada una de las dimensiones del estudio.
Esto es:

— Las TIC y la prdctica docente en el aula.
— Las TIC en los centros escolares.

— Las TIC y el alumnado.

— Las TIC y el profesorado.

— La valoracién del Programa Escuela 2.0.
— Las TIC y la préctica docente en el aula.
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;Con que dotacion de equipos cuenta el profesorado en el aula?

El conjunto del profesorado destaca que sus aulas estin dotadas con conexién
a Internet (un 89,5%), ordenador del profesor (un 88%), pizarra digital (un
77,2%) y ordenadores por alumno (un 74,1%). Es decir, existe una abundan-
te disponibilidad de tecnologfa digital en las aulas. Este dato evidencia que, al
menos en lo que concierne a la dotacién de recursos tecnoldgicos, el Programa
Escuela 2.0 estd siendo implementado adecuadamente. (Gréfica 1)

Tableta Ipad 6.8 93,2|
Algunos ordenadores por clase |12 | 88 |
Impresora | 16,6 | 83,4|
Cafién |59,9 | 40.1]
Ordenador por alumno | 74,1 | 25,9|
Pizarra digital | 77,2 | 22,8|
Ordenador del profesor |88 [ 12 ]
Internet | 89,5 [ 10.5]

[]si [ ]No

Gréfica 1. Dotacién de equipos (%).

sQué tipo de recursos o materiales diddcticos suele utilizar con mds frecuencia?

El recurso o material que el profesorado usa con mds frecuencia es el libro de
texto. Asi, entre los medios o materiales de uso diario, se encuentra el libro
de texto (un 56,1%); seguido del encerado o la pizarra tradicional (un 45,1%);
de los documentos impresos, como libros, cuadernos, enciclopedias y otros
(un 40,8%), y, en menor medida, de la pizarra digital interactiva (un 31,7%).

Sin embargo, los ordenadores e Internet suelen utilizarlo varios dias a la
semana (un 34,3% y un 32,5%, respectivamente), y los medios audiovisuales
tradicionales (video, casset, retroproyector, etc.), inicamente los emplean algu-
na vez durante el curso (un 27,7%). (Gréfica 2)

sQué tipo de actividad desarrollan con las TIC en su clase?

La mayorfa de los profesores sefiala llevar a cabo cuatro tipos de actividades
en su aula con las TIC: los alumnos buscan informacién en Internet (un
81,1%), elaboran trabajos utilizando un procesador de texto (un 70,9%),
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Griéfica 2. Frecuencia de uso de las tecnologfas (%). 1. Nunca; 2. Algunas veces;
3. Varios dfas al mes; 4. Varios dfas a la semana, 5. Todos los dias.

realizan ejercicios en linea (un 68,7%) y explican contenidos utilizando la PDI
(un 67,8%). Por el contrario, las actividades que los estudiantes llevan a cabo
con menos frecuencia son: participacién en proyectos telemdticos con otros
colegios (un 6,7%), publicacién de trabajos en linea (un 24,9%), elaboracién
de recursos en linea (un 25%), realizacién de presentaciones multimedia por
parte del alumnado (un 28,6%), colaboracién entre el alumno y la familia
(un 34,3%), exposiciones de trabajos de los estudiantes utilizando la PD (un
34,9%) y control de la evaluacién del alumnado (un 40,8%). Estos datos
ponen de relieve que la mayoria del profesorado sigue utilizando los ordena-
dores y demds tecnologfas para realizar microinnovaciones en sus practicas
docentes. Predomina, todavia, una visién de la ensenanza apoyada en las TIC
para la cumplimentacién de tareas individuales de los estudiantes que tienden
a la realizacién de ejercicios y a la redaccion de textos, asi como para apoyar
la transmisién expositiva de los contenidos por parte de los docentes. El tnico
cambio relevante es utilizar Internet para que sean los alumnos quienes bus-
quen informacién. (Griéfica 3a, 3b)

sQué efectos tienen las TIC en la prictica docente?

La inmensa mayorfa del profesorado senala que las TIC tienen efectos en su
préctica docente. Sélo un 5,2% de los educadores sefiala que las mismas no
tienen ningtin impacto sobre su prictica, lo que evidencia que no son inocuas.
Dichos efectos, en lineas generales, parecen positivos desde un punto de vista
pedagdgico, ya que la mayoria del profesorado considera que el uso de las TIC
en el aula ha aumentado la motivacién del alumnado y estd produciendo cam-
bios metodoldgicos, ademds de modificar los tiempos, los espacios y los agrupa-
mientos en el aula. Llama la atencién que el profesorado no se sienta confuso
o perdido en su trabajo docente cuando utiliza las TIC. (Gréfica 4a, 4b)
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Grifica 3b. Tipo de actividades con TIC (%).

Las TIC y el centro escolar

sQué impacto tiene el programa Escuela 2.0 o un programa TIC similar en el

centro escolar?

De las respuestas del profesorado, se desprende que el mayor impacto del
programa ha sido la mejora de la cantidad y la calidad de las TIC en el centro.
Menor incidencia ha tenido sobre la comunicacién con la familia, entre el
profesorado y con otros centros educativos. Asf, nos encontramos con que, en
una escala de 1 (nada) a 5 (mucho):
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Reorg. tiempos espacios | 43,8 | 56,2
Desarrollo nuevos métodos | 53,1 | 46,9|
Cambio metodolégico | 74,4 | 25,6]
Alumnado mds motivado | 74 | 26 |

st []No

Grifica 4a. Efecto TIC en la prictica docente (%).

Sin efectos |_[5.2 94,8

Siento confuso | 13,7] 86,3

Esfuerzo no comp. |_14,5 | 85,5]

Distrae alum. |__20,6 | 79,4

Protag. libro | 41,6 | 58,4
Clsi []No

Grifica 4b. Efecto TIC en la prdctica docente (%).

— EI 30% del profesorado valora con un 3 la mejora de la comunicacién en
linea entre el profesorado del centro.

— EI 35,9% del profesorado opina que no ha meJorado el contacto ni la
comunicacién con otros centros educativos a través de Internet, mientras
que sélo un 13,6% opina que s ha mejorado.

— E1 30% del profesorado encuestado valora en el punto medio de la escala
(un 3) el incremento en la facilidad de comunicacién de los docentes con
los servicios educativos de la Administracién (CEP, CFIE, CEFIRE, etc.).

— EI125,4% del profesorado encuestado estima que el Programa Escuela 2.0
no ha incrementado la comunicacién entre el profesorado y el entorno.
Unicamente el 6,6% valora este aspecto con un 5.

— E132,6% del profesorado encuestado estima que el Programa Escuela 2.0
no ha incrementado la comunicacién entre el profesorado y la familia.
Unicamente el 7,5% valora este aspecto con un 5. (Gréfica 5)
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Grifica 5. Impacto del Programa 2.0 en el centro escolar (%).

Las TIC y el alumnado

Segiin el profesorado, ;qué efecto tienen las TIC sobre el aprendizaje de los
alumnos?

Un porcentaje alto de profesores ha destacado los siguientes efectos de las TIC
en el aprendizaje del alumnado: motivar e implicar mds en las tareas de clase
y favorecer el desarrollo de la competencia digital y de gestién de la informa-
cién. En menor medida, sefialan los efectos de facilitar la bisqueda de infor-
macién en distintas fuentes y recursos. Sin embargo, no consideran que hayan
contribuido a la mejora de la expresién y la comunicacién. Menos del 25%
de los docentes sefiala que las TIC han favorecido mucho o bastante el rendi-
miento del alumnado, el conocimiento de la materia, el trabajo colaborativo
o la expresién a través de distintos lenguajes. Estos resultados evidencian que,
si bien el empleo de las TIC potencia la implicacién del alumnado y su com-
petencia digital, es necesario impulsar su uso como elemento vertebrador del
aprendizaje en entornos colaborativos. (Grafica 6)
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—@— Mis motivados e implicados 5,1 10,0 251 359 19,9
O Han desarrollado Competencia TICD 3,2 11,8 30,0 35,4 14,2
— = Saben buscar la informacién 4,3 149 33,8 30,8 10,5
—<O—  Han mejorado el rendimiento 12,8 20,9 38,6 18,4 4,2
@ Trabajan mds en equipo 11,2 23,2 36,3 18,7 5,0
—&— Adquieren mejor los conocimiento de la materia 9,4 20,7 38,1 225 4,0
% Saben utilizar y expresarse a través dist lenguajes 9,6 23,3 36,5 20,0 5.2
—@— Saben expresarse y comunicarse mejor 21,9 31,1 31,5 8,1 1,7

Gréfica 6. Efecto sobre el aprendizaje (%).

Las TIC y el profesorado

s Qué servicios de Internet suele utilizar el profesorado?

Los profesores encuestados dicen ser usuarios habituales de las TIC en su
vida cotidiana. Esto significa que son unos ciudadanos participes del ecosis-
tema digital, lo que constituye una condicién necesaria para que puedan
hacer uso pedagégico de dichas tecnologfas en su aula. De este modo, los
servicios de Internet mds utilizados por los docentes son: navegacion por la
web, correo electrdnico, lectura de periddicos, portales educativos y gestiones
en linea. Los menos empleados son: compras en linea, descargas, aulas vir-
tuales y blogs. El 66,6% utiliza la navegacién por la web todos los dias.
La frecuencia de uso que hace el profesorado de la herramienta digital es la
siguiente:

— Un 69,3% manifiesta utilizar diariamente el correo electrénico, mientras
que sélo un 0,9% no lo utiliza nunca.

— Un 41,1% manifiesta no utilizar nunca foros y chats, frente a un 6,9% que
los utiliza diariamente.

— Un 25,4% no utiliza nunca blogs, frente a un 11,1% que los utiliza dia-
riamente.

— Un 45,4% nunca utiliza las redes sociales, en cambio, un 13,1% manifiesta
utilizarlas diariamente.

— Sélo un 8,5% utiliza las aulas virtuales diariamente. Destaca el elevado
porcentaje de profesorado que no las utiliza nunca (un 32%).
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— Un 30% utiliza con cierta frecuencia las webs multimedia, mientras que un
11,5% las utiliza diariamente y un 11,1% manifiesta no utilizarlas nunca.

— Un 30,1% no utiliza nunca la descarga de musica, peliculas, soffware, etc.
Sélo un 6,1% manifiesta utilizarla diariamente.

— Un 28% manifiesta no realizar nunca compras en linea, sélo un 3,8%
manifiesta hacerlo diariamente.

— Un 22% de los docentes se sitta en el valor medio de la escala en lo que
respecta a la lectura de prensa y/o de revistas por Internet, mientras que
un 20,4% manifiesta utilizarla diariamente.

— Un 14,2% manifiesta utilizar diariamente los servicios de Internet para
realizar gestiones bancarias y/o administrativas en linea.

— Un 30% visita portales educativos de Internet varios dfas a la semana,
Unicamente un 5,5% manifiesta no visitarlos nunca.

— Un 52,2% no muestra otros usos de servicios de Internet. Sélo un 5,4%
manifiesta utilizarlos. (Gréficas 7a i 7b)

1 2 3 4 5 6 7
Navegacion ~ Correo Foroy Blog Redes Aulas Portales
www  electrénico  Chat sociales  virtuales  educacién
Todos
los dfas 66,6 69,3 6,9 11,1 13,1 8,5 19,7
Varios dfas
a la semana 17 15,3 7,2 12,5 8,2 11,9 29,7
Varios dfas
al mes 6,9 7,3 16,8 23 11,8 21,9 27,3
Alguna vez
en el curso 2,6 2,5 22,7 22,5 16 19,1 11,9
Nunca 2,1 0,9 41,1 25,1 32 5,5
5 6 7
Tod
losodl'(;: . |

Varios dfas

a la semana

Varios dfas

al mes
Alguna vez
en el curso
Nunca

Grifica 7a. Uso que hacen los docentes de los servicios de Internet (%).
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Grifica 7b. Uso que hacen los docentes de los servicios de Internet (%).

Valoracion del programa

;Qué opina el profesorado de las politicas TIC desarrolladas en su comunidad
auténoma?

El 60% del profesorado muestra su acuerdo con la necesidad de que exista una
politica de inversiones destinada a dotar a las aulas de mucha tecnologia. Sin
embargo, la mayorifa no es partidaria de extender el modelo de un ordenador
por nifio a todos los cursos y etapas (solamente un cuarto de los docentes lo
apoya) y la inmensa mayoria es critica con la actual politica sobre TIC que se
estd desarrollando en su comunidad auténoma (poco mds del 10% la consi-
dera acertada). Este es un dato interesante para hacer reflexionar a los respon-
sables autonémicos de dichas politicas. (Grdfica 8)
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Grifica 8. Opiniones politica TIC (%).

sQué informacidn tienen sobre el programa?

Es llamativo que casi la mitad del profesorado sefiale estar poco informado
sobre la inversién econdmica, los plazos de desarrollo, el modelo educativo
del proyecto y la dotacién de recursos de la politica TIC en su comunidad
auténoma, lo que evidencia que no se han desarrollado politicas de difusién
adecuadas sobre estos aspectos del Programa Escuela 2.0. En cambio,
consideran satisfactoria la informacién que poseen sobre los objetivos del
proyecto, la formacién del profesorado y los materiales diddcticos creados.

(Gréfica 9)

5
Inversién |
33,1
Plazos |
28,1
Modelo pedag. | |
22,3
Dotacién | |
21,3
Formacién | |
24 11,8

Objetivos

9,9 21,7 33,9 18,2 11,1

B 1. Muy de acuerdo [ ] 2. Bastante [l 3. Algo [ | 4. Poco [] 5. Nada

Grifica 9. Informacién sobre el Programa Escuela 2.0 (%).
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;Qué impacto creen que va a tener el Programa Escuela 2.0 en la educacion
escolar?

El 93,5% de los sujetos considera que el Programa Escuela 2.0 (o el proyecto
similar de su comunidad auténoma) producird algunos efectos destacables.
Entre tales efectos, el 75,10% sefiala que aumentard notablemente la cantidad
de tecnologfa disponible en los centros y en las aulas. Y el 72,6%, que fomen-
tard la innovacién de la metodologfa docente y proporcionard mds formacién
al profesorado en el uso de las TIC (un 70,2%). En otros aspectos, el 51,8%
del profesorado considera que el impacto que producird serd el incremento de
la comunicacién entre el centro y las familias, la facilitacién del trabajo cola-
borativo entre los docentes (un 48,6%) y la mejora del aprendizaje del alum-
nado (un 46,1%). Por ultimo, mds del 80% de los sujetos opina que este
programa no va a provocar un aumento de la confusién y del desconcierto
entre el profesorado (un 82,7%), no va a dificultar el control del alumnado
en clase (un 80,7%) ni tampoco provocard la desaparicién del libro de texto

(un 86,6%).

Aumento tecnologfas [75.1 24,9 ]
Desaparicién libro de texto [13,4 | 86,6 ]
Menos control del trabajo [19,3 | 80,7 |
Preparacién social |51,8 48,2
Ningtin efecto destacable [6,5] 93,5 |
Innovacién metodoldgica [72,6 [ 27,4
Mds formacién TIC (70,2 [ 29,8
Confusién y desconcierto [17,3 | 82,7
Mejora aprendizaje [46,1 53,9

[]si [JNo

Griéfica 10. Impacto del Programa Escuela 2.0 en la educacién escolar (%).

sQué valoracion hace el profesorado de las politicas de implantacion del programa?
La valoracién que hace el docente de las politicas de formacién es media baja.
El aspecto que mds aprecia el profesorado es la dotacién de recursos, aunque le
otorga unas calificaciones de regular (un 32,5%) y bien (un 36,3%). El resto de
los aspectos de las politicas de implantacién, como son el apoyo ofrecido,
la creacién de materiales, la formacién del profesorado y la difusién informativa,
son valorados mayoritariamente con una calificacién de regular. (Gréfica 11)
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Grifica 11. Valoracién de las politicas de implantacién (%).

Discusién y conclusiones

Con este estudio, se ha puesto de manifiesto que, en lineas generales, el pro-
fesorado encuestado manifiesta una visién positiva hacia la incorporacién de
las TIC en el aula. Es decir, el profesorado participante en este estudio (recor-
damos que son mds de 5.000 sujetos de la mayor parte de comunidades auté-
nomas de Espafia) parece valorar positivamente y considerar necesarias este
tipo de politicas modelo 1:1, como la representada por el Programa Escuela
2.0, aunque, como se ha puesto de manifiesto, también es critico con las for-
mas de implementacién y difusién de las mismas en sus comunidades auté-
nomas respectivas.

En este sentido, lo que mds destaca y reconoce la mayorfa del profesorado
es que el Programa Escuela 2.0 estd sirviendo para la llegada masiva de tecno-
logfas a las aulas, en concreto, ordenadores personales, tanto a los docentes
como al alumnado, asi como de pizarras digitales interactivas (PDI) y con
acceso a Internet. Este hecho es destacable en procesos de implementacién de
politicas TIC, ya que la dotacién y disponibilidad de TIC en aulas y colegios
es una condicién necesaria —aunque insuficiente— para poder desarrollar
acciones educativas con las tecnologfas.

También se ha evidenciado que, al menos en estos primeros afios de imple-
mentacién del Programa Escuela 2.0, no se han generado cambios sustantivos
en la metodologia de ensefianza del aula. La mayoria del profesorado indica
que los tipos de actividades que se desarrollan con TIC de forma mds frecuen-
te son de busqueda de informacién, de realizacién de trabajos con procesado-
res de textos, de cumplimentacién de ejercicios en linea por parte de los estu-
diantes, as{ como explicaciones del profesor a través de la PDI. Por el
contrario, la mayorfa de los docentes reconoce que no elabora materiales digi-
tales en linea, ni solicita a los estudiantes tareas de publicacién en la red, ni
desarrolla proyectos telemdticos entre clases. Estos datos son, en general, bas-
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tante coincidentes con los que se obtuvieron en afios anteriores en los estudios
citados en la primera parte de este articulo, lo que ratifica, una vez mds, que
la mera presencia de tecnologfa en el aula no provoca innovaciones educativas
sustantivas en poco tiempo, ya que éstas requieren un proceso temporal de
mds largo plazo para el cambio de las visiones y las prdcticas profesionales
de los docentes.

Sin embargo, este estudio ha detectado que aproximadamente la mitad del
profesorado sefiala que las TIC estdn provocando innovaciones en su prictica
docente, como son el desarrollo de nuevos métodos y estrategias de ensefianza
(metodologfa por proyectos, aprendizaje cooperativo, investigacién en el aula,
proyectos intercentros, etc.), el cambio en las formas de organizar a su alum-
nado, as{ como los tiempos de la clase. En esta misma linea, la inmensa mayo-
ria de los docentes encuestados (mds del 80%) opina que las TIC en el aula
no provocan un aumento de la distraccién del alumnado y no representan un
esfuerzo afiadido a su labor docente, ni siquiera los hace sentir perdidos o
confusos en la gestién de la clase.

Todo ello nos lleva a sugerir que el Programa Escuela 2.0 estd abriendo la
posibilidad para establecer innovaciones metodoldgicas en las aulas de mds
calado en el cambio pedagdgico, ya que el profesorado percibe evidencias
positivas hacia el aprendizaje del alumnado con las mismas. Por ejemplo,
hemos encontrado que mds de tres cuartas partes de los educadores reconoce
que la presencia de las TIC en el aula tiene un impacto relevante sobre el
aprendizaje, en el sentido de que ha mejorado la motivacién del alumnado en
su implicacidn en las tareas de clase y ha favorecido el desarrollo de la compe-
tencia digital y de gestién de la informacién.

Otra evidencia relevante y que permite pensar que, a corto y medio plazo,
el profesorado podrd profundizar en el uso pedagégico de las TIC es que la
mayorfa del profesorado (en torno al 70%) dice ser usuario habitual de Inter-
net, de telefonfa mévil y de ordenadores. Los servicios o las herramientas de
Internet més utilizadas por los docentes son el correo electrénico y la navega-
cién web, y los que menos, los foros, los chats, los blogs y las redes sociales.

Por otra parte, la valoracién global que realiza el profesorado de la politica
educativa en su comunidad auténoma con relacién a las TIC es altamente
satisfactoria con respecto a la dotacién de recursos tecnoldgicos. Sin embargo,
otorga puntuaciones bajas en aspectos tales como la informacién que se ofre-
ce de la misma, los planes de formacidn, la produccién de materiales y el apoyo
al profesorado. Este es un dato relevante para los responsables de las politicas
autondémicas, puesto que evidencia que el profesorado desconoce muchos de
los elementos sustantivos del Programa Escuela 2.0 y, por ello, tendrian que
implementarse acciones especificas de difusién del mismo aprovechando los
recursos y las estrategias actualmente existentes (centros del profesorado, agen-
tes de apoyo como la inspeccién, canales digitales de difusidn, organizacién
de jornadas y congresos, publicaciones, etc.).

Finalmente, llama la atencién el hecho de que la mayoria del profesorado
coincide en considerar que es necesario que exista una politica de inversiones
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destinada a dotar a las aulas de mucha tecnologfa para modernizar la educacién
del siglo xx1, tal como desarrolla el Programa Escuela 2.0, pero existe dispari-
dad de opiniones con relacién a extender la politica de un ordenador por
alumno a todos los cursos del sistema escolar.

Asimismo, otro dato llamativo, y aparentemente contradictorio con la
llegada de abundante tecnologfa digital a las aulas, es que los medios diddcticos
tradicionales, como son los libros de texto, siguen siendo los recursos de ense-
flanza-aprendizaje mds utilizados diariamente, lo que sugiere que, todavia,
la mayor parte del profesorado sigue necesitando materiales estructurados que
le ofrezca directrices y guias pedagdgicas para la actividad diaria de clase.
Ciertamente, la inercia de casi un siglo de ensefianza con textos escolares no
puede superarse en solo tres afios de existencia de una iniciativa de dotacién
masiva de TIC en el aula, como es el caso del Programa Escuela 2.0. La desa-
paricién anunciada de éste, en dicho sentido, pudiera ser una dificultad afia-
dida al proceso de innovacién y adaptacién de nuestro sistema escolar a la
sociedad digital.
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Resumen

Este articulo tiene como finalidad aportar evidencias sobre cémo valora el profesorado de
Catalufia los entornos 1x1, una implantacién masiva de las tecnologfas de la informacién
y la comunicacién en las aulas que suscita posicionamientos visiblemente polarizados entre
los docentes. Comenzamos el trabajo abordando, brevemente, algunas de las constantes
que arroja el andlisis de casi 25 afios de politicas TIC en Catalufia. Seguidamente, presen-
tamos los proyectos autonémicos eduCATIx1y eduCAT 2.0, la concrecién en Catalufia
del programa Escuela 2.0. En la segunda parte del trabajo, analizamos cémo se posiciona
el profesorado de Catalufia en el marco del proyecto 77/CSE 2.0 frente a los entornos 1x1,
resituando las respuestas al cuestionario en linea en cuatro categorias: cambio metodold-
gico, integracion tecnoldgica, ordenadores en las aulas y contenidos digitales. Un andlisis
y una interpretacién que ponen de manifiesto que las politicas (y las prdcticas) relacionadas
con los entornos 1x1 generan respuestas contundentes y posicionamientos categdricos entre
el colectivo docente.

Palabras clave: tecnologfas de la informacién y la comunicacién; entornos 1x1; profeso-
rado; politicas educativas.

Resum. Els entorns Ix1 a Catalunya: Entre les expectatives de les politiques educatives i les
veus del professorat

Aquest article té com a finalitat aportar evidéncies sobre com valora el professorat de
Catalunya els entorns 1x1, una implantacié massiva de les tecnologies de la informacié i
la comunicacié a les aules que suscita posicionaments visiblement polaritzats entre els
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(EDU2010-17037). Financiado en el marco del Plan Nacional I+D+i del Ministerio de
Ciencia e Innovacién. Convocatoria 2010.
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docents. Comencem el treball abordant, breument, algunes de les constants que mostra
I'analisi de gairebé 25 anys de politiques TIC a Catalunya. Seguidament, presentem els
projectes autonomics eduCATIx1 i eduCAT 2.0, la concreci6 a Catalunya del programa
Escuela 2.0. A la segona part del treball, hi analitzem com es posiciona el professorat de
Catalunya en el marc del projecte 7/CSE 2.0 enfront dels entorns 1x1, resituant les res-
postes al qiiestionari en linia en quatre categories: canvi metodoldgic, integracié tecnolo-
gica, ordinadors a les aules i continguts digitals. Una analisi i una interpretacié que posen
de manifest que les politiques (i les practiques) relacionades amb els entorns 1x1 generen
respostes contundents i posicionaments categorics entre el col-lectiu docent.

Paraules clau: tecnologies de la informacié i la comunicacié; entorns 1x1; professorat; poli-
tiques educatives.

Abstract. One Laprop per Child in Catalonia: Between expectations of educational policies
and the voices of teachers

The aim of this article is to provide evidence on Catalonian teacher’s perception about
One Laptop Per Child. In fact, ICT massive integration in classrooms causes polarized
opinions among teachers. This work is started with a brief revision of the most important/
common issues of almost 25 years of ICT policies in Catalonia. In the first part of the
article, the regional concretions of the Spanish School 2.0 program (eduCAT1x1, eduCAT
2.0) are presented. In the framework of the Spanish research project 7/CSE 2.0, Catalo-
nian teachers completed an online survey with closed and open-ended questions. In order
to get evidence on Catalonian teachers” stance towards One Laptop Per Child, the open-
ended responses of the survey were organized in four categories: methodological changes,
ICT integration, computers in classrooms and digital contents. The analysis and interpre-
tation of data gathered highlights teachers’ forceful responses and strong positions on One
Laptop Per Child.

Keywords: ICT; One Laptop per Child; teacher; educational policies.

Sumario
1. Veinticinco afios de politicas educativas 3. Punto y seguido. Compartiendo
TIC en Catalufia o la importancia ~ algunas reflexiones sobre los entornos 1x1
del andlisis de un pasado reciente a partir del andlisis de las expectativas
politicas y los contrapuntos en las voces

2. Las voces del profesorado del profesorado
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1. Veinticinco anos de politicas educativas TIC en Cataluna
o la importancia del andlisis de un pasado reciente

Los entornos 1x1 llegan a Catalufa tras 23 anos de politicas educativas cen-
tradas en la promocién y el uso de las TIC en las aulas y en los centros educa-
tivos de esta comunidad auténoma. El propdsito de este trabajo no pasa por
presentar en detalle al lector lo acontecido entre el 30 de enero de 1986, fecha
oficial de creacién del Programa d’Informatica Educativa (PIE), y el mes de
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septiembre de 2009, momento en el que el Departamento de Educacién pone
en funcionamiento la fase piloto del proyecto eduCATIx1. Pero, a pesar de
ello, consideramos oportuno explicitar, en primer lugar, algunas de las con-
clusiones de un proyecto de investigacién! recientemente finalizado, en el que
realizamos un ejercicio exhaustivo de reconstruccion de casi un cuarto de siglo
de politicas educativas TIC (Alonso, 2011; Sancho y Alonso, 2012; Alonso et
al., 2010). Apuntar algunas de las problemdticas identificadas en el discurso
(1éase politicas) y en las précticas en torno a los procesos de introduccién y
apropiacién de estas tecnologias en los centros educativos catalanes en el perio-
do 1986-2009 pueden ayudarnos, en aras a luchar contra la amnesia educati-
va, a entender y resituar las expectativas y los posicionamientos del profesora-
do de Cataluna ante las politicas y las prdcticas asociadas a los entornos 1x1.

En primer lugar, nos gustarfa remarcar que, en las politicas educativas de
promocién, incremento y uso de las TIC en Catalufia en el periodo 1986-2009,
se constata una fuerte carga de imperativo, determinismo y fundamentalismo
tecnoldgico, en el sentido de creer que la presencia de la tecnologfa por s{ misma
provocard casi automdticamente mejora e innovacién pedagdgicas. Del andlisis
del discurso, se desprende un posicionamiento entusiasta y optimista, no siem-
pre contrastado desde la investigacién educativa. Pero, a pesar de ello, son
multiples las evidencias que ponen de manifiesto las promesas incumplidas de
la tecnologia (Sancho et al., 2008) y el desencuentro entre las expectativas
depositadas en las tecnologfas y el andlisis de las realidades docentes. Es por ello
que se hace dificil establecer una relacién directa entre «las politicas de inmer-
sién tecnolégica» (Area, 2011) y la mejora de la educacién.

Otra de las cuestiones que la investigacién pone de relieve es la priorizacién
de las politicas de innovacién tecnoldgica frente a las politicas de innovacién
pedagdgica. Del andlisis del discurso asociado a las politicas TIC en Catalufia
en el periodo 1986-2007, se desprende un interés manifiesto por garantizar
las formas externas de la tecnologfa. Los responsables de la politica educativa,
tradicionalmente, han centrado sus actuaciones en la distribucién, en el equi-
pamiento y en la dotacién de infraestructuras mds que en las acciones peda-
gbgicas que, con ellas, se pudieran llegar a implementar. El andlisis del nuevo
decreto de reestructuracién del Departamento de Educacién aprobado en el
mes de diciembre de 20072 evidencia una inédita y clara voluntad politica de
reconocimiento de las potencialidades educativas de las, hasta el momento,
denominadas TIC. Por primera vez, se apuesta por las TAC, o tecnologias del
aprendizaje y el conocimiento. El cambio conceptual de las TIC por las TAC
supone un nuevo discurso rupturista de la Administracién educativa de Cata-
luna en el periodo comprendido entre enero de 2008 y abril de 2009, un
posicionamiento marcado por la voluntad de subsanar el tradicional desequi-

1. Politicas y prdcticas en torno a las TIC en la ensefianza obligatoria: Implicaciones para la inno-
vacion y la mejora (SEJ2007-67562). Ministerio de Ciencias e Innovacién. Convocatoria
2007.

2. Puede resultar de utilidad la lectura del decreto en: <http://www20.gencat.cat/docs/Edu-
cacio/Documents/ARXIUS/decret_269.pdf> [Consulta: 15 septiembre 2012].
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librio entre «lo técnico» y «lo pedagdgico», pero lo que la investigacién ha
puesto de relieve es que, a pesar de los intentos, un cambio en el discurso
puede ser condicién necesaria, pero no garantiza el cambio de mentalidad
imprescindible e indispensable para convertir las pricticas TIC en pricticas
TAC en las aulas (Alonso, 2012). El discurso TAC se convierte rdpidamente
en una apuesta olvidada que pone de relieve la fugacidad de las politicas y la
inercia en las prdcticas (Sancho y Alonso, 2012), con o sin TIC, o la (in)
estable relacién de las politicas y las prdcticas (Sancho et al., 2012).

1.1. La apropiacién del programa Escuela 2.0 en Cataluiia:
eduCAT1x1 y eduCAT2.03

Aproximadamente, a los 18 meses de haberse aprobado el decreto de reorde-
nacién del Departamento de Educacién y la politica educativa TAC vincula-
da al mismo, como consecuencia de la presentacién oficial del proyecto estatal
Escuela 2.0 en el mes de mayo de 2009 y su aprobacién posterior por el Con-
sejo de Ministros en el mes de julio del mismo afo, la Administracién educa-
tiva catalana anuncia el programa eduCAT1x1, o la singular apropiacién del
programa Escuela 2.0 en Catalufia, un proyecto que comienza a implementar-
se en 70 centros, una primera fase piloto, en el curso 2009-2010. Es necesario
remarcar la ineludible divisién de la comunidad educativa ante una nueva
iniciativa politica que puede ser leida en términos de una propuesta que «se
desdice» de lo estipulado en el decreto de 2007 y vuelve a focalizar la mirada
en los artefactos y en las ratios (un alumno un ordenador), o una nueva ini-
ciativa que abre la posibilidad de normalizar los dispositivos tecnolégicos,
aproximar las tecnologfas artefactuales al aula de clase y evitar asi los despla-
zamientos a las salas de informdtica.

Como explicitdbamos recientemente en otros espacios (Alonso, 2012;
Alonso et al., 2012), la iniciativa eduCATIx1 focaliza sus primeras actuaciones
en los centros de ensenanza secundaria (primero y segundo de ESO) y gira en
torno a cuatro grandes ejes de intervencién®:

1. Digitalizacion de las aulas. Todo el alumnado y el profesorado que participa
en el proyecto dispone de un ordenador porttil, un modelo homologado por
el Departamento de Educacién, como herramienta de aprendizaje y conoci-
miento habitual. Las aulas se dotan de cafiones de proyeccién y pizarras digi-
tales interactivas. También se adecua la instalacién eléctrica de los centros. Los
ordenadores del alumnado son cofinanciados al 50% entre el Departamento
de Educacidn y las familias, que son las propietarias. Los ordenadores del
profesorado y el equipamiento de las aulas de los centros publicos cuentan con
un presupuesto especifico que reciben éstos al incorporarse al proyecto.

3. Este apartado toma como referencia un trabajo anterior de Alonso et al. (2012).

4. Diptico de presentacién del proyecto EduCATIxI en el Salén Expodiddctica, marzo de
2010, <http://phobos.xtec.cat/suport/lib/exe/fetch.php?media=matidoc:jt101:blocl:fulle
to_expodidactica_projecte_educatlx1.pdf> [Consulta: 2 septiembre 2012].
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2. Conectividad. Se entiende que un centro sin acceso a la red no aprovecha
todas las posibilidades que le brindan las tecnologfas de la informacién y la
comunicacién. Por esa razén, uno de los objetivos clave del proyecto es proveer
de conectividad a la red a todas las aulas de los centros educativos.

3. Contenidos digitales. En el marco del proyecto eduCATIx1, se impulsa la
creacién del portal educativo A#ria, una plataforma que posibilita al profeso-
rado, al alumnado y a las familias el acceso a libros de texto y a otros conteni-
dos educativos en formato digital. El Departamento de Educacién subvencio-
na el gasto de los materiales escolares bdsicos para el alumnado.

4. Formacidn y soporte. El proyecto eduCATIxI tiene, como objetivo dltimo,
mejorar los resultados educativos. Representan un gran esfuerzo de inversiones
en los centros, pero también un esfuerzo muy importante por parte del pro-
fesorado. Para avanzar hacia este objetivo, el Departamento de Educacién
ofrece cursos vinculados al proyecto eduCAT1x1 y asigna un asesor TAC
(tecnologias del aprendizaje y el conocimiento) del Departamento a cada cen-
tro en régimen de visitas regulares. El profesorado participante dispone de una
red telemdtica en la que puede encontrar soporte, acompafiamiento y herra-
mientas para la gestién del cambio.

El programa eduCATIxI se pone en marcha en septiembre de 2009.
Al finalizar el curso 2009-2010°:

1. Se habian inscrito en el proyecto 527 centros de secundaria (409 de titu-
laridad publica y 118 centros concertados), el 51% de las instituciones de
educacién secundaria obligatoria de Catalufa.

2. Un 37% de los estudiantes de primero y segundo de ESO de Catalufia
participaba en el proyecto.

3. Se habian distribuido un total de 63.836 ordenadores entre el alumnado
(51.602) y los centros (10.351). Los ordenadores entregados a los centros
fueron destinados a los docentes que participaban en el proyecto y a orde-
nadores de reserva.

4. Un 16% de los ordenadores de los alumnos fueron sufragados al 100%
mediante becas.

Las previsiones del Gobierno cataldn a finales del curso 2009-2010 eran
que, a lo largo del curso 2010-2011, todos los centros de secundaria (primero
y segundo de ESO) se habrian incorporado al proyecto eduCATIx1 y que, en
el curso 2011-2012, el proyecto se implantaria de forma generalizada en el
ciclo superior de los centros de primaria.

5.  GENERALITAT DE CATALUNYA (2010), La meitat dels centres d’ESO ja estan inscrits al projecte
de digitalitzacid de les aules EduCAT1x1, Departament d’Ensenyament, 21 de abril de
2010 (nota de prensa), <http://premsa.gencat.cat/pres_fsvp/AppJava/notapremsavw/detall.
do?id=34262&idioma> [Consulta: 2 septiembre 2012].
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En el curso 2010-2011, a la espera del despliegue generalizado en prima-
ria, comienza una experiencia piloto en quinto y sexto de primaria en
12 centros. Cada uno de los centros participantes en esta fase exploratoria
recibe la dotacién econémica necesaria para la compra de 40 portdtiles (25
destinados a los alumnos del ciclo superior, 5 ordenadores de reserva y
10 para docentes 1x1). A diferencia del proyecto eduCAT1x1 de secundaria,
en el pilotaje de primaria, los ordenadores son propiedad del centro, no de
las familias, y en momentos puntuales pueden ser cedidos a los alumnos en
calidad de préstamo.

A finales del mes noviembre del 2010, se celebran elecciones en el Parla-
mento de Catalufa. Surge elegido un nuevo gobierno que modifica en algunos
aspectos el proyecto del gobierno anterior. El 9 de junio de 2011, la nueva
consejera de ensefianza presenta, en rueda de prensa®, el nuevo programa
eduCAT 2.0. Los centros publicos y los estudiantes de secundaria que estaban
participando en el programa eduCAT1x1, en el momento de la presentacién
del nuevo programa, quedan integrados en el programa e4uCAT 2.0. Se man-
tiene el modelo 1x1 en los cursos en los que se habia puesto en marcha, pero,
para los nuevos alumnos de primero de ESO, el nuevo programa eduCAT 2.0
presenta como novedad la posibilidad de que los centros opten por una de
estas dos modalidades en la aplicacién del programa:

— Modalidad A. Los alumnos adquieren en propiedad los ordenadores por-
tdtiles, financiados a partes iguales (150 € cada una) entre la Generalidad
y las familias. Los centros reciben una asignacién de 35 € por alumno
para contenidos digitales y entornos virtuales de aprendizaje (EVA) y un
ndmero adicional de ordenadores para situaciones de contingencia. Los
centros publicos también reciben ordenadores para el profesorado y se les
adecuan las aulas con pizarras digitales interactivas (PDI), conexién Wi-Fi
de banda ancha e instalacién eléctrica para conectar los ordenadores.

— Modalidad B. Los centros reciben directamente una asignacién por el
mismo importe que en la modalidad A, que se dedica a la compra de los
ordenadores de los alumnos de primero de ESO, destinada a la adquisicién
de equipamiento informdtico (para el alumnado y el profesorado) propie-
dad del centro, de contenidos digitales y a la adecuacién de las aulas (PDI,
conexién Wi-Fi, etc.).

El nuevo Departamento de Educacién apuesta publicamente por esta
segunda opcién, argumentando que permite compatibilizar el libro de texto
en soporte papel con los recursos digitales, que posibilita que los alumnos se
beneficien de la iniciativa de forma colectiva y que deja que sean los centros
quienes decidan el papel de las tecnologfas digitales en el marco de su proyec-

6. GENERALITAT DE CATALUNYA (2011), Ensenyament implanta el programa eduCAT 2.0 al cicle
superior de primaria i a tot 'ESO, Departament d’Ensenyament, 9 de junio de 2011 (nota
de prensa), <http://premsa.gencat.cat/pres_fsvp/AppJava/notapremsavw/detall.do?id=112
908&idioma=08&departament=4&canal=5> [Consulta: 2 septiembre 2012].
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to educativo. También considera que, a largo plazo, puede resultar mds inte-
resante y conveniente para los centros contar con materiales propios.

El programa eduCAT 2.0 respondia a la voluntad de generalizar, en sus dos
primeros cursos de vida (2011-2012 y 2012-2013), el uso de las tecnologias
para el aprendizaje y el conocimiento (TAC) en la totalidad de los centros
publicos de primaria (ciclo superior) y en la ESO (de primero a cuarto), pero
esta voluntad inicial se vio afectada por la suspension del programa Escuela 2.0
(Alonso, 2012; Alonso et al., 2012). En el mes de abril de 2012, la secretaria
de Estado de Educacién, Formacién Profesional y Universidades, del Minis-
terio de Educacién, Cultura y Deporte, hace publicas las lineas de recortes
presupuestarios sobre el sistema educativo espafiol. Entre otras medidas, se
anuncia la supresién del programa Escuela 2.0, que habia impulsado el anterior
Gobierno socialista. En rueda de prensa, se informa que el anterior programa
serd sustituido por un «plan propio de digitalizacién» que contard con la mitad
de recursos que el programa anterior. De los 90 millones de euros destinados
al programa Escuela 2.0, se pasa a 45 millones, que estaban asignados a una
nueva iniciativa ain por definir. Ante esta nueva situacion, a finales del curso
2011-2012, el Departamento de Educacién informa a los centros que, para el
siguiente curso 2012-2013, ante la supresion del programa Escuela 2.0, la
Administracién autonémica no otorgard subvencién alguna destinada a
la adquisicién de ordenadores portdtiles, libros y otros contenidos digitales
para los alumnos de primer curso de ESO.

Como venfamos anunciando, las exigencias del actual contexto econémi-
co y la interrupcién del cofinanciamiento por parte del Ministerio de Educa-
cién del programa de dmbito estatal Escuela 2.0, que habia sido la principal
fuente de financiacién de las actuaciones llevadas a cabo en los dltimos afos,
obliga a definir un nuevo escenario para el programa eduCAT 2.0. Algunos de
los cambios mds significativos son:

1. Opcionalidad de los centros educativos para continuar o no con el modelo
1x1.

Financiacién de los dispositivos a cargo de las familias.

Precios y caracteristicas del hardware y del software mds flexibles.

Se mantiene la oferta de colaboracién del Departamento de Educacién
con fabricantes y distribuidores para ajustar productos y servicios a las
necesidades de los centros.

Se mantiene el énfasis en el servicio por encima del producto.

Se publican una serie de recomendaciones dirigidas a los centros educati-
vos, con la finalidad de facilitar la seleccién de los dispositivos.

bl

oW

Una nueva coyuntura politica y econédmica que, mds alld de poner en
peligro la continuidad de las iniciativas pedagégicas relacionadas con los entor-
nos 1x1, pone de manifiesto la in(estable) relacién de las politicas y las prdc-
ticas (Sancho et al., 2012).
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2. Las voces del profesorado

En esta segunda parte del trabajo, intentaremos explicitar cémo se posiciona
el profesorado de Catalufia frente a los entornos 1x1 en el marco del proyecto
TICSE 2.0 (Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién en el Sistema
Escolar). Las respuestas obtenidas las hemos resituado en cuatro categorfas:

1. Cambio metodolégico.
2. Integracién tecnoldgica.
3. Ordenadores en las aulas.
4. Contenidos digitales.

Una ordenacién que nos ha ayudado a concluir que las valoraciones que
hacen los docentes de los proyectos eduCAT1x1y eduCAT 2.0 revelan dos
posicionamientos extremos de este colectivo frente a una misma iniciativa de
la Administracién educativa.

2.1. El proyecto TICSE 2.0 en Catalusia

El proyecto TICSE 2.0: Las politicas de un «ordenador por nifio» en Esparia.
Visiones y pricticas del profesorado ante el programa Escuela 2.0. Un andlisis
comparado entre comunidades auténomas EDU2010-17037, es un proyecto de
investigacién financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién en la con-
vocatoria del afio 2010. El proyecto tiene una duracién de tres afios (2011-
2013) y estd coordinado desde la Universidad de La Laguna por el profesor
Manuel Area Moreira. El equipo de investigacién lo conforman mds de cin-
cuenta investigadores de catorce universidades del Estado espanol. En Cata-
lufia, participan investigadores de la Universidad de Barcelona (UB)’, la Uni-
versidad Auténoma de Barcelona (UAB)® y la Universidad Abierta de
Cataluna (UOC)?.

Uno de los objetivos del proyecto es identificar las opiniones, las expecta-
tivas y las valoraciones del profesorado de educacién primaria y secundaria
respecto al programa Escuela 2.0. Con la intencién de abordar este primer
objetivo, se procedié a la elaboracién de un cuestionario en linea de 32 pre-
guntas (30 de eleccidn cerrada y 2 de respuesta abierta), que nos permitiese
explorar cudl era la valoracién del profesorado del dltimo ciclo de educacién
primaria y el primero de educacién secundaria, que participaba en el programa
Escuela 2.0 (eduCATIx1 y eduCAT 2.0, en Catalufa), referente a aspectos
relacionados con:

1. Los usos de las TIC en la préctica docente de aula.
2. El papel de las TIC en la organizacién del centro.

Cristina Alonso, Franciele Corti y Pablo Rivera.
Alejandra Bosco.
Montse Guitert, Teresa Romeu, Marc Romero y Azucena Vdzquez.
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3. Los usos de las TIC por parte del alumnado.

4. Los usos de las TIC por parte del profesorado y sus demandas de forma-
cién.

5. Lavaloracién y las expectativas del impacto del programa Escuela 2.0y sus
concreciones en las diferentes comunidades auténomas.

En pricticamente la totalidad de las comunidades auténomas participantes
en el proyecto, el pase del cuestionario tuvo lugar entre los meses de mayo y
junio de 2011, pero la primera fase del proyecto 7/CSE 2.0 coincide, en
Catalufa, con un cambio en el Gobierno autonémico, un cambio que, entre
otras cosas, se traduce en la sustitucién del proyecto eduCATIx1 por el nuevo
proyecto eduCAT 2.0. Este hecho aconseja al equipo de investigacion de esta
comunidad auténoma posponer la recogida de datos a comienzos del curso
2011-2012.

El cuestionario lo respondieron 660 profesores y profesoras de Catalufa.
El perfil tipo se corresponde con una mujer (60% de las respuestas) de entre
35y 55 afios (76% de las respuestas) que da clases en secundaria (96% de las
respuestas) desde hace mds de 10 afios (77% de las respuestas) en los departa-
mentos de matemdticas, tecnologia o ciencias de la naturaleza (50% de las
respuestas) de un instituto pablico (78% de las respuestas), en el que los
ordenadores portitiles son propiedad del alumnado (81% de las respuestas).
Como ya indicamos en otro momento (Alonso et al., 2012), el perfil del
docente que ha respondido el cuestionario que nos ocupa coincide con el
perfil que presenta Padrds (2011) en el estudio realizado en el marco de la
Asociacién Espiral, Educacién y Tecnologfa. Un excelente trabajo en el que
se recogen las voces de aproximadamente 1.500 personas que, directa o indi-
rectamente, se han visto implicadas en los procesos de puesta en marcha e
implementacién de los entornos 1x1 en Cataluna.

2.2. El balanceo de las TIC: voces del profesorado que ilustran

dos polos de una misma propuesta

Con la intencién de comunicar y compartir cémo valora el colectivo docente
de Cataluna los entonos 1x1, realizamos un andlisis de las dos preguntas de
respuesta abierta del cuestionario en linea referenciado en el apartado anterior.
En ellas, se preguntaba al profesorado por los aspectos que consideraba mds
beneficiosos y los mds problemdticos relacionados con los entornos 1x1. Obtu-
vimos 379 repuestas en las que se relataban aquellas cuestiones relacionadas
con el modelo 1 a 1 que el profesorado valoraba de forma mds positiva, y 416
respuestas que ponfan de relieve los aspectos mds problemdticos relacionados
con la iniciativa. Tras un exhaustivo ejercicio de andlisis de estas respuestas,
procedimos a una reordenacién de las mismas en cuatro ejes o categorfas que
nos permitieron abordar el pronunciamiento del profesorado en relacién con
los entornos 1x1 en Catalufia:
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Cambio metodoldgico.
Integracién tecnoldgica.
Ordenadores en las aulas.
Contenidos digitales.

D =

Es necesario constatar que el profesorado que ha respondldo el cuestionario
destaca las posibilidades que suscita la iniciativa, mds que las limitaciones aso-
ciadas a la misma, las cuales quedan restringidas a cuestiones relativas a proble-
mdticas de tipo técnico, econdémico y de formacién y actualizacién docente.

Finalmente, cabe remarcar que, fruto del andlisis realizado, presentamos
al lector algunos contrapuntos'® en las voces del profesorado de Catalufia ante
los programas eduCAT1x1 y eduCAT 2.0, una implantacién masiva de las
tecnologifas de la informacién y la comunicacién en las aulas que no deja
indiferente al colectivo docente y provoca respuestas categéricas y contunden-
tes que se traducen en unos posicionamientos abiertamente polarizados.

2.2.1. Cambio metodoldgico: soportunidad o amenaza?

Cualquier intento de integrar la tecnologfa requiere un cambio metodoldgico
(Underwood, 2011). Un importante sector del profesorado encuestado, direc-
tamente implicado en el programa eduCATIx1 ylo eduCAT 2.0, afirma que
su participacién en estos proyectos le ha hecho replantearse su metodologfa
docente y valora la introduccién y la progresiva apropiacién de los entornos
1x1 en términos de oportunidad de renovacién pedagdgica y replanteamiento
metodoldgico de sus précticas en el aula, vinculdndolo a la necesidad de:

1. Impulsar una educacién a la altura de las exigencias, las necesidades y los
compromisos de la sociedad del siglo xxi.

2. Promover un aprendizaje personalizado y auténomo entre el alumnado y
posibilitar una mayor libertad docente.

3. Incentivar el aumento de la comunicacidn, la promocién del trabajo com-
petencial, colaborativo y en equipo, asi como la posibilidad de crear y
compartir materiales y recursos diddcticos.

Presentamos a continuacién, clasificadas segtn lo argumentado en el pdrra-
fo anterior, algunas de las voces, entre el colectivo de profesorado, que leen
estos entornos en clave de oportunidad de cambio metodoldgico.

En primer lugar, encontramos a los profesores y a las profesoras que ven
en los proyectos eduCAT1x1y eduCAT 2.0 una posibilidad y una oportu-
nidad de dar respuesta a los retos sociales, culturales y educativos contem-
pordneos:

— El proyecto eduCAT 2.0 ha supuesto despertar conciencias, tomar con-
ciencia de que nuestro papel tiene que cambiar, que nos hemos de actua-
lizar. Lo que ayer servia, hoy no sirve.

10. Empleamos el término contrapunto en su acepcién de ‘contraste de voces simultdneas’.
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— Los entornos 1x1 posibilitan que la escuela se abra al mundo y el mundo
entre en la escuela.

— Estamos cambiando la metodologfa de aprendizaje equipardndola a los
tiempos que corren, en que las tecnologfas forman parte del dfa a dfa de
nuestras vidas.

— El centro se proyecta como un lugar de aprendizaje moderno y en sintonfa
con las necesidades del siglo xx1, utilizando las herramientas que el alumno
necesita y necesitard en su vida diaria.

Otro sector del profesorado traduce esta iniciativa politica en términos de
posibilidad de implementar metodologias innovadoras, activas, experimenta-
les, creativas y personalizadas:

y

— Consideramos que la llegada del 1x1 ha supuesto una renovacién pedagé-
gica del profesorado de secundaria. El entorno 1x1 ha generado un cambio
metodoldgico del aula, una metodologia més activa y colaborativa.

— Nos posibilita utilizar infinitos recursos que favorecen la innovacién didéc-
tica en el aula haciendo el trabajo mds interesante para todos [...] un
aprendizaje mds atractivo.

— La experiencia nos ha permitido actualizar la metodologia de ensefianza-
aprendizaje. Nos ha ayudado a dar un salto cualitativo muy importante
que nos ha permitido implementar metodologfas mds eficientes. El trabajo
en el aula resulta m4s interesante. Nos permite llevar a cabo unas clases
mds creativas y variadas.

— Como profesor, me plantea organizar el aula de otra manera. Estoy con-
vencido de que hemos mejorado la competencia de aprender a aprender,
la autonomia personal y la posibilidad de que cada alumno pueda trabajar
a su ritmo de aprendizaje.

Finalmente, cabe referenciar algunas de las respuestas que ven en los mode-
los 1 a1 la ocasién para promover pricticas y entornos comunicativos, cola-
borativos y cooperativos, entre otros:

— Estamos abriendo muchas posibilidades, estamos fomentando ensefarles
a acceder, a ser criticos y selectivos con la informacién que hay colgada
en la red, ensefarles a ser responsables. En mi caso, creo que los alumnos
han mejorado notablemente la competencia comunicativa (la expresion
oral) y la busqueda y seleccién de la informacién digital, sin distincién de
clases econémicas.

— Podemos trabajar de manera colaborativa, compartiendo el conocimiento,
potenciando el autoaprendizaje, incrementando el trabajo en equipo, cola-
borativo y en red con otros centros, tanto de profesores como de alumnos.

— Han aumentado las facilidades a la hora de compartir recursos did4cticos
entre profesores, a la hora de evaluar a los alumnos, las facilidades de
comunicacién con los alumnos y las familias.

— El trabajo en linea les permite aprovechar el potencial de los entornos
digitales en la educacién y desarrollar un trabajo competencial, globalizado
y cooperativo.
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Sin embargo, y en una linea radicalmente opuesta a las opiniones presen-
tadas hasta el momento, hemos de mostrar otro sector de profesores, no menos
significativo, que percibe el cambio metodolégico asociado a los entornos 1x1
en términos de amenaza, al considerar que se trata de una propuesta pedagé-
gica que:

1. Exige un proceso gradual de adaptaaon al mismo tiempo que mds y mejo-
res planes de formacién y capac1tac1on docente.

2. Demanda mayores dosis de energfa para organizar, controlar y evaluar al
alumnado.

3. No mejora los hébitos, el aprendizaje ni los resultados de los alumnos.

Veamos algunas de las voces que, en este sentido, manifiestan reticencias,
aduciendo cuestiones relativas a las dificultades de apropiacién de una inicia-
tiva apresurada y poco consensuada:

— El cambio metodolégico provoca estrés en las personas que deben llevarlo
a cabo. Ademds, existe la negativa rotunda, de una parte del profesorado,
a cambiar su metodologfa, a innovar y a dedicar horas a su formacién en
TIC.

— Hemos tenido que aprender deprisa y corriendo.

— El excesivo trabajo de preparacién de las clases que comporta el hecho de
innovar no es reconocido ni contemplado en esta profesion.

Analicemos, a continuacidn, algunas de las alegaciones manifestadas por
aquellos docentes que cuestionan la operatividad, la flexibilidad y la versatili-
dad de estos escenarios tecnolégicos de aprendizaje:

— 32 alumnos con 32 ordenadores no permite gestionar la clase de ninguna
manera. Ademds, los ordenadores, al cabo de tres afios, ya no son 100%
rentables y estamos sometidos a una actualizacién continua.

— Pierdes mucho tiempo en la clase hasta tenerlo todo organizado.

— Supone una pérdida de tiempo en cada sesién de clase, a lo que se suma la
dificultad para controlar y evaluar al alumnado. El profesorado tiene que
hacer la clase de espaldas para poder controlar al alumnado, con todo lo
que esto representa pedagdgicamente.

— No es necesario un ordenador para cada nifio. Casi todos tienen ordenador
en casa (es mejor unos cuantos en el aula, propiedad de la escuela). Es nece-
sario un buen uso de la tecnologfa. Se confunde el uso con el buen uso.

— En un futuro préximo, los alumnos tendrédn problemas con la visién, ya
que estdn excesivas horas delante de la pantalla.

Cerramos este primer apartado de contrapuntos en las voces del profeso-
rado mostrando toda una serie de dudas, recelos y reservas, algunos de ellos
extremadamente contundentes y, hasta cierto punto, preocupantes, centrados
en las limitaciones de los entornos 1x1 asociadas a cuestiones relativas a los
hdbitos, los procesos y los resultados de aprendizaje de los estudiantes:
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— Los alumnos se estdn acostumbrando a no escribir, con lo que eso repre-
senta (utilizan el procesador de textos).

— Es muy lenta la adaptacién del alumnado para utilizar Internet con obje-
tivos académicos y no lddicos.

— Los alumnos tienen que ser conscientes de que el ordenador es una herra-
mienta de trabajo y no es para jugar.

— No soluciona los problemas de fondo. A veces, se fomenta un aprendizaje
superficial, ademds de distraer.

— No creo que el uso de los ordenadores haga que los alumnos mejoren. Lo
que tiene que mejorar es el esfuerzo.

— La inmediatez asociada al uso del ordenador no ha favorecido un mayor
rendimiento. El alumno no busca, no investiga, no elabora un material
propio, pierde capacidades para la elaboracién de apuntes y esquemas.

— No mejora el aprendizaje del alumno, al contrario, aumenta su dispersién.
No estd comprobado, ni mucho menos, que su rendimiento ni su aprendi-
zaje mejore [...] son falacias que nos estdn vendiendo como ciertas. Todo
se ha hecho con prisas. No favorece la reflexién ni la critica. Los cambios
son tan sorprendentemente rdpidos que resulta obsoleto lo que se hacfa el
curso pasado [...] ;Es asf como han de funcionar las escuelas?

Quizds, estos tltimos posicionamientos del profesorado encuentren una
correspondencia en el perfil docente al que hace referencia Area (2010: 94)
cuando sostiene que:

El impacto de la incorporacién de las TIC a las précticas de ensefianza se pro-
yecta en pequefias innovaciones ad hoc a la metodologfa habitual del profesor.
En general, estas pricticas de ensefianza se basan en modelos diddcticos tradi-
cionales, en los que el empleo de las TIC no juega un papel determinante para
ampliar o mejorar la calidad de lo aprendido, sino que constituye un recurso
mds afiadido. Podrfa decirse que las TIC se utilizan como apoyo al trabajo
habitual de clase y no como un recurso central de la ensefianza catalizador de
la innovacién pedagdgica.

2.2.2. Integracion tecnoldgica: ;competencia o resistencia digital?
A medida que avanzamos en el andlisis de las respuestas al cuestionario, van
apareciendo nuevos contrapuntos entre el profesorado implicado en los pro-
yectos eduCATIx1y eduCAT 2.0. Nos centraremos ahora en quienes leen los
entornos 1x1 en términos de posibilidad de desarrollo de la competencia y la
alfabetizacién digital del alumnado, como también en aquellos que lo hacen
en términos de resistencia ante la generalizacién de estas tecnologfas y précti-
cas digitales en los centros y en las aulas.

Para ello, nos situaremos en la definicién conceptual que la Comisién
Europea hace del término competencia digital, entendida como aquella com-
petencia que:

Entrafa el uso seguro y critico de las tecnologfas de la sociedad de la infor-
macién (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicacién. Se sustenta en las
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competencias bdsicas en materia de TSI: el uso de ordenadores para obtener,
evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion, y comuni-
carse y participar en redes de colaboracién a través de Internet. (Commission
of the European Communities, 2005: 16)

En esta misma linea, Guitert et al. (2008: 83) sefialan que «la adquisicién
de la competencia digital supone adquirir las capacidades necesarias para: bus-
car, obtener y tratar la informacién; evaluar su pertinencia y utilizarla de
manera critica y sistemdtica; ademds de producir, presentar y comprender
informacién complejar.

Vinculado al concepto de competencia digital, encontramos el de alfabe-
tizacién digital, entendida, siguiendo a Area (2012), no como una nueva alfa-
betizacién, ya que no lleva asociada la creacién de un nuevo lenguaje, ni como
la adquisicién de habilidades en el manejo de aparatos y programas, sino en
su acepcién multimodal, en el sentido de la integracién de multiples formas
y lenguajes de representacién y comunicacién.

Veamos, a continuacidn, algunas de las voces del profesorado que ven los
entornos 1x1 en términos de garantia de:

1. Adquisicién y desarrollo de las competencias digitales de los estudiantes.
2. Alfabetizacién digital de las nuevas generaciones.

3. Reduccién de la brecha digital.

— Uno de los beneficios de estos entornos es que promueven la adquisicién
de la competencia digital entre el profesorado y el alumnado.

— Los modelos 1 a 1 favorecen el desarrollo de unas competencias digitales
en el alumno diferentes a las que promueven las redes sociales y le dan las
herramientas con las que se va a encontrar en su vida profesional.

— Familiariza al alumnado y al profesorado con el uso de las TIC y hace
posible que los estudiantes tengan a su alcance mds informacién y de
manera mds rdpida (cuando la red funciona correctamente).

— Dosibilita el acceso a la alfabetizacién digital del alumnado en situaciones
desfavorables y facilita una atencién a la diversidad.

— El proyecto eduCAT1x1 ayuda a eliminar la brecha digital en el alumnado
y entre el profesorado.

Como contrapunto a estos posicionamientos, encontramos un sector del
profesorado que expresa su oposicién en términos de abierto enfrentamiento
entre précticas analdgicas versus prdcticas digitales:

— En la materia que imparto, matemiticas, las TIC no son suficientes, es
necesario seguir utilizando el papel tradicional.

— Es necesario el control del buen uso, y no el abuso, del ordenador en el aula
y en casa. Los alumnos podrian perder la prictica de escribir en formato
papel. Se estdn distanciando y esto puede repercutir en el hébito lector.

— Las TIC estdn acabando con las prdcticas analdgicas que funcionaban muy
bien, y se estdn sustituyendo por précticas digitales poco adecuadas.
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— Los alumnos valoran la experiencia como interesante en algunas materias,
como por ejemplo tecnologfa, y en otras, como en lenguas, comentan que
aprenden mucho menos que antes.

— Me parece una de las ideas mds desastrosas que se han llevado a cabo en
los dltimos tiempos y pagaremos las consecuencias.

— Es problemdtico depender de una realidad virtual, con demasiadas averfas
cotidianas, en lugar de depender de una realidad sélida como es el libro
en papel. Es ficil caer en el fetichismo de que la modernidad depende del
canal de transmisién en lugar de en el cambio social.

Expresiones como éstas ponen de manifiesto que, a dia de hoy, existe un
sector del profesorado que, lejos de considerar estas tecnologias versitiles,
flexibles, facilitadoras y posibilitadoras, las analiza, bien en términos de igno-
rancia (Lankshear y Knobel, 2009), bien en términos de amenaza a las estruc-
turas y a las pautas regulares sobre las que se organiza el trabajo en el aula o la
gramdtica bdsica de la escuela (Tyack y Tobin, 1994).

2.2.3. Ordenadores en las aulas: ;motivacion o distraccion?
El andlisis de esta tercera categoria informa que el profesorado tiende a conside-
rar que los estudiantes se muestran mds motivados y participan mds activamen-
te en clase con la incorporacién de las tecnologfas en el aula. Una valoracién que
encuentra su razén de ser cuando analizamos el perfil de los nifios y los jévenes
que conviven en nuestras aulas. En este escenario, encontramos a unos alumnos
nativos digitales (Prensky, 2005), miembros de la generacién Ner (Oblinger y
Oblinger, 2005), la generacién Me (Twenge, 2000) o la generacion Einstein (Bos-
chma, 2008). Una generacién de nifios, jévenes y adolescentes, nacidos a partir
de 1980, que, desde su primera infancia, han estado en contacto con las TIC;
unos nifios y jévenes rodeados de todo tipo de dispositivos y conectados a la red
que han demostrado tener una gran capacidad para adaptarse a las revoluciones
tecnoldgicas con rapidez y eficacia (Romero et al., 2011). En definitiva, una
nueva generacién de personas que ha pasado su infancia rodeada de tecnologfas
Y que tiene un conocimiento mds intuitivo y mds profundo de las TIC que las
generaciones anteriores (Palfrey y Gasser, 2008). La primera generacién digital
por excelencia, acostumbrada a consumir y crear nueva informacion, interco-
nectada, que colabora, interactda, comparte ideas (Boschma, 2008) y convive
con otras generacionales que cuentan con unas experiencias personales, cultura-
les, sociales y educativas muy diferentes a las suyas.

Retomamos de nuevo el juego de luces y sombras, y vemos que una amplia
mayoria de las profesoras y los profesores expresa que los ordenadores en el
aula:

—_

Potencian la motivacién de los alumnos.

2. Contribuyen a que los estudiantes se muestren mds receptivos y presten
mds atencién a sus clases.

3. Ayudan a que las clases sean mds amenas.

4. Disminuyen la distancia entre el interior y el exterior de la escuela:
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— Hemos modernizado las clases y ha aumentado el interés de los alumnos
por el contenido de las materias.

— No renuncio a la metodologfa de clases que he hecho siempre, pero me
gusta la posibilidad de innovar en momentos y aulas determinadas con
algunas actividades que considero son muy positivas.

— Hemos conseguido que aquellos alumnos que antes «pasaban» ahora estén
motivados y muestren interés.

— Las clases son mds atractivas, ya que se utiliza un material actual y préximo
al alumno.

— Nos acercamos mds al alumno, porque hablamos un lenguaje similar. Los
j6venes estdn conectados con el mundo actual en su tiempo de ocio y en
su tiempo escolar.

— Nos adaptamos mucho mds al alumno. Tenemos la posibilidad de generar
proyectos con otras escuelas, de salir fuera del aula de forma virtual. Es
necesario un cambio en la estructura de clases tradicionales.

— DPrepara al alumnado para el presente y para el futuro, y disminuye la ratio
de e-exclusion.

A pesar de ello, una pequena proporcién de profesores, pero no por ello
menos importante, vive la incorporacién de las tecnologfas en el aula en tér-
minos de injerencia, considera que los ordenadores provocan interferencias en
el proceso de aprendizaje escolar (Domingo et al., 2011) y son el principal
motivo de distraccién del alumnado en las clases:

— Laidea es buena sobre el papel, pero, a dia de hoy, es inviable. ;Un alum-
no de primer curso de ESO con un portdtil en clase? Tenemos que estar
toda la hora comprobando que no se distraigan en clase.

— Los alumnos lo tnico que quieren es jugar y entrar en el Facebook, y eso
distrae su atencién en clase.

— Es dificil que las familias puedan controlar si sus hijos realmente hacen los
deberes o estdn perdiendo el tiempo jugando o chateando.

— No tengo el control sobre lo que los alumnos hacen en el aula con el
ordenador.

— Considero que favorece la dispersién mental y el monopolio de la imagen
en perjuicio del razonamiento intelectual.

— Creo que el problema es que los alumnos se distraigan con otras pdginas
que no son las que tocan o que pasen demasiadas horas con el ordenador,
sin estar trabajando.

— El alumnado disperso atin se dispersa mds. Cuesta controlar que realmente
esté trabajando y que no esté mirando fotografias, videos, YouTube o que
esté haciendo cualquier otra cosa, a pesar de que no tiene acceso a Face-
book ni a juegos.

— El principal problema es c6mo controlar el aula. El alumno puede estar tra-
bajando y/o puede estar jugando o paseando por las diferentes redes sociales.
Serfa necesario disponer de un buen sistema para controlar el aula digital.

— Cuando los alumnos llegan a la ESO, para ellos, el ordenador es una herra-
mienta de diversién y resulta dificil que lo vean como una herramienta de
trabajo. Para ellos, es normal estar trabajando y jugando al mismo tiempo,
cosa que no se puede permitir en el aula.
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— Es dificil el control del aula por parte del profesorado. Tenemos graves
dificultades para poder gestionar la multitud de conflictos que se gene-
ran en la comunicacién entre el alumnado y el Facebook. La adiccién o
dependencia del alumnado respecto a las TIC genera muchos conflictos
familiares y escolares.

Segiin Domingo et al. (2011: 51): «El alumnado de primaria y secunda-
ria transita fuera de la escuela en un mundo digital y dentro de ella en uno
mixto, en el que las fortalezas y debilidades de las TIC se muestran con

claridad».

2.2.4. Contenidos digitales: ;libro digital o recursos digitales en abierto?
Finalizamos el andlisis de estas categorfas presentando un tltimo contrapunto
centrado en los contenidos digitales. Una parte importante del profesorado
considera que la utilizacién de los contenidos digitales les posibilita el acceso
rdpido a recursos en abierto en distintos formatos. Asimismo, consideran,
ademds, que les permite no sélo aprovechar los recursos existentes en la red,
sino también la posibilidad de crearlos ellos mismos de manera individual o
colaborativa. Veamos algunas de sus manifestaciones:

— De momento, lo mds beneficioso ha sido poder tener una pizarra digital,
un ordenador y un proyector en cada aula. Estas herramientas facilitan el
trabajo del profesor y permiten acceder y utilizar muchos mds recursos en
distintos formatos y tipologias de una manera prdctica e inmediata.

— Ha supuesto un aumento muy considerable de los recursos para impartir
docencia y facilitar el aprendizaje del alumnado.

— Ha posibilitado el acceso a contenidos y recursos mds interactivos, mds
multimedia.

— Da mucha facilidad para que cada profesor pueda elaborar sus contenidos.

Las oportunidades que expresa el profesorado sobre el uso de los recursos
digitales estd en sintonia con la filosofia de los OER (Open Educational
Resources) que expresan Pérez-Mateo et al. (2011), al considerarlos entornos
ricos que permiten que cualquier usuario explore nuevas formas en que el
conocimiento pueda ser creado, dirigido y compartido.

Asimismo, la inmediatez de la informacién confiere y reconfigura la propia
dindmica de la actividad del aula. Veamos algunas de las voces de los profeso-
res que asf lo manifiestan:

— DPuedes repasar los contenidos del curso anterior en el aula y en el momen-
to en que lo necesitas, accediendo a todo tipo de informacién (videos,
imdgenes...).

— Puedes contar con un amplio abanico de informacidén al alcance de la
mano en el aula.

— Las dudas que surgen en clase se pueden resolver al momento, buscando
la informacién entre todos en la red.
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Pero existe otro importante sector del profesorado que, condicionado por
la politica institucional actual, dnicamente es capaz de leer los contenidos
digitales en términos de libro digital. Se trata de un grupo significativo de
docentes que dice no sentirse cémodo con el libro digital, ya sea porque sigue
prefiriendo utilizar el libro de texto convencional o porque considera que no
existe una oferta de libros digitales que dé respuesta a las necesidades reales de
los docentes y de los estudiantes. Este sector de profesores manifiesta que la
digitalizacién de los libros de texto, llevada a cabo por el mundo editorial, no
ha aportado ningtn valor educativo anadido (Area, 2011):

— Los libros digitales se acaban con el curso y los alumnos no tienen ningtin
material para repasar o recordar temas del curso anterior. Un libro en
papel es mucho mds cémodo que un libro digital.

— Considero que los contenidos de los libros digitales, en general, son muy
flojos.

— No estoy de acuerdo en abandonar los libros de texto por unos de digitales,
donde, en muchas materias, faltan contenidos.

— El material diddctico de calidad es insuficiente y hace que el profesor tenga
que elaborar su propio material.

— Estd bien tener material para explicar, pero la parte interactiva de los
libros digitales estd poco pensada, no aporta nada y se limita a proponer
ejercicios de hacer flechas. Hay profesores que quizds no saben que hay
otras posibilidades, porque estaban acostumbrados a depender del libro
de texto. Los libros digitales siguen siendo un rollo.

Mds alld del espacio del aula, la utilizacién racional de recursos en abierto
resulta clave, pero, para ello, es necesario que exista una cultura adecuada y
una gestién organizativa de los materiales digitales (Area, 2011) que posibili-
te el intercambio entre docentes dentro y fuera del centro.

Llegados a este punto, el lector habrd podido comprobar que, de forma
intencionada, hemos presentado la transcripcién directa de aproximadamente
un 5% de las respuestas del profesorado a las dos preguntas de opcién abierta
del cuestionario en linea. Hemos seleccionado, analizado y presentado, en
forma de contrapunto, aquellas voces que hemos considerado mds significati-
vas y reveladoras de los posicionamientos del profesorado de Cataluna frente
a los entornos 1x1 en el marco del proyecto 77CSE 2.0. Unas voces que nos
han permitido elaborar algunas de las reflexiones y consideraciones que nos
gustarfa compartir con el lector en el tltimo apartado de este trabajo.

3. Punto y seguido. Compartiendo algunas reflexiones sobre los entornos
1x1 a partir del andlisis de las expectativas politicas y los contrapuntos
en las voces del profesorado

El andlisis de los proyectos eduCATIx1y eduCAT 2.0, asi como de los con-
trapuntos en las voces del profesorado presentados a lo largo de este trabajo,
no permite ni admite unas conclusiones finales cerradas ni contundentes. Nos
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gustarfa, en esta parte final, invitar al lector a reflexionar con nosotras y a
construir sus propios significados e interpretaciones a partir de las evidencias
presentadas.

Una primera reflexién sobre las politicas (y las prdcticas) asociadas a los
entornos 1x1 nos lleva a pensar que, con mayor frecuencia de la deseada, lo
pedagdgico se diluye en lo tecnolégico. El discurso pedagégico queda supedi-
tado al discurso tecnoldgico, y este patente desequilibrio hace que la metdfora
del ordenador invisible (Gros, 2000) siga siendo una bonita alegoria que nos
continda invitando a dejar de mirar el artefacto, en tanto tecnologfa artefactual,
y focalizar la mirada en las posibilidades educativas que las tecnologfas digitales
nos brindan. Una metdfora que nos sigue anunciando que la apropiacién y la
normalizacién de las tecnologfas en las aulas sigue siendo un desafio educativo
en Catalufia, y en otras comunidades auténomas, 25 afios después de los pri-
meros intentos de incorporacién de estos medios en las aulas y en los centros
educativos. Una metdfora vigente que pone de manifiesto la supremacia de las
politicas de infraestructuras versus las politicas educativas con TIC.

En un trabajo reciente (Alonso, 2012), también llevado a cabo en Catalu-
fia, evidencidbamos:

1. Las continuas modificaciones legislativas y estructurales asociadas a las
politicas de promocién y uso educativo de las TIC.

2. Laimparable aparicién de nuevos organigramas, figuras, siglas y acrénimos
fruto de cada una de estas nuevas politicas.

3. Los incesantes discursos rupturistas y los cambios repentinos vinculados a
las politicas TIC en nuestra comunidad auténoma.

Segtin Alonso (2012: 32): «Eso si, limitaciones todas ellas, que desafortu-
nadamente no sélo son patrimonio de las politicas y de las innovaciones aso-
ciadas a las TIC. Estas limitaciones las podrfamos hacer extensivas a otros
muchos dmbitos de la politica educativa», porque, como argumentan Garcfa-
Valcdrcel y Tejedor (2010), las innovaciones, a pesar de movilizar la retérica
del cambio y estimular la investigacién, tienen una débil incidencia en el
terreno de la prdctica del aula. Nos encontramos ante unas politicas publicas
que se adaptan al marco de escolarizacién obligatorio reglado existente sin
cuestionarlo (Bastos, 2009), poco transgresoras, poco contemporaneas poco
atrevidas y muy poco sostenibles. Como sefialaba, hace ya algunos afios, Angel
San Martin, citando a Delval (1990), unas politicas que «son operaciones de
maquillaje, que dejan inalterados los aspectos fundamentales de la ensenanza
y los contenidos que se transmiten» (San Martin, 1994: 61). O, como argu-
mentan Severin y Capota (2011: 37-38):

La tecnologfa no es un insumo que «agregar» en los sistemas educativos, sino
que precisamente su valor reside en la oportunidad de reorganizar la oferta
educativa. Si su introduccidn, particularmente un modelo uno a uno, no
cumple una funcién disruptiva que permita reestructurar las ofertas educa-
cionales, modificar las précticas pedagdgicas e introducir nuevas condiciones
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y experiencias de aprendizaje que van mds alld del horario y el espacio escolar,
poniendo en su centro a cada estudiante, esa gran inversién de recursos corre
el riesgo de ser «asimilada» por el sistema educativo, el cual seguird haciendo
lo que siempre habfa hecho, solo que ahora con tecnologfa.

En esta misma linea, San Martin (2009: 11) augura la posibilidad de que
las tecnologias emergentes activen los dispositivos de unas pedagogias emer-
gentes o pedagogias high tech, en tanto «pedagogia que se piensa y fundamen-
ta en clave de la 16gica inherente a las tecnologfas que van apareciendo y no
como campo que debe pensar la educacién con autonomia de criterio en
funcién de las peculiaridades de la sociedad convulsionada por las TIC».

Otra de las cuestiones que dejamos abiertas para la reflexién y el debate
gira en torno al papel que desempefian las administraciones en los procesos de
innovacién educativa, mds alld de promover las dotaciones tecnolégicas: ;cudl
ha sido el acompanamiento pedagégico y educativo de los programas EduCA-
TIxly EduCAT 2.0? Una de las primeras reflexiones que subyace al estudio
es que el discurso politico se encuentra alejado de las prdcticas docentes. No
las orienta, pero tampoco las acoge ni las reconoce. En definitiva, invitamos a
hacer una reflexién compartida en torno a cémo superar unas politicas errdti-
cas y fugaces que no ayudan a vencer la inercia de las pricticas educativas
(Sancho y Alonso, 2012).

En la linea de lo expresado en el pdrrafo anterior, instamos al lector a
cuestionarse el concepto «uno a uno»:

1. Mds alld de la proporcién de dispositivos digitales por nifio o la relacién
entre el nifio y su dispositivo digital, y plantedrselo en términos de la rela-
cién que tiene cada estudiante con su propio aprendizaje o cémo el nifio
aprovecha ese dispositivo para mediar el aprendizaje.

2. Polemizar sobre las ventajas de que cada nifio administre un dispositivo (en
propiedad o no), sin plantear opciones que permitan el uso compartido y
colaborativo de diversas tecnologias (Severin y Capota, 2011).

Sin lugar a dudas, los proyectos relacionados con los entornos 1x1 son
proyectos tremendamente medidticos que han redecorado el paisaje de nues-
tras aulas. Esta es una tercera y ultima cuestién que nos gustarfa poner de
relieve:

La distribucién de dispositivos de aprendizaje tecnoldgicos en los centros
no garantiza que se vayan a usar adecuadamente o que se vayan a usar en
modo alguno. En otras palabras, «aunque el acceso es importante, no es
suficiente». Para que los profesores usen los dispositivos de las tecnologfas
de la informacién y la comunicacién en el aula deben tener acceso a estas
tecnologfas, saber cémo usarlas y también estar motivados para hacerlo.

(Valiente, 2011: 119)

En este apartado final, no podemos obviar que la implementacién de los
entornos 1x1 ha supuesto un cambio repentino muy significativo entre el
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profesorado. Un gran cambio desde el punto de vista tecnolégico, que deberfa
promover un replanteamiento metodoldgico entre el colectivo docente. Ello
requiere tiempo, una gran dedicacién y mucha conviccién. Y, consecuente-
mente, un replanteamiento de la formacién inicial y permanente del profeso-
rado (Ala Mutka et al., 2008) adaptado a las necesidades particulares y que dé
respuesta a las competencias digitales que el profesorado necesira, asi como
tener presente que la colaboracién entre docentes, gracias a las posibilidades
de las TIC, puede ser un buen instrumento de desarrollo profesional y de
mejora de la préctica educativa, en la medida que posibilita trabajar de forma
colaborativa (Guitert y Romeu, 2011).

Algunas de las voces del profesorado dejan claro el papel de las TIC como
elementos indispensables en la tarea de:

1. Formar a los ciudadanos del siglo xxi.
2. Garantizar la capacitacién digital de estos ciudadanos.
3

Velar por la igualdad de oportunidades.

Paralelamente, se vislumbran los entornos 1x1 como uno de los motores
del cambio metodoldgico en las aulas y en los centros, asi como impulsores de
un aprendizaje mds activo, mds colaborativo y mds interactivo.

Otro importante sector del profesorado se sitda en el polo opuesto y evi-
dencia:

1. Las dificultades tecnoldgicas.

2. Los problemas de mantenimiento y de actualizacién de las tecnologfas.

3. La necesidad de formar y actualizar a los docentes para poder hacer frente
a los cambios metodoldgicos que deberfa suponer la implementacién de
las TIC en las aulas.

Sin lugar a dudas, lo que unos experimentan como oportunidad, para otros
se traduce en algo menos que una amenaza. Por ello, no podemos mds que
reproducir las palabras recientes de la doctora Juana Sancho pronunciadas en
la ponencia inaugural del TIES-2012!: «En educacién, nada es sencillo. Para
cada problema complejo, siempre hay una respuesta simple... Casi siempre
equivocadan.

En este sentido, finalmente, nos gustaria remarcar que, a partir de la orde-
nacién y el andlisis de las valoraciones del profesorado ante los programas
EduCATIxI y EduCAT 2.0, aparecen algunas preocupaciones y necesidades
expresadas por el colectivo docente que nos gustarfa poner de manifiesto y que
podrian ser objeto de futuras investigaciones:

11. III Congreso Europeo de Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién en la Educa-
cién y en la Sociedad: Una visién critica, Barcelona, 1, 2 y 3 de febrero de 2012, <htep://
ties2012.eu/es/pg-programa.html> [Consulta: 7 septiembre 2012].
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1. La necesidad de formar y actualizar a los docentes.

2. La necesidad de disponer de un tiempo razonable para que el profesorado
pueda ir integrando los cambios tecnoldgicos y las posibilidades que ofre-
cen las TIC en su préctica docente.

3. La necesidad de disponer de mds recursos econémicos y humanos.
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Resumen

El presente articulo pretende describir los aspectos mds destacados del proyecto C/@ssi 2.0,
que se inscribe en una accién mds amplia que el Ministerio de Educacién italiano (MIUR)
inicié en 2009, el Plan Nacional Escuela Digital. Con el proyecto Cl/@ssi 2.0, el MIUR ha
puesto en funcionamiento un proceso de difusién de las TIC en las clases como instru-
mentos de apoyo a la actividad diddctica cotidiana. El articulo examina dos aspectos que
han caracterizado al proyecto: la transformacién del ambiente de aprendizaje y el apoyo a
la experimentacién llevado a cabo por una red de universidades italianas comprometidas
con la Agencia Nacional para el Apoyo a la Autonomia Escolar (ANSAS, hoy INDIRE).

Palabras clave: ambiente de aprendizaje; motivacién; aprendizaje colaborativo; formacién
del profesorado.

Resum. Projecte Cl@ssi 2.0. El primer pas cap a l'escola 2.0

El present article pretén descriure els aspectes més destacats del projecte C/@ssi 2.0 que
s'inscriu en una accié més amplia que el Ministeri d'Educacié italia (MIUR) va iniciar
el 2009, el Pla nacional Escola Digital. Amb el projecte C/@ssi 2.0, el MIUR ha posat en
funcionament un procés de difusié de les TIC a les classes com a instruments de suport a
l'activitat didactica quotidiana. L'article examina dos aspectes que han caracteritzat el
projecte: la transformacié de I'ambient d'aprenentatge i el suport a l'experimentacié dut
a terme per una xarxa d'universitats italianes compromeses amb 1'Agencia Nacional per
al Suport a I'Autonomia Escolar (ANSAS, avui INDIRE).

Paraules clau: administracié educativa; autonomia escolar; inspeccid; gestié del centre esco-
lar; escolaritat.

Abstract. Project Cl@ssi 2.0. The first step towards School 2.0

The following article aims at describing the main features of the C/@ssi 2.0 project, that
was carried out in Italy by the Ministry of Education (MIUR). The project is embedded
in a larger Action Plan launched in 2009: the National Plan for Digital School. The main
aim of the Plan is to integrate ICT in the daily school activities. The article analyses two
main aspects of the project: the modification of the learning environment due to ICT
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integration and the teachers” training based on a coaching model provided by a Univer-
sity network and by the National Agency for the Support of the School Autonomy
(ANSAS, today Indire).

Keywords: learning environment; motivation; collaborative learning; teacher training.
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1. Introduccién

En el afio 2010, el Ministerio de Educacién y de Investigacion (en adelante
MIUR) italiano lanzé el Plan Nacional Escuela Digital. Uno de los objetivos
de esta accién de cobertura es la transformacién de los ambientes de aprendi-
zaje, de tal manera que el subtitulo con el que se promueve es £/ laboratorio
en la clase y no la clase en el laboratorio. El plan se articula en tres macroaccio-
nes: la difusién a gran escala de la pizarra interactiva multimedia (PIM); la
realizacién de ambientes de aprendizaje en los que se contemple un uso amplio
de las tecnologfas en la actividad escolar cotidiana (C/@ssi 2.0), y, finalmente,
la innovacidn en los libros de texto escolares a través de la produccién, por
parte de algunas empresas editoriales, de veinte productos con caracteristicas
de inmersividad e interactividad, que se experimentardn por parte de veinte
escuelas de tipo y grado diferentes. El plan se basa en algunos principios, entre
los cuales destaca lo gradual de la accién, a fin de dar la posibilidad a las escue-
las de participar en las iniciativas sin imponer desde arriba modelos o solucio-
nes preelaboradas, en virtud de su autonomia. Un elemento distintivo ulterior
tiene que ver con la prioridad atribuida a la programacién diddctica (y espe-
cialmente con los aspectos de método) respecto a la solucién tecnolédgica. En
efecto, a partir de los instrumentos y de las soluciones tecnoldgicas elegidas
por las escuelas, se ha intentado entender cudles serfan las soluciones que han
desencadenado un proceso de innovacién en los centros. Finalmente, un dlti-
mo aspecto ha contemplado la implicacién y la participacién de las diversas
partes interesadas presentes en el territorio: los Uffici Scolastici Regionali (ofi-
cinas escolares regionales, en adelante, USR); las universidades; la agencia
Nacional para el Desarrollo de la Autonomia Escolar (en adelante ANSAS),
con sus nucleos territoriales; los dirigentes escolares y los entes locales; las
familias de los estudiantes, y las empresas locales. Estas tltimas se han impli-
cado y valorado en términos de ideas, recursos y soluciones.

En el dmbito de este plan, el proyecto Cl/@ssi 2.0, que examinaré, se pro-
pone modificar los ambientes de aprendizaje a través de un uso constante y
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difundido de las tecnologias como apoyo de la did4ctica cotidiana, creando
una nueva idea de espacio y de tiempo escolar para proyectar a la escuela hacia
una dimensién 2.0.

2. El itinerario de Cl@ssi 2.0

La accién Cl@ssi 2.0 se puso en marcha en el afio académico 2009-2010, con
la identificacion de 156 clases de la educacién primaria destinadas a conver-
tirse en clases 2.0. El MIUR, promotor de la iniciativa, ha garantizado el apoyo
de la ANSAS y de una red de universidades, con el objetivo comtn de traba-
jar con las clases en un proyecto diddctico para la experimentacién de meto-
dologfas innovadoras.

Las Cl@ssi 2.0 han sido seleccionadas por los USR. Los centros escolares
que han presentado su candidatura han tenido que asegurar que todo el con-
sejo de clase estarfa disponible para llevar a cabo la iniciativa. Ademds, se ha
dado una importancia especial a la implicacién y a la contribucién de los entes
locales. La respuesta a la iniciativa ha sido muy positiva: existen 2.361 clases
candidatas. El MIUR ha preparado la estrategia operativa, ha transferido los
fondos a los USR y ha organizado una serie de encuentros para mantener la
coordinacién y la colaboracién de los diferentes sujetos implicados. Los USR
han efectuado, a nivel regional, la seleccidn de los centros escolares en los que
preparar las clases 2.0. Para la seleccién, se han considerado tanto los proyec-
tos innovadores desarrollados por la escuela en los afios precedentes, como las
competencias en el dmbito diddctico y tecnolégico de los docentes del conse-
jo de clase. La ANSAS ha preparado, con la colaboracién de sus ntcleos terri-
toriales, un plan de apoyo a las escuelas para la programacién diddctica y el
acompafiamiento en la fase de experimentacién. Una red de universidades
italianas, de acuerdo con los USR y con los nucleos territoriales de la ANSAS,
ha establecido relaciones de colaboracién con las escuelas a través de una serie
de encuentros periddicos para la construccién del modelo diddctico y para
efectuar las consiguientes elecciones de las dotaciones tecnoldgicas. Alumnos
y docentes pueden adquirir dispositivos tecnolégicos por un importe de
30.000 euros para cada una de las clases implicadas en el proyecto. Las aulas
se han ido dotando progresivamente de aparatos para la conexién a Internet
gracias al apoyo de los entes locales.

En el afio académico 2010-2011, la accién C/@ssi 2.0 se extendid a las
escuelas de educacién primaria y de educacién secundaria obligatoria. La
financiacién, destinada exclusivamente a la compra de bienes inventariables
y, por lo tanto, preferentemente tecnoldgicos, se ha reducido en este caso al
50%, por un importe de 15.000 euros para cada clase seleccionada. Los obje-
tivos del proyecto y el modelo de actuacién (programacién y experimentacion)
permanecen invariables respecto a la secundaria de primer grado.

La légica del proyecto tiende a valorar la actuacién de mds modelos de
innovacién que puedan generar buenas prdcticas de uso de las tecnologfas,
para realizar una casuistica heterogénea de modelos de aplicacién. En este
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sentido, el proceso de mejora que el proyecto quiere promover comprende
mds niveles, que van del dmbito organizativo al diddctico, y prevé, a partir del
andlisis de las necesidades de la escuela, la integracién de las tecnologias didéc-
ticas, tanto en términos instrumentales como metodolégicos. El foco, por lo
tanto, no gira alrededor de la tecnologia en sentido estricto, sino de las din4-
micas de innovacién que ésta puede desencadenar.

Sila innovacidn en las clases pasa a través del redisefio del ambiente de
aprendizaje, de los aspectos organizativos y diddcticos, el otro aspecto que se
configura como nuclear tiene que ver con el proceso de acompafiamiento a la
innovacion en clase. En el proyecto Cl/@ssi 2.0, el apoyo se presta a través de
una accién de preparacién en el contexto profesional, que tiene el objetivo
de modificar las précticas did4cticas cotidianas y se orienta a la adquisicién de
competencias por parte del docente para mejorar el desempeno en el propio
contexto (cfr. las competencias clave para el aprendizaje permanente publica-
das por el Consejo de Europa en 2000). La accién de preparar pretende, por
lo tanto, desarrollar nuevos conocimientos y personalizar el desempefio que
se convierte en «competencia en el momento en que es re-evocada» en un
contexto diferente (Dewey, 2004; Antinucci, 2003; Schén, 2006). En el dmbi-
to de la formacién en ejercicio de los docentes, es necesario, por lo tanto,
dirigirse hacia intervenciones pensadas y examinadas a la luz de las diferentes
caracteristicas de los contextos profesionales.

3. Rol de la ANSAS, método e instrumentos de determinacién

La ANSAS, que incluye en su misién la formacién de los docentes en ejercicio
y que, desde hace afos, experimenta con metodologfas innovadoras en este
dmbito, ha proporcionado la experiencia necesaria para la gestién de los pro-
cesos de formacién en términos de métodos e instrumentos. Ademds, en virtud
de instrumentos como GOLD!, ha ofrecido a los docentes la posibilidad de
documentar las pricticas experimentadas a través del apoyo de los investiga-
dores de los niicleos territoriales que se han ocupado de seguir el itinerario del
proyecto Cl@ssi 2.0 junto a los demds miembros del equipo.

La accién de observacién efectuada por la ANSAS se ha dirigido a las
précticas realizadas por las clases utilizando diversas tipologfas de instrumentos:
cuantitativos, para determinar las diversas soluciones tecnoldgicas (cuestiona-
rio para los docentes y los estudiantes), y cualitativos, para determinar los
aspectos metodoldgicos (focus group).

3.1. El cuestionario

El cuestionario para los docentes se ha estructurado en cinco secciones orien-
tadas a identificar tanto datos objetivos («Informaciones sobre la clase y sobre

1. GOLD - Banca dati di documentazione di buone pratiche (Banco de Datos de Documen-
tacién de Buenas Précticas): http://gold.indire.it/
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el profesorado»), como informaciones y actitudes del profesorado respecto a
«Experiencias con las TIC en la ensefianza», «Apoyo a los docentes en el uso
de las TIC», «Actividades basadas en las TIC y material usado para la ense-
flanza», «Actividades de aprendizaje con la clase» y «Competencias de los
docentes». Se ha propuesto a todos los docentes que han participado en el
proyecto. De 648 usuarios que han efectuado el acceso y que han intentado
contestar al cuestionario, 398 han respondido a todas las cuestiones.

El profesorado del proyecto C/@ssi 2.0 tiene una edad media comprendi-
da entre los 45 y los 55 afos (42,96%) y una experiencia en la ensefianza
bastante dilatada (aproximadamente, 35 afios). El 37% de los participantes
reconoce que los proyectos de este tipo inciden en el desarrollo profesional y
contribuyen a aumentar la motivacién, ademds de hacer la leccién mds rica en
recursos digitales (48%).

Dado que la prevalencia de las elecciones tecnoldgicas por parte de las escue-
las se ha orientado hacia un modelo 1x1 (el 90% de las aulas ha adquirido un
ordenador para cada alumno del proyecto C/@assi 2.0 entre ordenador portiil,
tableta PC, netbook o mininotebook), las preguntas del cuestionario para el pro-
fesorado se han orientado a profundizar en las razones de esta eleccién.

La préctica totalidad de los alumnos posee un dispositivo personal, pero
solo el 50% de las escuelas dispone de una conexién permanente a Internet y
de una red sin hilos que permita, a los docentes y a los estudiantes, utilizar los
recursos digitales de modo sistemdtico.

El profesorado revela una carencia absoluta de formacién técnica en el uso
de soffware, recursos e instrumentos para la diddctica de la propia disciplina
organizada en el dmbito del proyecto. El 77% de los docentes que respondie-
ron al cuestionario ha utilizado los instrumentos anteriormente indicados en
modalidad de autoaprendizaje y ha pedido ayuda sobre todo a colegas mds
expertos, tanto internos (34%) como externos a la escuela (27%). Estos datos,
si bien parciales, confirman la necesidad de realizar intervenciones sinérgicas
en la formacién de los docentes relativas a los aspectos técnicos y metodold-
gicos del uso de instrumentos tecnolégicos.

3.2. El modelo del focus group

El segundo instrumento de deteccién utilizado es de naturaleza cualitativa y
se trata de un focus group. Este pretende detectar las actitudes del profesorado
(docentes y referentes del proyecto) respecto a algunos temas que se consideran
nucleares en cuanto a los objetivos del proyecto. Se busca, de este modo,
comprender todo lo sucedido al irse devanando el proyecto. El focus group ha
tenido el objetivo de hacer emerger informacién respecto a la colaboracién,
los modos de construccién de significados, asi como los resultados alcanzados
en términos de estructuras, procesos y productos. El objetivo ha sido el de
mejorar el juicio (convirtiéndolo en informado) y optimizar, en consecuencia,
el proceso de decisién (Dalkey, 1968) para la evolucién del proyecto. Para ello,
se han utilizado testigos cualificados (Del Zotto, 1988) —o testigos clave—,
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personas convocadas en cuanto poseedoras de informacién sobre temas rele-
vantes para la investigacién. Estas se definen también como «muestra sociol4-
gica» (Mongartini, 1984) o «muestra de expertos» (Guala, 1991).

La légica subyacente al andlisis efectuado con el focus group se puede sin-
tetizar mediante una frase de Bertin (1994: 64): «[...] si diversos observadores
que analizan un fenémeno lo describen del mismo modo, es muy probable
que dicha observacién resulte creible».

Los dos aspectos clave de esta afirmacién evidencian, por lo tanto, la inte-
raccién entre los participantes y el hecho de compartir los puntos de vista.
Sobre la interaccién, también es interesante integrar cuanto afirma Corrao
(1999: 96), quien sostiene que reproduce de manera mds realista el proceso
que dirige la formacién de las opiniones. Ello se da en mayor medida cuando
la interaccién es personal y menos estructurada, como en el focus group.

Respecto al segundo aspecto, el hecho de compartir puntos de vista, es
importante que los participantes en el focus group sean homogéneos, a fin de
buscar la similitud en las percepciones. Ello no obstante, serfa necesario iden-
tificar un cierto equilibrio en este aspecto, ya que una excesiva homogeneidad
impedirfa la emergencia de posiciones diferentes e incluso conflictivas (Krue-
ger, 1994: 77).

En el caso del proyecto Classi 2.0, la muestra implicada en el focus group
(3 docentes para cada clase 2.0), efectivamente, se ha seleccionado entre el
profesorado del consejo de clase de dicho proyecto, con la intencién de com-
prender el clima y la percepcién de la experiencia vivida. Para conseguir este
objetivo, se le ha propuesto responder a una serie de preguntas, antes del focus
group, cuyos enunciados expresan algunos puntos de vista, diversamente com-
partidos, alrededor de algunos aspectos del C/@ssi 2.0. En cuanto a puntos de
vista, no son ni justos ni equivocados, es decir, expresan sintéticamente sen-
saciones y percepciones legitimas, ficilmente verificables durante un itinerario
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de formacién. Las preguntas se asocian a una escala de preferencias. Se trata
de puntos de partida para la reflexién por parte del conductor del focus. La
observacién parte de la experiencia particular para avanzar hacia la general,
una autovaloracién sobre la situacién y sobre las posibilidades de evolucién.
No se trata, por consiguiente, de una valoracién que sélo tenga en cuenta los
aspectos positivos o negativos, sino de una reflexién que el sujeto ha iniciado
respecto a los efectos del proyecto (¢;En qué punto estamos?», «;Dénde nos
situamos?»).

El éxito de las preguntas ha constituido el punto de partida para el inicio
del focus, del que resulta que (véase la tabla 1) los docentes han percibido las

Tabla 1. Escala de actitudes

Indique su nivel...

(1 = no estoy de acuerdo; 2 = no estoy muy de acuerdo; 3 = estoy bastante de
acuerdo; 4 = estoy de acuerdo)

1 2 3 4

1 El proyecto es bueno, pero ya se sabe..., demasiadas 11 4 3 1
cocineras estropean el caldo.

2 Los consejos de clase han tenido una ayuda concreta 3 10 4 2
con este proyecto.

3 Si las instituciones colaborasen, serfa magnifico, pero, 2 9 3 5
en realidad, cada uno piensa en lo suyo.

4 Proyectos tan complejos requieren mucho mds tiempo; 2 5 9 3
en realidad, apenas hemos comenzado a entender algo.

5 Las tecnologfas son muy motivadoras en un primer 4 6 7 2
momento, pero, con el tiempo, no aumentan ni
el esfuerzo ni el compromiso de los alumnos.

6 La Universidad, las USR y el ntcleo territorial han 2 14 1 2
hecho lo posible, pero nosotros, los docentes, somos
individualistas.

7 Finalmente, un proyecto que puede realmente cambiar 0 2 8 9

alguna cosa.

8 Las tecnologfas no resuelven demasiado desde el puntode 0 0 14 5
vista diddctico, pero hablan el lenguaje de los alumnos.

9 En un futuro, podremos ver realmente alguna cosa, 0o 3 9 7
por ahora todo es incierto.

10 He ido para formar a los demds, pero he aprendido mucho 0 5 9 5
y me siento satisfecho.

11 El éxito del proyecto se debe en gran parte a la presencia o 3 9 7
de instituciones y competencias diversas.

12 Es imposible trabajar con las tecnologias a niveles 0 5 9 5
avanzados, porque, en las escuelas, no hay técnicos
de mantenimiento.
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tecnologfas como instrumentos al servicio de la actividad diddctica, aunque la
disponibilidad de las mismas en la escuela es ain muy precaria y las escuelas
carecen del personal adecuado. Ademds, son conscientes de que el alumnado
se ha beneficiado del uso de tecnologfas, aunque los nuevos abordajes requie-
ren tiempos mds amplios para la programacién diddctica y para la realizacién
de las actividades en clase.

3.3. La matriz de posicionamiento

La fase crucial del focus efectuado ha sido aquélla en la que se ha pasado al
«posicionamiento» de los participantes sobre una matriz en la que el sujeto
tiene el deber de expresar un valor numérico respecto al itinerario de creci-
miento profesional emprendido.

Los tres macroindicadores de la matriz del focus (tabla 2), «Estructuras»,
«Procesos» y «Resultados», colocan en el centro de la observacién la relacién
entre aspectos propios del proyecto y el sujeto part1c1pante Por estructuras, se
entiende la organizacién del proyecto y, por lo tanto, cémo se ha gestionado,
organizado, dirigido (estructuras organizativas, estructuras tecnolégicas en

Tabla 2. Matriz de posicionamiento

FOCUS GROUP CLASES 2.0: DONDE ESTAMOS Y DONDE VAMOS

Potencial
Tipologia Posicionamiento de desarrollo
ESTRUCTURA

Comunidad
escuela Aislamiento 1 2 3 4 Organizacién que aprende

Formalidades Interinstitucionalidad como
Soporte institucionales 1 2 3 4 recurso
Tecnologfa Uso
de apoyo indiferenciado 1 2 3 4 Reconfiguracién funcional

PROCESOS
Itinerario de crecimiento

Apoyo Episodicidad 1 2 3 4 profesional

Preestructu- Flexibilidad y funcionalidad
Organizacién racién 1 2 3 4 en laexperimentacién
Experimentacién Aislamiento 1 2 3 4 Integracién en el curriculo

RESULTADOS

Reconfiguracién del

Ambiente de Aula

aprendizaje indiferenciada 1 2 3 4 ambiente de clase
Innovacién

did4ctica Estaticidad 1 2 3 4 Cambio

Proyecto Ocasionalidad 1 2 3 4 Recaida a largo plazo

1

234
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linea de apoyo y configuracién del ambiente de aprendizaje). Por procesos, se
entienden todas las acciones que se han establecido para la realizacién del
proyecto y cémo se ha llevado a cabo el mismo (procesos de formacién, pro-
cesos comunicativos y procesos de apoyo). Por resultados, se entiende qué
productos, en términos de estructuras organizativas, de actitudes, de compor-
tamientos, de habilidades y de competencias se han alcanzado (resultados
institucionales, resultados para las clases 2.0 (integracién vertical), resultados
de proyecto (duracién en el tiempo)).

La matriz prevefa que cada uno de los participantes en el focus expresase
un juicio propio sobre el camino recorrido y sobre las perspectivas de un
desarrollo ulterior, sefialando la propia posicién a través de una flecha indica-
da en la seccién «Potencial de desarrollo». Situada a la izquierda, indicaba un
potencial de desarrollo en retroceso; situada a la derecha, indicaba un potencial
de desarrollo en evolucién progresiva hacia delante; mientras la flecha en el
centro indicaba una posicién estable. El 80% de los docentes participantes ha
indicado un potencial de desarrollo en avance positivo.

4. Los objetos de investigacién

La investigacién se ha centrado en la poblacién docente de las 156 clases de
educacién primaria. En particular, los focus group se han realizado a nivel
regional y han sido dirigidos por los investigadores de los nucleos territoriales,
de modo que se han efectuado dos focus por regién.

Respecto al objeto de investigacién, la deteccién ha permitido un andlisis
en profundidad, pero a veces artificioso, en el que los multiples aspectos del
proyecto se entrelazan y, en consecuencia, se condicionan reciprocamente. El
proyecto C/@ssi 2.0 ha nacido con la finalidad de promover la innovacién en
la prdctica diddctica y favorecer la adopcién de las tecnologias TIC. Por lo
tanto, en la realizacién del focus group, se han examinado dnicamente algunas
directrices de investigacion, entre las cuales se encuentran la modificacion del
ambiente de aprendizaje (ajuste educativo, contenidos y materiales did4cticos,
organizacion de la diddctica) y la fase de programacién y experimentacién del
proyecto diddctico que las C/@ssi 2.0 han realizado.

4.1. El ambiente de aprendizaje

Redisefiar el ambiente de aprendizaje significa considerar multiples directrices
que, en su conjunto, determinan la dimensién espacio-temporal de aprender.
Uno de estos elementos lo constituyen las recnologias-para-la-clase, con cuya
llegada el aula ha perdido la histérica connotacién de espacio cerrado destina-
do a producir un saber como fin en si mismo, para perfilarse finalmente como
potencial ambiente para el desarrollo de una cultura y de competencias con-
sumibles en la sociedad y en los contextos profesionales. El nuevo ambiente
de laboratorio potenciado por las tecnologfas permite facilitar la inclinacién
para expresarse de los estudiantes del nuevo milenio, que ven en las tecnologfas
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un instrumento de investigacién, comunicacién e intercambio. Un escenario
en que se abandona el proceso de pura memorizacién y las dindmicas trans-
misoras del saber por conocimientos, para abrazar un panorama multisoporte
e interconectado.

Los informes europeos? de los dltimos afios nos refieren tendencias en las
que los espacios de aprendizaje, aun permaneciendo inmutables a nivel estruc-
tural, han diferenciado los modelos, orientdndolos a la colaboracién entre
estudiantes y a la personalizacién de los contenidos itinerarios, generando
escenarios de aprendz’zajé Los ambientes de aprendizaje virtual (VLE) y los
sistemas de gestion de los contenidos, LMS (Learning Management System),
han permitido extender el espacio clase con ambientes a los que se han asocia-
do instrumentos del web 2.0. Ademds, la amplia difusién de las pizarras inte-
ractivas multimedia y de superficies interactivas en general ha ampliado el
nimero de dispositivos tecnoldgicos (tableta, netbook, libro electrénico, Clas-
sroom Response Technology), que orientardn la actividad diddctica cada vez mds
hacia la colaboracién.

En este marco, las directrices principales del sistema escuela (tiempo, espa-
cio y lugar) experimentan un cambio profundo y generan cuatro dimensiones
que podremos definir como antinomias de la escuela: formal-informal, fisico-
virtual, distribuido-integrado, local-global.

De las cuatro dimensiones, el proyecto C/@ssi 2.0 ha desarrollado los
aspectos fisico-virtual y formal-informal, afirmando una prdctica de uso de
plataformas en linea que permite la creacién de cursos y actividades diddcticas
para desarrollar en red. Los docentes utilizan las plataformas sobre todo para
enviar deberes a casa del alumnado o para establecer contacto con estudiantes
ausentes, ademds de, en alguna rara ocasién, para comunicarse con las familias
del alumnado. Es el caso de algunas C/@ssi 2.0 de un centro de educacién
primaria y secundaria de Bolonia (IC9) que han empezado la experimentacién
instalando una plataforma Moodle? inicialmente solo para este proyecto. A lo
largo de la experimentacidn, la presencia de los docentes en diversas secciones
de la escuela ha permitido extender, por el efecto halo?, el uso del instrumen-
to y de los contenidos producidos por la clase 1mp11cada en el proyecto.

La clase de Villadossola in Piemonte es la que, quizds entre todas, mds ha
iniciado una reflexién sobre el vinculo entre diddctica y ambiente®. Es nece-
sario, efectivamente, que el desarrollo de las nuevas modalidades de apren-
dizaje proceda paralelamente con la configuracién de espacios innovadores.

2. Education at a glance: http://www.oecd.org/edu/highereducationandadultlearning/
educationataglance2011oecdindicators.htm. Horizon Report: http://www.nmec.org/
publications/horizon-report-2012-higher-ed-edition

3. Proyecto iTEC: http://itec.eun.org/web/guest;jsessionid=A52F20C35F2308A91569FC7
4612C33C7

4. IC9 Bologna: www.scuola-digitale.it, http://www.ic9bo.it/moodle/ y http://www.ic9bo.
it/joomla/

5. Efecto halo: el efecto de contaminacién y transferencia de las prdcticas diddcticas de una
clase a otra de la misma escuela, debido a la presencia de los mismos docentes.

6. http://www.indire.it/content/index.php?action=read&id=1666&graduatorie=0
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Las nuevas modalidades de aprendizaje requieren multiples configuraciones,
realizables gracias a la oportuna gestién de disposicién y amueblamiento. Las
actividades de grupo pequefio se pueden resolver con mesas de cuatro lugares,
mientras que, para una discusién colectiva, es mds adecuada una disposicién
en circulo. Los ambientes complejos y articulados que pueden obtenerse asf
permiten seguir los diferentes tiempos individuales de aprendizaje, asi como
la realizacién de actividades diferentes al mismo tiempo.

Respecto a las elecciones tecnoldgicas realizadas por los docentes, los focus
evidencian que las adquisiciones efectuadas por las escuelas se han orientado
hacia:

— LIM y netbook.
— LIM, plataforma Moodle y otros instrumentos web 2.0.
— LIM y libro electrénico.

Estas tendencias se confirman gracias a los datos presentados por una super-
visién encargada por el MIUR a las fundaciones S. Paolo y Agnelli, que se halla
todavia en curso y que evidencia que los instrumentos mds utilizados para el
proyecto son la LIM (el 76,6% de la muestra la ha comprado a propésito) y
el videoproyector (el 90% de los casos). El 98,4% de las clases ha adquirido un
netbook o un PC portdtil para el alumnado, con lo cual se confirma la prevalen-
cia del modelo 1x1 como tendencia cultural entre el profesorado.

El cuadro que emerge hace suponer un conocimiento limitado de la ofer-
ta del mercado de las tecnologfas. La estrategia cultural del proyecto deberfa
ir mds alld del uso de LMS y de los ambientes de aprendizaje, y orientarse hacia
la creacién de ambientes de aprendizaje personales y personalizados creados
por los sujetos implicados a través del uso de servicios en linea. El modelo 1x1

Tabla 3. Instrumentos utilizados para el proyecto del curso 2011-2012

Comprados para la C/@ssi 2.0

Instrumentos (%)
LIM 76,0
Videoproyector 53,2
Moévil 0,0
PC/notebook para docentes 65,0
PC/notebook para el alumnado 95,2
Videocdmara 40,7
Equipos fotogréficos 43,3
Conexién a la red 35,9
Learning Object 22,6
Teléfono inteligente 0,0

E-Book reader 7,8
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es el enfoque predominante en la difusién de las tecnologfas en clase, tal como
confirman estudios europeos’ (Vuorikari et al., 2010), en los que el estudian-
te utiliza el netbook en todo momento y saca ventaja de una modalidad de
aprendizaje que alterna presencia y distancia, trabajo individual y trabajo cola-
borativo. La percepcién que tienen los docentes respecto al uso de los netbook
se relaciona sobre todo con aspectos ligados a la motivacién del alumnado y
con la posibilidad de un uso de los mismos para actividades colaborativas
fuera, incluso, del horario escolar®. Segtin algunas investigaciones recientes’,
se favorece un aprendizaje independiente, ademds de la participacién en acti-
vidades diddcticas también por parte de los estudiantes discapacitados. Estas
posiciones son confirmadas igualmente por las afirmaciones de algunos docen-
tes que han participado en el focus del proyecto Classi 2.0, que estdn de acuer-
do en sostener que la presencia de este instrumento mejora el clima de la clase
y la colaboracién entre los estudiantes.

4.2. La experimentacion

La actividad de programacién se ha puesto en funcionamiento en el curso de
tres seminarios residenciales de cardcter interregional de una duracién de tres
dias, realizados por los diferentes niveles escolares al inicio del proyecto. Los
seminarios proponfan mesas redondas temdticas, guiadas por docentes univer-
sitarios, y trabajos de grupo, durante los cuales se han presentado cinco expe-
riencias italianas seleccionadas, expresién de una experimentacién avanzada
sobre el uso de las tecnologias en clase. Ambos momentos han constituido la
ocasién para compartir con los docentes las lineas de direccién del proyecto,
identificar los nicleos de proyecto para cada clase y disefiar los instrumentos
para la documentacién de la experiencia. Las mesas redondas se han visto
facilitadas por la presencia de los referentes de los USR y de los investigadores
de los nicleos territoriales de la ANSAS.

Uno de los instrumentos ofrecido a los docentes por la Agencia ha sido un
espacio en linea para la comunicacién sincrona y asincrona, a fin de compartir
materiales, trabajar en grupo y relatarse experiencias o recoger el material docu-
mental en un repositorio al efecto. El ambiente en linea ha asegurado la cohesién
del proyecto y ha permitido la legibilidad y la comparacién de experiencias.

Posteriormente a los seminarios, la actividad de programacién se continda
a nivel territorial en las escuelas durante quince horas en cada una y se han
ocupado de ella, predominantemente, docentes universitarios y sus colabora-
dores (en adelante, designados «equlpo de investigacién»). A lo largo de los
encuentros, el equipo de investigacién ha efectuado el andlisis de las necesida-
des de la clase (alumnado) y de los docentes (problemdticas relacionales, orga-

7. Report Introducing Netbook pedagogies in school. ACER - European Schoolnet Educational
Netbook Pilot http://files.eun.org/netbooks/Acer_Netbook_Study.pdf

8. Ibidem, p. 11.

9. Ardesia Tech, experimentacién de un ajuste tecnoldgico orientado a la did4ctica colabora-
tiva: heep://www.scuola-digitale.it/?s=ardesia+tech
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nizativas, etc.) dirigido a favorecer el redactado posterior del plan de interven-
ciones y a suministrar indicaciones a los docentes para el inicio de la fase de la
auténtica programacion.

Los instrumentos de programacién, de documentacién y las fichas de des-
cripcién de los instrumentos han sido las «<herramientas del oficio» que el
equipo ha ofrecido al profesorado. En los encuentros posteriores, las interac-
ciones entre el equipo y los docentes se han producido en la modalidad tele-
mdtica (telepreparacién), uno-a-uno, uno-a-muchos o muchos-a-muchos. La
fase de programacién asistida ha concluido, al final del primer afio de actua-
cién del proyecto, con un tltimo encuentro realizado en forma de seminario,
con la presencia del director del centro y del equipo de apoyo. En esta ocasién,
se han presentado los proyectos realizados, los eventuales aspectos positivos y
negativos evidenciados, el recorrido llevado a cabo por los docentes con el
equipo de investigacién y los productos realizados por el alumnado.

La experimentacién en clase, efectuada en el afo académico siguiente al
dedicado a la programacién, se ha estructurado por medio de intervenciones
recurrentes de acompafiamiento o preparacién que han tenido como objetivo
crear la cultura del peer-coaching, modelo de apoyo ya ampliamente adoptado
por numerosas escuelas, en el que los docentes del mismo consejo de clase han
trabajado juntos en la programacién de itinerarios diddcticos que previesen el
uso de soffware diverso que incluyese un abordaje web 2.0.

La fase de experimentacién ha concluido con un encuentro en sesién ple-
naria en que la totalidad del consejo de clase y los colegas del consejo de ins-
tituto han compartido las acciones emprendidas y las dificultades halladas, y
han iniciado una reflexién colectiva sobre las mejoras aportadas a la diddctica
después de la experimentacidn.

El éxito del focus, respecto a la experimentacion, confirma todo lo referido
en numerosos trabajos relativos a la formacién de los docentes: el profesorado
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en ejercicio aprende principalmente a través de la prdctica, con una reflexién
«en la» y «sobre la» préctica (Schon, 1994, 2006; Perrenoud, 1998). En uno
de los focus group (Liguria), este aspecto emerge claramente en las afirmaciones
de los docentes que reconocen, en el C/@ssi 2.0, una ocasién en que, por su
especificidad, «el proyecto se ha integrado en el tejido de la institucién escolar,
implicando al consejo de clase (CC), alumnado, familias, otras clases, entes
locales, dejando entrever la configuracién de la escuela como auténtica comu-
nidad de préctica». Un papel determinante en este escenario es el atribuido al
director escolar, considerado «el motor del experimento» en los casos positivos
o bien «demasiado delegador» en los casos en que su apoyo no haya sido
inequivoco. En ambos casos, el proyecto ha implicado, inevitablemente, a otras
clases, con lo cual la escuela estd destinada a convertirse en un «referente
Cl@ssi 2.0» en el territorio.

El modelo de intervencién de las universidades se ha orientado a la crea-
cién de pequefios grupos de docentes pertenecientes a escuelas diversas que
trabajan juntas, incluso en red, en la programacién de lecciones y en la solu-
cién de los problemas de la clase, a fin de mejorar los niveles de aprendizaje
del alumnado. Este modelo ha permitido al profesorado desarrollar competencias
de uso de los instrumentos previstos en el proyecto y adquirir el conocimiento
metodoldgico a través de una actividad de reflexién relativa a las acciones lleva-
das a cabo, con el objetivo de alumbrar situaciones diddcticas capaces de impli-
car a todo el consejo de clase. Algunos docentes confirman que se ha desarrolla-
do un sistema integrado de acciones de apoyo a la proyectualidad de las escuelas.
Ademds, en algunos casos, la colaboracién con la Facultad de Ciencias de la
Formacién ha superado los objetivos del proyecto (docentes de la Emilia Romag-
na), de modo que se ha extendido al terreno de la utilizacién de las TIC en
la did4ctica incluso a otros consejos de clase de la escuela.

Los referentes del proyecto (48%) estdn de acuerdo en considerar que el
apoyo ofrecido por el grupo de coordinacién regional «no ha expresado una
aportacién de tipo institucional». En algunas regiones (Emilia Romagna, Lom-
bardia, Liguria) donde los encuentros han sido mensuales y de cardcter acadé-
mico, aunque apreciados por el profesorado, se ha expresado, sin embargo, la
necesidad de realizar abordajes mds de laboratorio, incluso de naturaleza téc-
nica (adiestramiento técnico en el uso de los instrumentos tecnolégicos). En
muchas otras regiones, en cambio, la presencia de la academia se ha visto como
un «ojo externo» ajeno a las dindmicas de la escuela. Posicién probablemente
causada también por la falta de claridad inicial de los roles entre las institucio-
nes participantes (aclarados en el curso del desarrollo del proyecto).

En general, se puede afirmar que, a pesar de las dificultades halladas por
los docentes a lo largo del proyecto, el profesorado ha iniciado, desde el
principio, un itinerario de crecimiento profesional basado en la reflexividad
y marcado por componentes autoevaluadores, dindmicas de intercambio y
de interaccién dirigida (Liguria, Lombard{a, Emilia Romagna). A través de
encuentros regulares en las escuelas, el profesorado y los equipos de investi-
gacién han podido promover una actividad de andlisis compartida y coor-
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dinada para la consecucién de objetivos de mejora especificos para cada una
de las escuelas y, por lo tanto, disefiar un plan de desarrollo profesional de
los docentes.

5. Cuestiones abiertas

Existen dos aspectos que se han evidenciado en todos los focus y que tienen
que ver con el curriculo y la evaluacién. Aunque no estdn directamente ligados
a las temdticas referidas en el presente articulo, constituyen temas que preo-
cupan bastante a los docentes que participan activamente en este proceso de
renovacién de la escuela. El uso tanto de dispositivos como de soffware ylo
aplicaciones diddcticas comporta una re-mediacién (Bolter y Grusin, 2002) de
los contenidos de aprendizaje y una reorganizacién del tiempo académico. La
Cl@ssi 2.0 del Istituto Comprensivo Cecilio Secondo de Roma'?, por ejemplo,
ha utilizado un blog para trabajar sobre la competencia de la escritura, lo cual
la ha impulsado a realizar un libro electrénico!! que recoge las narraciones del
alumnado, asi como algunos pésters multimedia, utilizando un g/agsterlz.
El Istituto Comprensivo Brofferio de Asti ha realizado audioguias de la ciudad
sirviéndose del podcasting'® como instrumento de composicién. Resulta muy
evidente el fenémeno de la produccién de contenidos digitales por parte del
docente y, con ello, el papel del alumnado como consumidor proactivo, a
través del uso de nuevos instrumentos y de diversas modalidades de trabajo
que generan adquisicién de competencias.

El otro aspecto que preocupa al profesorado es la evaluacién, sobre la que
todos estdn de acuerdo en decir que es necesario realizar una reflexién com-
partida, para identificar criterios de evaluacién de los aprendizajes adecuados,
para «medir» las competencias adquiridas por el alumnado y las nuevas moda-
lidades de participacién y realizacién de trabajos de grupo y de actividades
originales y desarrolladas con una mayor autonomifa. ;Cémo se valora, por
ejemplo, la calidad y la cantidad de las intervenciones en el foro? ;Cémo se
juzga el aprendizaje a partir de un audiovisual realizado por un grupo de
alumnos? Todos ellos son nuevos interrogantes con los que tienen que lidiar
los docentes. «En los controles tradicionales, no se detectan mejoras en el
aprendizaje, pero es evidente que han adquirido otras competencias. En efec-
to, en los controles mds cercanos al itinerario efectuado, los resultados son
mejores», confirma un docente. Para el profesorado no habituado a utilizar los
recursos multimedia de modo regular, la evaluacién ha representado un
momento critico: los docentes han tenido que proceder a una autoevaluacién
antes de valorar a los discentes utilizando dos canales de calibracién. «Se inten-
ta mediar entre valoraciones tradicionales —conocimientos, habilidades— y
pardmetros de valoracién mds especificos de procesos activados con la experi-

10. hetp://ceciliosecondo.blogspot.it/2010/04/1

11. htep://www.ceciliosecondo.it/dinamico/418/classi-2-0/i-nostri-racconti.html
12. htep://hightech.edu.glogster.com/una-cartolina-dellitalia-che-verra/

13. hetp://www.brofferio.it/classeduepuntozero/favole.htm
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mentacién —respeto a la consigna, originalidad, creatividad, tipologfa de
recursos utilizada—; se introducen competencias a valorar ligadas al proceso
activado —autonomifa, responsabilidad—, utilizacién de fichas de autoeva-
luacién para los discentes, a fin de promover estrategias metacognitivas», cuen-
tan los docentes. A estas criticidades se afiaden dificultades al implicar a las
familias, a menudo preocupadas por la ralentizacién en el desarrollo del «pro-
grama». La direccién que el profesorado empieza a experimentar es la de una
doble valoracién de la diddctica activa y por competencias, como necesidad y
consecuencia de la proyectualidad realizada.

Frente a la tecnologfa, los docentes estdn de acuerdo en considerar que ésta
deberfa garantizar un valor afadido al trabajo, sin que el usuario deba preo-
cuparse por si todo funciona o no. Sin embargo, ello todavia estd lejos de
producirse, afirman algunos docentes. Asi, las horas utilizadas para aprender
a usar los programas de la pizarra o a publicar videos en la red se sustraen, en
opinién de los docentes, al estudio de los contenidos. No siempre, ademds,
el alumnado desarrolla una autonomia de trabajo. A menudo, al contrario, el
tradicional proceso de asignacién de la tarea permanece también en el mundo
digital. «Incluso en los trabajos colaborativos que ellos realizan en casa o en
clase», afirma Antonietta, profesora de italiano en la escuela de primaria
A. Moro de Frosinone, «tienes que darles gufas muy precisas, hay que darles
justamente la idea de tarea, tanto que a veces ellos te dicen: “Primero te lo
hago en papel”». Otro problema es la eleccién de los recursos por parte del
docente. Por ejemplo, por lo que respecta al soffware, pueden aparecer proble-
mas de compatibilidad entre los instrumentos utilizados en clase y los utiliza-
dos en casa (con los materiales realizados con soffware propio de la pizarra o
bien por un sistema operativo diferente, como Linux, que, con frecuencia, estd
instalado en ordenadores escolares). Posteriormente, a nivel de infraestructu-
ras, se plantea un problema de mantenimiento de los instrumentos, ya que
éstos requieren competencias técnicas que la escuela a menudo no posee, con
el consiguiente aumento de los costes.

En estos tres afios de experimentacidn, la Agencia (a través de los ambien-
tes en linea y el apoyo de los nucleos territoriales) ha facilitado las tendencias
de direccién respecto al proyecto entendido como laboratorio de observacién
sobre el uso de las nuevas tecnologias en el centro docente, con particular
referencia a las experiencias evidenciadas por la escuela respecto al concepto
de innovacién. Las reflexiones que la Agencia ha iniciado tienen que ver con
el paso del ambiente de aprendizaje, entendido como lugar (real y virtual)
creado por las relaciones entre los sujetos, los instrumentos y los espacios, al
escenario, entendido como la descripcién de las pricticas que se dirigen a
realizar contextos de aprendizaje deseados por los usuarios. Una significativa
fuente de gratificacién para el profesorado ha sido la mayor motivacién por el
estudio del alumnado, que, quizds, «<sabe menos en cuestién de conocimientos,
pero sabe hacer mds» (fuente: Focus Abruzzo). Las experiencias adquiridas
gracias al proyecto piloto han sido numerosas y han sido apreciadas por los
docentes preferentemente en vista de su crecimiento profesional: «Dejo
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la tecnologfa, ya que, aun siendo el elemento principal en la prictica cotidiana
del trabajo, ha “desaparecido pricticamente”, llevo conmigo una nueva expe-
riencia» (fuente: Focus Lazio).

En particular, la experimentacién ha mejorado la motivacién por el estudio
de los alumnos. Los docentes nos han explicado que ello se ha producido a
partir de una mayor implicacién por su parte, favorecida por una competicién
positiva a nivel de clase en dmbitos en que no partian necesariamente con
desventaja.

Referencias bibliogrificas

ANDERSON, T. y ELLoumy, F. (a cargo de) (2004). Theory and Practice of Online Lear-
ning [en linea]. Athabasca University. <http://cde.athabascau.ca/online_book/>
[Consulta: 31 mayo 2012].

AnTiNucey, F. (2003). La scuola si é rotta: Perché cambiano i modi di apprendere.
Editori LaTerza.

BeaucHamP, G. y PARKINSON, J. (2005). «Beyond the “wow” factor: Developing
interactivity with the interactive whiteboard». School Science Review, 86, 97-103.

BerTIN, G. (1994). «Un modello di valutazione basato sul giudizio degli esperti».
Bezzi, C. y SCETTRI, M. (a cargo de). La valutazione come ricerca e come intervento,
suplemento del nimero 14-15 de Sociologia e Professione.

Bronor, G. (2008). LIM. A scuola con la Lavagna Interattiva Multimediale. Florencia:
Giunti Editore.

BoLTER, J. D. y GrusiN, R. (2002). Remediation: Competizione e integrazione tra
media vecchi e nuovi. A cargo de Alberto Marinelli. Mildn: Guerini e Associati.

BRONFENBRENNER, U. (1979). The Ecology of Human Development. Cambridge MA:
Harvard University Press.

CHasTaIN, T. R. (1999). «Forming place, Informing practice». Places, 12 (3), 6-9.

Crovr, L. y BannNoN, L. (2003). Understanding «place» for enhancing the design of
interactive environments [en linea). <http://www.idc.ul.ie/publications> [Consulta:
31 mayo 2012].

CoRrrao, S. (1999). I focus group: una tecnica di rilevazione da ri-scoprire». Socio-
logia e Ricerca Sociale, XX (60), 94-106.

CUREE (CeNTER FOR THE USE AND RESEARCH & EvIDENCE IN EDUCATION) (2005).
National Framework for Mentoring and Coaching [en linea].
<http://www.curee-paccts.com/mentoring-and-coaching> [Consulta: 31 mayo
2012].

Datkey, N. C. (1968). Predicting the Future. Santa Monica: The Rand Corporation.

DebE, C. (2005). «Planning for Neomillennial Learning Styles». Educause Review
[en linea], 28 (1). <http://www.educause.edu/pub/eq/eqm05/eqm0511.asp>
[Consulta: 31 mayo 2012].

DEL ZoTTo, M. (1988). «I testimoni qualificati in sociologia». En: MARRADI, A.
(a cargo de). Costruire il dato. Mildn: Franco Angeli.

DEewEY, ]. (2004). Democrazia ed Eduucazione. Mildn: Sansoni.

GENNARL, M. (1997). Pedagogia degli ambienti educativi. Roma: Armando.

GLOVER, D. y MILLER, D. (2002). «Running with technology: The pedagogic impact
of the large scale introduction of interactive whiteboards». Journal of Information

Technology for Teacher Education, 10 (3), 257-267.



82 Educar 2014, vol. 50/1 Giuseppina Cannella

GuaLa, C. (1991). I sentieri della ricerca sociale. Roma: La Nuova Italia Scientifica.

Harrison, S. y Dourish, P. (19906). Re-place-ing space: The roles of space and place
in collaborative systems. Proceedings of CSCW 96. Boston, Massachussets, 67-76.

KRUEGER, R. A. (1994). Focus groups: A practical Guide for Applied Research. Thousand
Oaks: Sage.

MoONONEN-AALTONEN, M. A. (2006). «Learning Environment: A Euphemism for
Instruction or a Potential for Dialogue». Media Education Publication, 8.

MoraanTini, C. (1984). La conoscenza sociologica. Génova: ECIG.

OECD (2009). Teaching and Learning International Survey (TALIS) [en linea].
<http://www.oecd.org/document/0/0,3746,en_2649_39263231_
38052160_1_1_1 1,00.html>.

PaiNTER, D.; WHITING, E. y WoLTERS, B. (2005). «The Use of an Interactive
Whiteboard in Promoting Interactive Teaching and Learningy». VSTE Journal,
19 (2), 31-40.

Pariar, L. (2009). Interfaccia a misura di scuola: La Lavagna Interattiva Multimediale
nella percezione degli insegnanti [en linea]. Didamatica, actas del congreso. <http://
services.economia.unitn.it/didamatica2009/Atti/lavori/parigi.pdf> [Consulta:
31 mayo 2012].

PerrENOUD, P. (1999). «D’une métaphore i l'autre: Transfér ou mobiliseur ses conos-
sances». DoLz, ]. y OLLAGNIER, E. (eds.). L énigme de la compétence en education.
Raisons Educatives, 1 (2), 61-73.

«Recommendation of the European Parliament and of the Council on key competen-
ces for lifelong learning». Official Journal of the European Union [en linea], 394,
30 de diciembre de 2006. <http://eurlex.curopa.ecu/LexUriServ/LexUriServ.do?u
ri=0]:1.:2006:394:0010:0018:en:PDF>.

RrvorteLLa, P. C.; FERRARL, S. y SiNINT, G. (a cargo de) (2008). Monitoraggio
finale del progetto DiGiscuola [en linea]. Mildn: CREMIT (Centro di Ricerca
sul’Educazione ai Media, all'Informazione e alla Tecnologia). <http://www.indire.
it/db/docstv/PDF/report_rivoltella/report_DG_luglio08_Def.pdf> y
<http://www.cremit.it/public/documenti/Pubblicazioni/Atti%20di%20convegni/
convegno%20LIm_marzo2009/Microsoft%20Word%20-%20Abstract_Sinini.
pdf> [Consulta: 31 mayo 2012].

Scuon, D. A. (1999). 1/ professionista riflessivo: Per una nuova epistemologia della
pratica professionale. Edizioni Dedalo.

SmrrH, H.; Hicains, S.; WaLL, K. y MILLER, J. (2005). «Interactive whiteboards:
boon or bandwagon?: A critical review of the literature». jJournal of Computer
Assisted Learning, 21 (2), 91-101.

Tuan, Y. F. (1977). Space and place. The perspective of experience. Minneapolis:
University of Minnesota Press.

VUORIKARL, R.; GaROIA, V. y Baranskat, A. (2010). Introducing Netbook pedagogies
in school [en linea]. ACER - European Schoolnet Educational Netbook Pilot.
<http://files.eun.org/netbooks/Acer_Netbook_Study.pdf>.

WeNGER, E. (1998). Communities of Practice: Learning, Meaning and Identity.
Cambridge: Cambridge University Press.



Educar 2014, vol. 50/1 83-101

Las TIC en la ensenanza.
Un estudio de casos desde el enfoque
biogréfico-narrativo

Mara Elgue Patifio
Marfa Cristina Sallé Leiva

Consejo de Formacién en Educacién. Uruguay
mselgue@gmail.com
mcristinasalle@gmail.com

Recibido: 18/02/2013
@ Aceptado: 20/03/2013
Resumen

Esta investigacién pone el foco en el uso educativo y en la apropiacién de las TIC a partir
de la distribucién gratuita de una computadora para cada nifio uruguayo (Plan Ceibal).
Se realiza una indagacién, desde una mirada critica, acerca de cémo los docentes, en tanto
sujetos autores en sus practicas de ensefianza, se han resistido a ellas, las han articulado, las
han incluido en el aula o se las han apropiado. Se procura explicitar la riqueza de la expe-
riencia docente, actualmente desperdiciada, no visible, ignorada, que se produce en la inti-
midad de las aulas.

Como enfoque especifico de investigacién educacional, se desarrollard un enfoque bio-
gréfico-narrativo (Bolivar, 2001) a partir de entrevistas. La identidad narrativa que define
a los maestros se va formando en la medida en que se construye y se reconstruye el relato.

Palabras clave: narrativa; sujeto autor; TIC; Plan Ceibal.
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Aquesta recerca posa el focus en I'ds educatiu i 'apropiacié de les TIC a partir de la
distribucié gratuita d’un ordinador per a cada nen uruguaia (Pla CEIBAL). S’hi proposa
una indagacié, des d’una mirada critica, sobre com els docents, en tant que subjectes
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docent, actualment desaprofitada, no visible, ignorada, que es produeix en la intimitat
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un enfocament biograficonarratiu (Bolivar, 2001) a partir d’entrevistes. La identitat narra-
tiva que defineix els mestres es va formant en la mesura que el relat es va construint
i reconstruint.
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Abstract. ICT in education: A case study of the biographical-narrative approac

This research focuses on the educational use and acquisition of ICT, started by the free
distribution of one computer to each Uruguayan child (CEIBAL plan), which showed the
need for a critical study of how teachers, subjects authors of teaching practices, have
acquired, articulated and included or rejected them. It is our aim, to show clearly how rich
teaching experience is being ignored and wasted inside the classroom.

The narrative biographic approach will be used as a research method to take into
consideration the narrative interviews. The narrative identity that defines the teachers,
is being formed along the construction and re-construction of the narration.

Keywords: narrative; subject author; ICT; Ceibal Plan.
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1. Contexto de la investigacién. El objeto de estudio

El presente articulo se origina a partir del proyecto de investigacién Uso edu-
cativo y apropiacion de las TIC por parte de los docentes: Enfoque biogrdfico-
narrativo, que estd siendo llevado a cabo por el grupo EDUCATIC, depen-
diente del Consejo de Formacién en Educacién del Uruguay. La investigacién
se encuentra en la fase de obtencidn de los relatos de los docentes colaborado-
res y de produccién de las historias biogrdficas. El grupo se constituye a partir
de la implementacién del plan Conectividad Educativa de Informdtica Bésica
para el Aprendizaje en Linea (Ceibal), que se inscribe en el marco del Plan de
Equidad para el Acceso a la Informacién Digital, a partir del Decreto presi-
dencial 144/007, de 18 de abril de 2007, que posibilité la dotacién de una
computadora personal para cada nifio uruguayo, comenzando en el ciclo pri-
mario y haciéndose extensivo al ciclo secundario, en todos los niveles: ciclo
bésico y bachillerato. A fin de reducir la brecha digital, el modelo 1 a 1, «Una
computadora, un nifio», aspira a incluir no solo a los nifios y nifas, sino tam-
bién a sus padres, y alcanza niveles sorprendentes de conectividad y accesibi-
lidad para un pafs con una superficie equivalente, aproximadamente, a un
tercio de la de Espafa y con una poblacién apenas superior a los tres millones
de habitantes. Con este plan, Uruguay pasa a ser el primer pais en implemen-
tar el programa 1 a 1 a escala nacional. Entre sus objetivos, puede leerse:
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contribuir a la mejora de la calidad educativa mediante la integracién de
la tecnologia en el aula y desarrollar una cultura colaborativa en cuatro lineas:
nifilo-niflo, niflo-maestro, maestro-maestro, nifio-familia-escuela.

El Plan Ceibal es desarrollado conjuntamente por el Ministerio de Educa-
cién y Cultura (MEC), la Administracién Nacional de Telecomunicaciones
(ANTEL), la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP) y el
Laboratorio Tecnolégico del Uruguay (LATU), al que, mediante un decreto
presidencial, le fue encomendada la implementacién técnica y operativa del
proyecto. Ceibal, a su vez, se vincula con el proyecto One Laptop per Child
(OLPC), del Instituto de Tecnologia de Massachussetts (MIT).

El estudio Una primera evaluacion de los efectos de Plan Ceibal en base
a datos de panel (Ferrando et al., 2013), llevado a cabo recientemente en Uru-
guay por parte de la Facultad de Sociologfa de la Universidad de la Republica,
se propone analizar el impacto del Plan Ceibal en los aprendizajes de los ninos.
Teniendo en cuenta que la entrega de computadoras se realizé de manera
secuenciada, pudieron comparar a nifios que llevaban usdndola durante un
afio y cinco meses con otros que ain no las habfan recibido. Entre sus conclu-
siones, sefialan no haber encontrado diferencias sustanciales entre ambos gru-
pos, salvo en el drea de matemdtica. Tampoco se evidenciaron diferencias
sustantivas en el clima escolar, aunque padres y maestros opinaron que los
nifios que tenfan las computadoras se encontraban mds motivados para hacer
las tareas domiciliarias e ir a la escuela. Por su parte, el estudio Contribucion
del Plan Ceibal a la reduccion de la brecha digital y la inclusion social (Rivoir et
al., 2013), de la Universidad de la Republica, concluye que existen evidencias
insoslayables de la importancia que tienen los docentes en el uso significativo,
social, cultural y critico de la tecnologfa disponible, como también que se
requieren cambios sustanciales en la organizacién escolar y en los enfoques
pedagdgicos para que los maestros integren el recurso en sus prdcticas cotidia-
nas. Los estudios antecedentes sefialan que el Plan Ceibal ha impactado en
la accesibilidad y en la inclusién social, pero atn es escaso el impacto en los
aprendizajes y en las pricticas pedagédgicas de los maestros. El poco conoci-
miento que poseemos acerca de la inclusién pedagégica de la tecnologfa en
el aula motiva esta investigacién. Definimos que nuestro universo de estudio
son los educadores de formacién docente inicial, por la relevancia que sus
précticas pedagdgicas tienen en la formacién de grado de los maestros y pro-
fesores, en quienes recae la responsabilidad de la implementacién pedagégica
del Plan Ceibal.

La necesidad de delimitar el objeto de estudio nos obliga a poner el foco
en un aspecto del complejo proceso de integracién de las tecnologias al aula.
El trabajo se circunscribe a los procesos de ensenanza de profesores que se
destacan, en sus comunidades educativas, por el desarrollo de buenas prdcticas
en la incorporacién de la tecnologfa en sus actividades de ensefianza. Nos
proponemos realizar un estudio de casos a partir de la narrativa de estos docen-
tes para comprender qué circunstancias de sus biografias y trayectorias profe-
sionales posibilitaron el desarrollo de dichas précticas y qué reflexiones e inter-
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pretaciones acerca de las mismas realizan los docentes en tanto construcciones
de saberes potentes en el proceso de ensefiar. Cada uno de los trece integran-
tes del equipo de investigacién selecciond a un profesor informante del drea
Formacién Docente del Consejo de Formacién en Educacién (CFE), que es
reconocida en su comunidad educativa por las buenas pricticas de ensefianza
mediadas por TIC, y efectud a dicho colega un ciclo de entrevistas en profun-
didad.

Aspiramos a que estas biografias constituyan un aporte a la ensefianza,
porque son generadoras de procesos metaanaliticos acerca de las condiciones
necesarias para la incorporacién de las tecnologfas y su potencial para el desa-
rrollo profesional de los docentes, en tanto promocién de préicticas innovado-
ras que posibilitan mds y mejores aprendizajes.

Partimos de la base de que los profesores no incorporan las tecnologfas
en sus pricticas de ensefianza solo porque los ordenadores ingresan al aula
a partir del programa 1 a 1. Si solo respondieran a este mandato, se estarfa
frente a un proceso de burocratizacién de las tecnologias donde éstas no sig-
nificarfan mds que una carga adicional a las tareas que los profesores ya estarfan
realizando. El uso pedagdgico de las tecnologias incorporadas a las prdcticas
cotidianas de ensefianza partird del convencimiento, por parte de los docentes,
de que su empleo es valioso para mejorar su ensefianza. Sin este proceso,
la incorporacién de las tecnologfas al aula seguird siendo, como la experiencia
parece evidenciar, segmentos anadidos a las actividades de ensefianza, sin que
esto suponga un impacto ni en la mejora de la profesionalizacién docente,
ni en la mejora de los aprendizajes.

Al decir de Juana Marfa Sancho: «su contribucidn a la innovacién y a la
mejora de la ensefianza estd lejos de ser probada» (Sancho, 2011: 14).

En este marco, el proyecto tiene como objetivo conocer la relacién exis-
tente entre las historias biograficas y las trayectorias educativas de los docentes,
asi como sus précticas de ensefianza mediadas por tecnologfa en formacién
docente.

Entre los objetivos especificos, se propone:

— Describir la biografia de los docentes y los aspectos de ésta que han actua-
do, a juicio del docente, como facilitadores de su rol de sujeto autor con
respecto al uso de tecnologfas en el aula.

— Identificar los factores, tanto individuales como institucionales, que,
a juicio de los docentes, actdan como facilitadores de las acciones educati-
vas potentes en lo relacionado con los aprendizajes.

2. Algunos conceptos estructurantes del recorrido teérico

A propésito de los modelos 1 a 1: «Es necesario preocuparse mds por la inno-
vacién educativa y menos por las mdquinas digitales» (Area, 2011: 22). No es
posible sostener que las politicas de inmersién tecnoldgica provocan automs-
ticamente mejoras e innovacién. Un aspecto crucial para que ello ocurra es la
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articulacién de apoyos técnicos y pedagdgicos para el desarrollo profesional de
los docentes, capaces de potenciar su liderazgo en nuevas metodologias
de ensefianza.

A la dificultad de los profesores a la hora de realizar una inclusién pedagé-
gica de las tecnologfas en el aula, se suma la brecha intergeneracional provo-
cada por el hecho de que parte del estudiantado realiza prdcticas sociocultu-
rales en uso que incluyen, naturalmente, a las tecnologfas.

Existe una brecha significativa, tanto a nivel de la educacién primaria entre
los nifios (Sallé et al., 2008), como a nivel de los jévenes en otros subsistemas
(Elgue y Sall¢, 2012), con las generaciones de adultos encargados de la educa-
cién del alumnado. Es decir, los educandos tienen competencias en el mane-
jo de las herramientas digitales que, con frecuencia, superan a las que poseen
los adultos. El silenciamiento de esta brecha es preocupante, porque la ense-
flanza no incorpora las herramientas insertas en las prdcticas sociales de los
estudiantes.

Las aulas vivencian un desajuste, en su estructura y organizacion, que resul-
ta disfuncional a las prdcticas sociales juveniles. La motivacién de los estudian-
tes estd ligada a la posibilidad del disfrute del uso de las tecnologias, mientras
que muchos docentes perciben a las TIC en el aula como una obligacién
adicional a sus tareas cotidianas que termina acrecentando el curriculo, y no
como herramientas que contribuyen a vehiculizarlo.

Por otra parte, el formato escolar de la modernidad instituyé un vinculo
con el conocimiento, donde el poseedor de los saberes culturalmente vdlidos
a ser distribuidos en las escuelas fue indiscutiblemente el profesor. Esta hege-
monia de los saberes docentes, que se plasmé en précticas de ensefianzas
donde los profesores fueron figuras centrales en el disefio de las estrategias
did4cticas, seleccionando contenidos, secuencidndolos y ordenando los pro-
cedimientos que los alumnos llevarfan a cabo, queda amenazada por la intro-
duccién de las tecnologias, que deja un amplio margen de autonomia. La
inmersién de las TIC en el aula agudiza los desajustes propios de la posmo-
dernidad, al subvertir los vinculos con el conocimiento, ya que las TIC ofrecen
un campo de condiciones para el desarrollo de pricticas autonémicas a nivel
del estudiantado, no solo para obtener informacién, sino también para cons-
truir conocimientos.

Nos interesa focalizar en algunos ejes de la problematicidad, particular-
mente en el referido a la sociedad informacional (Castells, 2008), por lo que
esta conceptualizacién merece reflexion, dado su impacto en el mundo edu-
cativo.

En el devenir de esta sociedad, persiste, sin embargo, una constante:
la posesién del conocimiento sigue siendo desigual. No todos los ciudadanos
y ciudadanas de esta aldea global (Mc Luham, 1995) acceden de forma igua-
litaria al conocimiento, a la cultura o a la educacién. Acceder a la informacién
disponible no asegura el acceso a los saberes significativos, puesto que persis-
ten, no obstante, pricticas de ensefianza que solo apuntan al rescate de infor-
macién, sin atender a la produccién de conocimientos genuinos.
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Frente al reduccionismo tecnicista, que valoriza las informaciones a ser
transmitidas exclusivamente o la adquisicién de ciertas competencias, habria
que anteponer el concepto de «saberes socialmente productivos, politicamen-
te emancipadores y culturalmente inclusivos» (Cullen, 2009: 124). Por ello,
se considera mds interesante focalizar este trabajo progresivamente en el tema
medular, que es de cardcter fundamentalmente educativo y solo secundaria-
mente instrumental y/o tecnolégico, relacionado con la forma como se gene-
ran y se comparten los saberes asi concebidos. De esta manera, la linea argu-
mentativa se basa en la idea rectora de que, a medida que los sujetos incluyen
la tecnologia y se apropian de ella de acuerdo con sus objetivos, en el seno de
précticas sociales que les otorgan significado e identidad, se logra cierta «eman-
cipacién digital» que no se agota en la idea de «inclusién» habitualmente
utilizada para explicar las ventajas de incorporar tecnologia (Gee, 2005).

En suma, resulta necesario sefialar que los nuevos entornos medidticos,
relacionales y simbdlicos generados en el seno de la sociedad actual representan
nuevos desafios, a los que la educacién deberd dar una respuesta de forma
renovada, creativa e innovadora.

Los esfuerzos que se vienen realizando en la implementacién del plan no
dan cuenta de la riqueza de las experiencias docentes actualmente desperdicia-
das, no visibles, ignoradas, que se producen en la intimidad de las aulas. Esto
amerita un andlisis pedagégico en las dimensiones de la ensefianza y de los
aprendizajes.

Partiendo de la idea fuerza de que la formacién de los docentes es un
aspecto clave y uno de los factores relevantes de la sostenibilidad del Plan
Ceibal, a largo plazo, con esta investigacién, se busca hacer visibles las buenas
experiencias educativas que llevan a cabo profesores de la formacién docente.
En la medida en que se logre este objetivo, se estard en mejores condiciones
de disefiar instancias formativas diversas y acordes con las necesidades de for-
macién inicial y continua de los docentes.

Reconocer el potencial educativo de las TIC como facilitadoras de nuevas
formas de concebir la produccién y la distribucién de saberes, de gestionar el
conocimiento, su naturaleza simbélica, implica poner en consideracién el pro-

yecto pedagdgico global:

La novedad reside m4s bien en el hecho de que las TIC digitales permiten
crear entornos que integran sistemas semidticos conocidos y amplian hasta
limites insospechados la capacidad humana para representar, procesar, trans-
mitir y compartir informacién. (Coll, 2007: 168)

En virtud de lo expuesto, resulta muy util pensar la posibilidad de redise-
fiar los espacios y los tiempos de los aprendizajes desde una perspectiva inno-
vadora y, por qué no, perturbadora, pues apropiarse critica y creativamente de
las TIC exige mucha imaginacién pedagdgica y diddctica por parte de los
docentes.

Se trata de ir hacia el encuentro de un sujeto autor, mds que actor, que no
solo actda en los nuevos escenarios, sino que también escribe su propio libreto.
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El desafio formativo es irse construyendo en narrador que va unificando, en
un relato siempre abierto, a las diferencias y tensiones. Esta identidad narrati-
va, que nos define como maestros, la vamos formando en esta dificil tarea de
construir un relato, capaz de unificar tensiones, conflictos, dilemas, esperanzas,
peripecias y darnos una identidad que nos defina. (Cullen, 2009: 21)

Un movimiento en permanente germen de renovacion pedagégico-diddc-
tica exige la presencia de una planta académica motivada y propensa al cambio,
consciente de los desafios y dispuesta a asumirlos con creatividad y audacia.
Se trata de una verdadera comunidad de aprendizaje centrada en el conoci-
miento, fuertemente cohesionada sobre la base de intereses y objetivos comu-
nes. Estos docentes innovadores serdn capaces de crear nuevas formas de con-
cebir el conocimiento, de construirlo y reconstruirlo, generando espacios
tenuemente demarcados, tanto materiales como simbélicos, a partir de una
pedagogia de frontera.

Tenemos, pues, derecho no a cualquier educaciéon, y menos a la educacién
que los poderosos interpretan que nos merecemos, sino a una educacién libe-
radora, basada en el reconocimiento y en el respeto a los saberes que nos han
constituido como comunidad y como nacidn, a nuestras lenguas, a nuestra
historia y a nuestras tradiciones, a nuestras comprensiones y macrovisiones
acerca del mundo y de la sociedad. (Gentili, 2011: 102)

3. La opcién metodoldgica: estudio de casos desde un enfoque
biogréfico-narrativo

Incursionamos en un enfoque biogréfico-narrativo (Bolivar, 2002) que prio-
riza la unidad de los relatos de los sujetos seleccionados en la muestra, en
detrimento de los procedimientos de categorizacién de larga tradicién en las
metodologfas de corte cualitativo.

Construir un informe, como texto narrativo, es realizar una interpretacién
hermenéutica, donde cada parte adquiere su significado en funcién del todo,
y el informe como totalidad depende —a su vez— del significado de cada
parte. El investigador se encuentra situado entre sus experiencias y textos del
campo, y su esfuerzo por dar sentido a lo vivido y recogido. La seleccién de
episodios, voces, observaciones, y especialmente su ordenacién y conjuncién,
crean la historia del caso.

El informe narrativo de estudio de caso, ain cuando emplee los mismos
datos, puede tener un cardcter preferentemente descriptivo, interpretativo o
evaluativo. (Bolivar, 2002: 10)

En este trabajo, el andlisis es descriptivo-interpretativo, ya que proporcio-
na una descripcién precisa de los relatos de los individuos y una interpretacién
apoyédndose en los presupuestos teéricos previos.

El cardcter del informe es narrativo y no pretende desplegar relaciones entre
categorfas como si fueran variables.
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Cuando desaparece el cardcter narrativo en el informe, por un fuerte tra-
tamiento categorial o analitico, la investigacién ha dejado de ser narrativa.
(Bolivar, 2002: 8)

Cada docente construye un relato de su propia vida y trayectoria profesional,
condicionado por factores contextuales, pero una cosa es la vida vivida
y otra hacer de la vida una historia, lo que exige un esfuerzo reflexivo para
encontrar una trama, un argumento o un sentido que relacione y enlace las
diversas experiencias a lo largo del tiempo en un relato. De esta forma, se recu-
pera la «voz» de los sujetos y su conocimiento prictico.

Lo que importa son los mundos vividos por los entrevistados, los sentidos
singulares que expresan y las l6gicas particulares de argumentacién que des-
pliegan, para hacer emerger las ideas, los conceptos y las posturas pedagégico-
diddcticas que sustentan sus pricticas mediadas por tecnologfa, por medio
de entrevistas biogrificas que posibiliten la obtencién de miradas longitudi-
nales y personales de dichas pricticas.

En el disefio metodoldgico, pueden identificarse tres grandes fases:

Fase 1. Seleccién de los casos, obtencién de los relatos de los profesores cola-
boradores y produccién de las historias biograficas.

Fase 2. Andlisis e interpretacion. Proceso de tematizacién.

Fase 3. Produccién de conclusiones finales.

El proyecto se encuentra en la fase 1. Cada uno de los trece integrantes del
equipo investigador selecciona un profesor destacado por buenas pricticas
pedagdgicas mediadas por tecnologia en cualquiera de las dreas disciplinares
de la formacién docente, teniendo en cuenta su conocimiento previo de
la trayectoria docente y sus précticas educativas, y sobre todo la autovaloracién
del profesor que se percibe a si mismo como buen ensefiante, en lo referido
al uso diddctico de las tecnologfas. El equipo investigador realiza el ciclo de
entrevistas necesarias para construir la historia biogrdfica, poniendo en didlo-
go el relato recogido con la teorfa. Si bien cada investigador redactard la his-
toria a partir del relato del profesor seleccionado, se recurrird a la triangulacién
a partir de la polifonia interpretativa, recogiendo los aportes del resto del
equipo y la validacién del propio profesor colaborador.

El segundo nivel analitico, correspondiente a la fase 2, se llevard a cabo
mediante los aportes o las lecturas criticas de los restantes miembros del equi-
po investigador, que buscardn la intersubjetividad y las resonancias del relaro,
«como indagacién d1alog1ca propia de la investigacién narrativa [...] que se
enmarca en una postura critica que no solo recrea lo vivido, sino que, ademds,
incorpora la mirada del otro» (Herndndez y Rifa, 2011: 67). Finalmente,
la historia construida por el equipo investigador volverd al profesor colabora-
dor para su validacién, su contribucién y los sefialamientos que juzgue rele-
vantes. En esta etapa, obtenidas las trece historias biogrdficas, se procederd al
proceso de tematizacién en tanto hallazgos de temas recurrentes y singulari-
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dades a destacar en las historias biogrdficas recogidas para dar cierre a la inves-
tigacién a partir de la produccién de conclusiones finales.

La técnica fundamental serd la entrevista en profundidad, siguiendo a Boli-
var (2002), que implica un desarrollo de ciclos sucesivos, con tiempos para la
recuperacion de informacién y focos de interés. Se recurrird también al estudio
de documentos a partir de textos de diversos géneros y soportes proporciona-
dos por los profesores entrevistados.

La decisién metodoldgica de no fragmentar el relato a partir del tradicional
andlisis categorial se sostiene en la postura tedrica que un caso en si mismo es
valioso sin que se aspire a formular generalizaciones. A los efectos de ilustrar
el camino recorrido, brindamos aqui la historia de Silvia, profesora de mate-
mdtica, que nos permite reconstruir su busqueda de buenas précticas de inte-
gracién de la tecnologfa. A continuacidn, se presentan fragmentos de la narra-
tiva producida por el investigador 1 a partir del ciclo de entrevistas que
realizé a la profesora Silvia. Este proceso de produccién de la historia biogrd-
fica por parte del investigador se lleva a cabo a partir de acuerdos metodolé-
gicos previos que destacan la importancia de identificar «<momentos bisagra»
(Kornblit, 2007) en la trayectoria del entrevistado y temas recurrentes en
el relato que aluden a las experiencias de incorporacién de TIC en las prdcticas
pedagdgicas. En palabras de Ruth Sautu (1999), el andlisis de los datos bio-
grificos supone un interjuego entre la descripcién de los mismos y la interpre-
tacién teniendo en cuenta los marcos tedricos de los investigadores.

4. El caso: la profesora Silvia

La profesora Silvia es graduada en el Instituto de Profesores Artigas en
la especialidad de Matemdtica. Cuenta con 25 anos de labor docente y ha
desarrollado la mayor parte de su carrera en educacion secundaria. En el afio
2001, ingresa al Centro Regional de Profesores del Suroeste como profesora
de las asignaturas de la especialidad. En este subsistema, también ha sido
profesora del curso semipresencial del profesorado de matemdtica y tallerista
en el Instituto de Formacién Docente de Carmelo, instituciones todas depen-
dientes de la Administracién Nacional de la Educacién Publica, de la Repu-
blica Oriental del Uruguay.

En la historia de Silvia, las buenas précticas mediadas por TIC surgen como
resultado de una busqueda permanente de excelencia profesional, que nace muy
temprano, atn antes de ser profesora, a partir de la admiracién que desde nifia
sintid por su padre, profesor de matemdticas de gran prestigio:

Mi vinculo con la computadora estd unido al gusto y el deseo de ensefiar. Mi
p gusto y

padre, que también era profesor de matemdtica, preparaba sus clases y probaba

conmigo. Creo que ahi nace mi deseo de dedicarme a la ensefianza y el gusto

por la matemdtica. Mi padre era un excelente profesor [...]. La exploracién

de las posibilidades de la computadora surge de ese desco de ensefar, y real-

mente las posibilidades que brinda son enormes. (Profesora Silvia, entrevista 1)
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Esa admiracién por el modelo de profesor exitoso que representé su padre
la motivé a la busqueda de reconocimiento desde el comienzo de su carrera.
Se describe a si misma como muy exigente y auténoma en su formacién. Su
madre, maestra jardinera, «opacada por su padre», no fue un referente para
ella, sino hasta mucho tiempo después, cuando ella misma fue madre y reivin-
dicé la figura materna asumiendo una visién mds critica de la figura paterna:

Si bien reconozco que me desperté el gusto por la ensehanza, también tuvo
aspectos negativos que tuve que superar en terapia. El siempre fue muy exi-
gente y yo creci sintiendo que debia ser la mejor. Nadie tenfa que decirme qué
debfa hacer, era una buena alumna, hacia todo, hacfa todo, estudiaba, nadie
me andaba atrds. Cuando tuve a mi primer hijo, pude valorar la importancia
de mi madre. Ella nos crié, crié cinco hijos y todos estudiamos y trabajamos.
Ella nos crié..., y lo hizo bien. Cuando tuve a mis hijos, fui mucho mds pre-
sente que mis padres en el acompafiamiento de ellos en los estudios y tengo
el orgullo de decir que todavia hoy, cuando mis hijos tienen dudas en mate-
mdtica, recurren a mi. (Profesora Silvia, entrevista 1)

Detrds de la busqueda permanente de la excelencia en la primera etapa de
su vida profesional, estd muy presente la figura paterna, a quien no quiere
defraudar. Asimismo, son altas las expectativas del grupo de profesores que
fueron compaiieros de trabajo de su padre, quienes la reconocen como «hija
de tigre...» (aluden al refrdn que dice: «Hijo de tigre, overo ha de ser») y espe-
ran de ella que sea tan buena profesional como lo fue su padre.

Rememora sus primeras précticas de ensefianza preocupada por crear dis-
positivos novedosos dignos de una excelente profesora, pero con absoluta
prescindencia de las necesidades de sus alumnos:

Al principio, cuando comienzas a trabajar, estds muy centrada en ti misma.
Me recuerdo armando una buena propuesta esperando que todos mis alum-
nos dijeran: «;Qué buena profesora es éstal». Los colegas que conocieron a mi
padre me decfan «hija de tigre...», pero después te das cuenta de que lo que
llevas, en realidad, solo atrapa la atencién de 10 o 12 alumnos, porque les
gusta. ;Y los demds? Los demds también tienen que aprender y el asunto es el
cémo. (Profesora Silvia, entrevista 1)

Esta tendencia inicial de la clase «casete», donde el dispositivo didéctico
vale en sf mismo, ya sea por la novedad que introduce o por seguir un orden
secuencial légico, aparente garantia de eficacia, es muy propio de los profeso-
res noveles, que estdn bdsicamente preocupados por poner a prueba sus herra-
mientas para la labor profesional. Sin embargo, la tarea docente es eminente-
mente comunicacional e interactiva, de manera que, por interesante que sea
una propuesta, no tiene valor diddctico si no es significativa para el grupo
a quien va dirigida. Las primeras frustraciones para la profesora Silvia llegaron
cuando los estudiantes no le devolvian la admiracién que esperaba a partir de
sus elaborados constructos diddcticos, lo que la llevé a reflexionar respecto
a algunos hechos relevantes.
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Los alumnos aprenden de maneras muy diferentes, por lo que renuncia
a trabajar con 10 o 12 estudiantes que la siguen y comienza a pensar en crear
espacios de mayor autonomia e interactividad para sus educandos.

El alumnado no es el mismo que pobld las aulas de su padre con profunda
admiracién, similar a la que ella misma sintié por algunos profesores.

El tiempo histérico, social y cultural en el que viven sus alumnos es dife-
rente al que ella vivié como estudiante:

Cuando empecé a trabajar, me sentia, como todos, muy insegura. Recién
ahora (25 afios después), puedo disfrutar de la clase. Al principio, como todos,
pensaba que yo presentaba unos contenidos y unas actividades y que todos me
seguirfan para terminar donde querfa [...] Cuando comienzas no se puede (dis-
frutar de la clase), uno estd muy pendiente de cémo atrapar la atencién de los
alumnos, de cdmo seguir el programa, mds cuando uno crecié en la dictadura,
pedfamos permiso para pararnos, no se podfa hablar, ni llegar tarde y todo
eso se nos hizo tan natural que nos sentimos muy frustrados cuando, en una
clase de 30 alumnos, apenas 10 estdn realmente motivados, enganchados con
tu propuesta. Entonces, empiezas por tratar de que todos te presten atencién.
El asunto es que los estudiantes de ahora son de ahora, o sea, otro tiempo...
No aceptan pasivamente todo lo que tu les propones, ni viven como un valor
el estar todos calladitos, en orden, escuchando lo que td tienes para decirles.
(Profesora Silvia, entrevista 2)

La zona de intimidad que crean las posibilidades de trabajo en plataforma,
donde cada cual procesa la informacién a su tiempo, con sus modos particulares
de abordar el tema, es una cuestién que se ha reactualizado en numerosas publi-
caciones acerca de cémo usar el video para reinventar la educacién, y se han
construido evidencias de que los alumnos que trabajan en linea pausan para
darse tiempo, en distintas instancias del proceso, si son timidos no tienen que
preguntar, ni quedan en evidencia pidiendo que les reiteren determinada infor-
macién o proceso que no captaron en el momento, se disponen en el lugar
que les resulta mds cémodo y en el momento mds apropiado. Esto permite
comprender la ubicuidad, en este caso, de la oferta educativa, con lo cual
responde a muchos de los requerimientos de un aprendizaje a la medida.
Pausar, repetir y avanzar, respetar los tiempos es lo que hace a algunas dimen-
siones de la ensefianza potente en las plataformas.

Estas preocupaciones llevan a la profesora Silvia a idear sus dispositivos
diddcticos pensando en los alumnos reales que tiene en sus clases y en las
formas particulares que cada uno tiene de aprender. Manifiesta que, para
ahondar en esta temdtica, le ayudé mucho el trabajo con los estudiantes que
compiten en las Olimpiadas de Matemdtica, ya que ella es profesora orien-
tadora.

Si bien su desempefio profesional se circunscribié a educacién secundaria
y después a formacién docente, subsistema al que ingresé en el 2001, también
se vinculé a educacién primaria a partir de su actividad docente preparando
alumnos para las referidas Olimpfadas. Destaca esta experiencia como muy
valiosa para comprender los ritmos y la divergencia del pensamiento de las
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personas. Observé que, a nivel de primaria, la rapidez para resolver problemas
estaba sobrevalorada:

Seguramente, en la escuela, y porque la maestra tiene que formular proble-
mas para un gran nimero de alumnos, se presentan pocos datos y una o dos
cuestiones a las que responder. Cuando llegan [los alumnos de primaria],
lo tipico es que respondan a una parte del problema, y yo les digo: «Bueno,
td respondiste bien esta parte, pero dénde estdn estas otras». Al principio,
se sienten muy frustrados, pero luego van cambiando, van comprendiendo
la I6gica de lo que se propone y van modificando la forma de pensar. (Profesora
Silvia, entrevista 2)

En este proceso, las actividades propuestas con la mediacién de las herra-
mientas informdticas le resultaron muy valiosas para desmitificar el valor de
la rapidez para resolver problemas como sinénimo de capacidad intelectual.

La computadora ofrece esta posibilidad. Cada uno trabaja a su ritmo y no
importa quién termine primero. Importa hacer las cosas bien y cada uno puede
llegar por muy distintos caminos, muy distintos..., muy distintos. En geome-
tria, mds que en dlgebra, pasa esto; los estudiantes dan respuestas inesperadas.
Aprendes de ellos, y esto no siempre es posible y aceptado por los profesores.
Cuando, en clase, se trabaja con un programa o, por ejemplo, en la plataforma
Descartes, una vez que se pone la tarea y se explica, los estudiantes empiezan
a trabajar con la mdquina y no los puedes interrumpir [...] es un proceso que
necesita su tiempo de elaboracién y de experimentacién. (Profesora Silvia,
entrevista 3)

El espacio de autonomia que caracteriza a las actividades mediadas por
TIC, a la vez que favorece el desarrollo del pensamiento divergente y es cohe-
rente con la atmésfera cultural del presente, paradéjicamente, jaquea los vin-
culos de poder que los profesores tradicionalmente establecen con el conoci-
miento y con los alumnos. La profesora sefiala esta caracteristica como una de
las trabas que obturan la integracién de las TIC en las précticas docentes.

Esto incomoda y pone nerviosos a los profesores, especialmente a los mds
j6venes, porque pierden el control del grupo. Los profesores, especialmente los
principiantes, estdn acostumbrados a planificar la clase y no quieren que nadie
los saque de eso, les cambie los planes. Tienen miedo a lo inesperado, tienen
miedo a la originalidad del pensamiento de los estudiantes, tienen miedo a no
saber responder preguntas. (Profesora Silvia, entrevista 1)

Manifiesta que, cuando llegaban los problemas propuestos para las pruebas
olimpicas, ella misma no los sabfa responder. Esta experiencia fue muy ricay
movilizé mucho sus concepciones sobre los aprendizajes, lo cual la obligé a
replantearse sus prdcticas de ensefianza. A partir del intercambio con los alum-
nos, fue descubriendo las divergencias del pensamiento, asf como razonamien-
tos brillantes que la llevaron a cuestionarse qué podia aportar ella a estudiantes
que tenfan un potencial intelectual mayor que el suyo. Sus procesos reflexivos
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evocan las propuestas de Ranciere (2007) expuestas en el «maestro ignorante»,
ya que, para su sorpresa, jsus alumnos aprendian! Juntos resolvian problemas
desarrollando una inteligencia colectiva, caracteristica de las précticas sociales
de la época, donde el conocimiento no se construye en una sola cabeza, sino
entre varias en procesos dindmicos interactivos. Comprende que la resolucién
de problemas es un proceso holistico, integrador de conceptos, que no admi-
te los limites de un curso o una unidad. Recuerda la experiencia que vivié con
un estudiante de secundaria a quien estaba preparando para las Olimpiadas:

Una vez estdbamos juntos con un alumno, Emiliano, tratando de sacar un
problema de geometria y no pudimos. Emiliano se fue para la casa y volvié a
decirme: «;Qué es una pardbola?». Las pardbolas se dan en cuarto, y yo pensa-
ba: «;Para qué quiere este alumno saber pardbolas ahora?», pero se lo expliqué
y, de repente, comprendi por dénde iba su cabeza, me di cuenta adénde inten-
taba llegar [...]. Te digo mds, cuando empecé a hacerme cargo de preparar a
los olimpicos, me llegaban problemas que yo no sabfa resolver. No los sabia
resolver... jAprendi con ellos! Mds que la solucién de los problemas, importa
enfrentarse a ellos, porque para eso hay que poner en juego conceptos que no
estdn separados por unidades ni tampoco por cursos [grados], sencillamente
se conceptualiza, como en el caso de la pardbola, donde él en algtin lado capté
ese concepto e intuyd que podia ser util, como finalmente fue, para resolver
el problema. Entonces, no se recurre a lo que se sabe o0 a lo que estd en el pro-
grama, sino a lo que se intuye que se necesita para resolver el problema, y eso
es una busqueda. Es que asi nacen los conceptos y los principios matemdticos
de una necesidad. (Profesora Silvia, entrevista 2)

Silvia comprende que, mientras los profesores pasan mucho tiempo clasi-
ficando conceptos, dosificindolos por grados, secuenciando la ensefanza con-
forme a estos principios, el pensamiento creativo que se pone en juego para
resolver una situacién problemdtica es libre, y tiene una buena dosis de intui-
cién, por lo cual los sujetos son capaces de apelar a lo que no se conoce, a
saberes de los que no se dispone, pero que se intuyen utiles. Es un proceso en
el que hay mds busquedas que certezas. El valor del problema como estrategia
de aprendizaje se reactualiza. El método de problemas es acorde a la posibili-
dad de un pensamiento que integra aportes para la comprension, desde dis-
tintas disciplinas, lo cual da lugar al pensamiento complejo. Es en este esce-
nario donde la irrupcién de las herramientas informdticas que median la
formacién de conceptos resulta sorprendentemente potente desde la percep-
cién de la profesora. Se abre un espacio de autonomia donde los estudiantes
manipulan, prueban, experimentan, piensan y conceptualizan para, finalmen-
te, formalizar una definicién y no a la inversa, como usualmente se hace.

Los programas que usamos en matemdtica dan mucha autonomfa. Ellos te pre-
guntan cuando no avanzan en algo, pero, si no, experimentan solos y resuelven
solos. Esto da mucha satisfaccién, porque td dejas de ser la que dices «Esto
se hace asf, primero esto y después aquello...». Nada... Cada uno hace su proceso
[...] Poder probar, experimentar, visualizar lo que ocurre es muy interesante.
Por ejemplo, me he dado cuenta de que el proceso de visualizar y manipu-
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lar figuras geométricas facilita el desarrollo légico, porque el alumno visualiza
los conceptos antes de repetir definiciones que no significan nada para él.
Entonces ocurre que los conceptos comienzan siendo una experiencia, una
visualizacién, y, cuando llega el momento de formalizarlos en una definicidn,
la definicién jsale sola!, porque ya se fue construyendo desde la experiencia.
La definicién sale naturalmente. No es algo para memorizar y repetir, es algo que
se visualizé, se vivid y ahora se pone en palabras. (Profesora Silvia, entrevista 3)

Reflexionamos que la légica con que se construyen los conceptos, en este
caso de funcién, estd incluida en las operaciones que permiten la manipulacién
del programa, por lo que el camino hacia la abstraccién se facilita doblemente:
el programa permite visualizar con exactitud la funcidn, a partir de un proceso
inductivo donde van asigndndole valores a la variable mostrando la curva resul-
tante y un proceso deductivo, porque a cada curva le corresponde una funcién
con determinadas caracteristicas: lineal, cuadrdtica o de otro tipo. En esta légica,
los representantes genéricos quedan prolijamente planteados, de alli que el vin-
culo a la formulacién abstracta se potencie doblemente. Es asi que cambian las
operaciones para la adquisicién del concepto, puesto que la I6gica de la episte-
mologfa matemdtica reside en el programa con el que se interactda.

Esta situacién es la manifestacién del residuo cognitivo, el plus logrado por
el soffware utilizado, ya que los procesos de pensamiento resultan potenciados
al utilizarlo (Salomon et al., 1992).

A nivel del profesorado, las dificultades para incluir las TIC en las précticas
profesionales, segtin su perspectiva, se centran en cuatro grupos fundamentales:

1. Las TIC no forman parte de la cultura del profesorado para las précticas
de ensefianza, aunque si hacen usos sociales de las mismas.

Yo notaba que no existia el hdbito de usar la computadora. Hay profesores
que no tienen la costumbre de usar todos los dfas la computadora. Los PAD
(profesor articulador diddctico) del departamento, del pais y las inspecto-
ras nos comunicamos haciendo uso de la computadora. Pero no veo eso en
la mayorfa de los profesores. De pronto, entran todas las noches para mirar
Facebook, pero no todas las noches a ver el mail o todas las noches a ver la
plataforma, para ver si tienen alguna actividad. No estd el hdbito. Ver el mail
todos los dias, entrar a la plataforma, aprender por Internet es algo que no es
cultural, no estd generalizado, ni mucho menos. (Profesora Silvia, entrevista 1)

2. Las TIC abren un espacio de autonomia que limita el poder del profesor
con relacién al conocimiento y al estudiante.

Muchas de las excusas que ponen mis alumnos de magisterio o los profesores
que oriento como PAD para no querer usar las mdquinas van por este lado.
En el fondo, hay miedo de enfrentarse a lo que pueda aparecer y que nosotros
no podemos controlar. Entonces empezamos a poner excusas. Decimos que no
las usamos porque la conexién estd lenta, porque hay 20 mdquinas y solo son
10 o0 12 las que funcionan, y no es que muchas de estas cosas no sean ciertas,
pero si quieres, trabajas. (Profesora Silvia, entrevista 1)
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La huella de la biografia escolar a nivel de primaria es muy fuerte, atin mds
que el influjo que los formadores de formacién docente ejercen sobre el pro-
fesorado.

Volviendo a formacién docente, yo creo que lo que hagamos frente a los
alumnos es muy importante, porque ellos nos tienen como modelos, pero
el verdadero cambio va a surgir cuando el uso cotidiano de la computadora
en la ensefanza se dé en la escuela, es decir, cuando esté integrada como
una pauta cultural, para ensefiar y aprender, y eso tenga lugar a diario en
la escuela. Yo tuve alumnos en el Centro Regional de Profesores que cuando
empezaron a trabajar lo hacfan con una modalidad muy parecida a la mia,
es decir, notaba el influjo de mi estilo y mis sugerencias. Sin embargo, los he
visto a los tres o cuatro afios de recibidos y digo: «;Caramba! ;Qué pasé?».
Hubo una involucién, es decir, vuelven a las prdcticas mds tradicionales de sus
historias como alumnos en la escuela. O sea, lo que tiene mds peso a mi juicio
es la biografia escolar. Volver a lo que vieron hacer a sus maestros. (Profesora
Silvia, entrevista 1)

Numerosos estudios, particularmente los de Diker y Terigi (1997), sostie-
nen que la formacién docente inicial es de escaso impacto, en cambio,
la socializacién en la préctica y el peso de la llamada «biografia escolar» son
mds importantes. De ah{ el valor que tienen la socializacién y la cultura insti-
tucional (Hargreaves, 1996). Al brindar espacios de aprendizaje y construccién
colectiva genuinas entre colegas, las pequenas decisiones se van tomando
en un contexto especifico, lo que exige la comprensién situada y ecoldgica para
generar acuerdos. De esta forma, el docente novel comienza a profesionalizarse
(Fullan y Hargreaves, 2000).

3. Existe atin desconocimiento técnico de las herramientas informdticas.

En el semipresencial [...], no saben usar el soffware de geometria. Si tienen
que hacer una figura, la hacen a mano, la escanean y ahi escriben a ldpiz
las demostraciones. Eso hace que sea muy dificil para los estudiantes entre-
gar las actividades. Les lleva muchisimo tiempo. ;Por qué? Porque les faltan
las herramientas bdsicas de uso de los programas de geometria. Fijate que
la herramienta de estudio es la computadora. El principal contacto que tienen
conmigo es precisamente la computadora, y si no la saben usar es un problema
adicional, es un problema. (Profesora Silvia, entrevista 2)

Es decir que los jévenes alumnos del semipresencial no pueden catalogar-
se como «nativos digitales» (Prensky, 2001), en el sentido de poseer compe-
tencias digitales que les permitan realizar una variedad de operaciones en estos
entornos, sino que existen diferencias notorias en las mismas generaciones
respecto a la familiaridad y al nivel de acceso (Sallé et al., 2008). Muchas veces,
los estudiantes tienen un curso introductorio a la plataforma, pero limitan
el uso a la entrega de tareas y a bajar materiales. No visualizan la posibilidad
de aprender con las herramientas disponibles propias del lenguaje matemdtico,
uno de los puntos que se menciona en la voz de la profesora. Respecto al nivel
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de acceso, emergen situaciones diferentes. Los institutos de formacién docen-
te no disponian, hasta hace poco tiempo, de fibra éptica; en consecuencia, las
conexiones eran lentas. Por otra parte, la poca permanencia de los estudiantes
en la sala de informdtica se explicaba en aquellos casos en que no tenfan una
computadora personal. En los tltimos afios, el aporte del Plan Ceibal permi-
tid, a la mayorfa de los alumnos de formacién docente, disponer de una com-
putadora personal para trabajar.

4. La inclusién de las TIC supone trabajo adicional, y solo los profesores
comprometidos con la profesién estén dispuestos a hacerlo.

Después hay otra cosa, poner en prdctica una plataforma, hacer uso de los
programas disponibles, incorporar lo nuevo, da mds trabajo que repetir siem-
pre lo mismo. ;Da trabajo! Las propuestas con las plataformas educativas
también son resistidas por los alumnos, porque no vinculan el uso de la
computadora con aprender, lo mismo que cuando se presenta un programa
[a los alumnos], pocos le ponen ganas de entrada, pero cuando lo compren-
den, se lo apropian, son ellos los que me ensefian funciones del programa
que no habia visto. Entonces, las propuestas estdn en permanente revisién y
actualizacién y, claro, esto supone trabajo, mucho mds trabajo que hacer lo
mismo todos los afios. (Profesora Silvia, entrevista 2)

5. Consideraciones finales

El primer nivel de andlisis realizado por el 1nvest1gador supone la reconstruc-
cién narrativa del relato de Silvia, que se verd enriquecido en el segundo nivel
analitico por los aportes de los restantes miembros del grupo de investigacién
y por el propio profesor colaborador.

La lectura del caso de la profesora Silvia presentada por el investigador 1
motiva algunas reflexiones por parte de las autoras del presente trabajo, quie-
nes son integrantes del equipo investigador. Estas reflexiones serdn integradas
en la fase 2, correspondiente al andlisis y a la tematizacién. En esta etapa, los
integrantes del equipo realizardn lecturas analiticas de los casos, con la finali-
dad de enriquecer y validar la construccién narrativa de ejemplos aportados
por cada uno de los investigadores.

En la historia biogréfica presentada por el investigador 1, observamos
dos momentos relevantes en la trayectoria biogrdfica y en la construccién
profesional de la profesora Silvia en tanto ensefiante. Ana Lia Kornblit
(2007), denomina a estos momentos «puntos de inflexién» o «momentos
bisagra» a aquellos momentos que han marcado la experiencia de vida y que
permiten comprender qué llevé a la persona a adoptar un cambio. Para el
caso que nos ocupa, el primero de ellos corresponde a un proceso de auto-
rrevisién de la historia biogréfica para construirse como profesora en el pre-
sente. Revisa la huella que deja un padre destacado por la excelencia profe-
sional, quien constituye un modelo pedagdgico sustentado en clases



Las TIC en la ensefianza. Un estudio de casos Educar 2014, vol. 50/1 99

magistrales. Sin embargo, al momento de su ingreso a la carrera docente, ese
modelo deja de ser funcional. Enfrenta grupos de clase de alta complejidad
caracterizados por una gran diversidad en el alumnado, que requiere de
prdcticas inclusoras que permitan a todos aprender. La herramienta infor-
midtica result$ particularmente ttil en este contexto, para el desarrollo de la
autonomia y la posibilidad de aprender, respetando los tiempos de cada uno.
El segundo momento de inflexién fue su experiencia como profesora de
alumnos de alto rendimiento. Esto le permitié identificar estrategias para
la construccién del pensamiento divergente, asi como para el desarrollo de
la inteligencia colectiva. En estos procesos de construccién de saberes, la
herramienta informdtica tiene un importante papel facilitador, fundamen-
talmente a partir de la posibilidad de experimentacién, construccién colec-
tiva y autonomia de quienes aprenden.

Paradéjicamente, esta posibilidad de conceptualizar haciendo, de buscar
respuestas en forma auténoma saltando las estructuras curriculares, donde los
conceptos se ordenan por cursos, es, a su vez, la mayor debilidad observada
por la profesora en el colectivo docente. La pérdida de control de los procesos
de aprendizaje liderados tradicionalmente por los profesores desde el disposi-
tivo curricular provoca, consecuentemente, sentimientos de pérdida de poder,
lo que explica las resistencias que se solapan en un sinndmero de excusas
acerca de las dificultades emergentes para integrar las herramientas informd-
ticas en el aula.

Bibliografia

AREA, M. (2011). «Los efectos del modelo 1:1 en el cambio educativo en las escuelas:
Evidencias y desafios para las politicas iberoamericanas». Revista Ibero-Americana
de Educagio, 56, 49-74.

Astorr, J. (1997). Aprender en la escuela. Santiago de Chile: Dolmen.

BID (2011). Conexiones de desarrollo: Impacto de las nuevas tecnologias de la informa-
cién. Washington DC: BID.

BoLfvar, A. (2002). «El estudio de caso como informe biogréfico-narrativo». Arbor.
CLXXI, 675, 559-578.

BoLivar, A.; DoMINGO, ]. y FERNANDEZ, M. (2001). La investigacidn biogrdfico-narra-
tiva en educacién: Enfoque y metodologia. Madrid: La Muralla.

CALLISTER, T. y BurBULES, N. (20006). Educacién: riesgos y promesas de las nuevas
tecnologias de la informacién. Buenos Aires: Granica.

CasteLLs, M. (2008). La era de la informacion: Economia, sociedad y cultura. México:
Siglo XXI.

CEIP-C.CEe1BAL (2011). Evaluacion del Plan Ceibal 2010. Montevideo: CEIP-C. Ceibal.

CLARK, B. (1997). Las universidades modernas: Espacios de investigacién y docencia.
México DF: UNAM.

Cout, C. (2007). Tic y prdcticas educativas: Realidades y expectativas [en linea]. Ponen-
cia presentada en la XXII Semana Monogréfica de la Educacidn, 19-23 de noviem-
bre. <www.fundacién Santillana.com>.

CoONTERA, C. et al. (2012). Uso educativo y apropiacion de las TIC por parte de los
docentes: enfoque biogrifico-narrativo [en linea]. Montevideo: CFE. <http://www.



100 Educar 2014, vol. 50/1 Mara Elgue Patifio; Marfa Cristina Sallé Leiva

dfpd.edu.uy/departamentos/cs_educacion_phf/documentos/ProyectoEduca-
Tic_2011-2012.pdf> [Consulta: 20 junio 2012].

Corea, C. y Lewkowicz, 1. (2010). Pedagogia del aburrido: Escuelas destituidas, fami-
lias perplejas. Buenos Aires: Paidds.

CuLLeN, C. (2004). Autonomia moral, participacidn democrdtica y cuidado del otro.
3a ed. Buenos Aires: Centro de Publicaciones Educativas y Material Diddctico.

— (2009). Entrafias éticas de la identidad docente. Buenos Aires: La Crujfa Edicio-
nes.

DiprikssoN, A. (2000). La universidad de la innovacidn: Una estrategia de transfor-
macidn para la construccidn de universidades de futuro. México: IESALC-
UNESCO.

Diker, G. y Tericr, E (1997). La formacién de maestros y profesores: hoja de ruta.
Buenos Aires: Paidés.

ELGuE, M. y SaLLE, C. (2012). Los jévenes y las TIC: Experiencias vinculares y cogniti-
vas. Madrid: EAE.

FErrANDO, M.; MaCHADO, A.; PERAZZO, 1. y VERMENGO, A. (2013). «Una primera
evaluacién de los efectos del Plan Ceibal en base a datos de panel». En: Rivorr,
A. (coord.). Plan Ceibal e Inclusién Social, Montevideo: Plan Ceibal - Universidad
de la Republica, 15-47.

FrecHA, R. y Larena, R. (2008). Comunidades de aprendizaje. Sevilla: Fundacién
ECOEM.

FurLan, M. y HARGREAVES, A. (2000). La escuela que queremos: Los objetivos por los
que vale la pena luchar. México: SEP.

Geg, J. (2005). La ideologia en los discursos. Madrid: Morata.

GenNTILL D (2011). Pedagogia de la igualdad: Ensayos contra la educacion excluyente.
Buenos Aires: Siglo XXI.

GiBBons, M. et al. (1997). La nueva produccién del conocimiento: La dindmica de la
ciencia y la investigacion en las sociedades contempordneas. Barcelona: Pomares-
Corredor.

GIMENO SACRISTAN, J. (2005). La educacion que aiin es posible: Ensayos acerca de la
cultura para la educacién. Madrid: Morata.

HarGreaves, A. (1996). Profesorado, cultura y postmodernidad (Cambian los tiempos,
cambia el profesorado). Madrid: Morata.

HEerNANDEZ, E y RirA, M. (coords.) (2011). Investigacién autobiogrdfica y cambio
social. Barcelona: Octaedro.

KornsLrr, A. (2007). Metodologias cualitativas en ciencias sociales: Modelos y procedi-
mientos de andlisis. 2a ed. Buenos Aires: Biblos.

Mc Lunam, M. (1995). La aldea global. Barcelona: Gedisa.

MEirieu, P (2009). Aprender, st. Pero ;cémo? Barcelona: Octaedro.

Morin, E. (1998). «Sobre la reforma de la Universidad». En: Porta, J. y LLADONOSA,
M. (coords.). La Universidad en el cambio de siglo. Madrid: Alianza Editorial.
Nusssaum, M. C. (2005). El cultivo de la humanidad: Una defensa clisica de la refor-

ma de la educacién liberal. Barcelona: Paidds.

Prensky, M. (2001). «Nativos Digitales Inmigrantes Digitales». On the Horizon, 9, 5.
NBC University Press.

RANCIERE, ]. (2007). El maestro ignorante: Cinco lecciones sobre la emancipacion inte-
lectual. Buenos Aires: Libros del Zorzal.

Rwvorr, A. (coord.) et al. (2013). Plan Ceibal e Inclusidn Social: Perspectivas interdis-
ciplinarias. Montevideo: Plan Ceibal. Universidad de la Republica.



Las TIC en la ensefianza. Un estudio de casos Educar 2014, vol. 50/1 101

RomEro, C. (2007). La escuela media en la sociedad del conocimiento: Ideas y herra-
mientas para la gestion educativa, autoevaluacion y planes de mejora. Buenos Aires:
Centro de Publicaciones Educativas y Material Did4ctico.

Sacre, C. et al. (2008). Nuevas tecnologias, nuevas visiones de la enseiianza en formacién
docente. Proyecto concursable de DFPD.

SaLomoN, G.; PErkINS, D. y GLoBERsON, T. (1992). «Coparticipando en el conoci-
miento: La ampliacién de la inteligencia humana con las tecnologfas inteligentes».
Revista CL&GE Comunicacién, Lenguaje y Educacién, 13, 6-22.

SancHo, J. (2011). «Del imparable desarrollo tecnoldgico, de la penuria de la educa-
ciény». Cuadernos de Pedagogia, 418, 12-15.






Educar 2014, vol. 50/1  103-120

La cuestién de la formacién docente en
los modelos 1 a 1. El caso del proyecto piloto
Escuelas de innovacién, dentro del programa

«Conectar igualdad» (Reptblica Argentina)

Silvina Casablancas
FLACSO Educacién

Universidad Nacional de Moreno. Argentina
scasablancas@flacso.org.ar

— Recibido: 14/02/2013
@ Aceptado: 07/03/2013

Resumen

Este articulo narra la experiencia de un proyecto piloto de formacién docente en servicio
en el marco del modelo denominado 7 # 1 durante el afio 2011, que destina un ordenador
para cada estudiante de escuelas secundarias publicas de la Repuiblica Argentina.

Se plantea que la formacién y el acompafiamiento de los docentes en la implementa-
cién del modelo 1 a 1 deben ser entendidos como formacidn en servicio y de cardcter
institucional, dada la importancia de considerar la escuela como un caso en s{ mismo,
aunque obedezca a politicas publicas generales a todos los centros de secundaria. De esta
experiencia, surgieron algunos rasgos a considerar: la importancia del equipo directivo;
la validacién de las redes sociales en cuanto a nuevos formatos comunicativos; los estu-
diantes como propios agentes del cambio en las prdcticas 4ulicas, y el lugar de la emocién
en las innovaciones de este tipo, donde cambian los perfiles identitarios tradicionales
de la comunidad educativa.

Palabras clave: formacién permanente del profesorado; tecnologfas educativas; innovacién
educativa; modelo 1 a 1.

Resum. La giiestié de la formacié docent en els models 1 a 1: El cas del projecte pilor Escoles
d’innovacié, dintre del programa «Connectar igualtat», Repiiblica Argentina

Aquest article narra 'experiéncia d’un projecte pilot de formacié docent en servei en el
marc del model denominat / 2 I durant 'any 2011, que destina un ordinador per a cada
estudiant d’escoles secundaries publiques de la Reptblica Argentina.

S’hi planteja que la formacié i 'acompanyament dels docents en la implementacié del
model 1 a 1 han de ser entesos com a formacid en servei i de caracter institucional, atesa la
importancia de considerar I'escola com un cas en si mateix, encara que obeeixi a politiques
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Abstract. The matter 0f teacher training in 1-1 model: The case 0f Innovative schools,
«Connecting equality» programme, Argentina

This article recounts one particular experience of state secondary schools in Argentina.
This experience describes the in-service teacher training for the so-called OLPC (One
Laptop per Child) project carried out in 2011. It shows that training and support for
teachers should be seen as in-service training and to have an institutional sense. Some issues
to consider emerge from this experience: the importance of a school management team,
the validation of social networks in terms of new communication formats, the role of
students as agents of change in classroom practice and the importance of emotions in
innovation in situations such as these where the profile of the educational community
is being changed.

Keywords: teacher training; educational technologies; innovation education; model 1-1.
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Introduccién

Este articulo sitda una experiencia en formacién profesional docente vincula-
da al modelo de gestién 1 a 1, situado en el marco del proyecto nacional
«Conectar igualdad», de la Republica Argentina.

Se trata de una experiencia piloto que tuvo lugar entre febrero de 2011 y
diciembre del mismo afo. A lo largo de dicho periodo, se puso en marcha la
propuesta de formacién docente en servicio Escuelas de innovacién, cuyo dise-
flo, conformacién, algunos avances y resultados preliminares se narran en este
articulo. Si bien lo que se presenta no constituye el resultado de una investi-
gacién al respecto, si da cuenta de una experiencia situada y analizada que
puede contribuir a realizar otros proyectos similares en esta direccién (al apor-
tar la evidencia analizada de la realidad en marcha) de lo que ocurrié una vez
iniciada la propuesta de capacitacién en las instituciones.

La intencidn de este trabajo es compartir el primer afio de la experiencia y
valorar las hipétesis de diagndstico, contrastdndolas con las diferentes eviden-
cias de la realidad al ponerlo en marcha en este lapso de tiempo. Nos propo-
nemos contar este camino, sinuoso y particular, a fin de dar cuenta de cémo
hemos experimentado dicho proceso.

1. Politicas educativas y modelo 1 a 1

Dado el auge de las politicas educativas puiblicas orientadas a la incorporacién
masiva de ordenadores portdtiles para cada estudiante y para cada docente,
pertenecientes a las escuelas publicas primarias y secundarias de diferentes
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paises, tanto en el contexto europeo como latinoamericano, pretendemos dar
a conocer el proceso de una experiencia de esta indole. Es el caso de la pro-
puesta de formacién permanente en escuelas secundarias publicas de la Repu-
blica Argentina, a través del proyecto piloto Escuelas de innovacién' enmarca-
do dentro del programa «Conectar igualdad»?. La propuesta de Escuelas de
innovacidn es un proyecto inmerso dentro de otro proyecto mayor, puesto que
el programa «Conectar igualdad» pretende alcanzar, a nivel nacional, la incor-
poracién de 3.000.000 de netbooks en escuelas publicas argentinas de educa-
cién secundaria, en un plazo estimado de tres afios, a través del modelo deno-
minado [ a 1, es decir, un ordenador por alumno. La propuesta de la que
hablaremos, Escuelas de innovacidn, abarcd, en su primer afio de trabajo de
capacitacién, a cincuenta y cuatro escuelas secundarias puablicas. Estos centros
se encuentran ubicados en diferentes jurisdicciones del pais, en las que se estd
llevando a cabo la entrega de las netbooks para cada estudiante y para cada
docente del colegio. Al mismo tiempo que se provee de maquinarias portdtiles,
la accién se complementa con una tarea formativa a los docentes y directivos
sobre su uso pedagégico.

1.1. Lo social como local y mundial

En nuestro pafs, comenzar a recorrer este proceso de innovacién pedagégica
con incorporacién tecnoldgica no opera en el vacio. Por una parte, la trayecto-
ria recogida por estudios anteriores a nivel internacional deja vislumbrar que la
aparicién del uso de computadoras por parte de los docentes no se tradujo en
mejoras inmediatas de sus prdcticas docentes (Sancho, 2006; Area, 2006; Lugo
y Kelly, 2011; y, por otra parte, hasta la fecha, al parecer, en estas experiencias
la inversién realizada en materia de infraestructura no fue acompafiada por igual
inversién en cursos de formacién ni de acompafiamiento docente.

En este momento, existen nuevas modalidades de integracién de tecnolo-
gfas en las aulas, no ya la dotacién de salas de computacién separadas del salén
comun, sino de innovaciones basadas en el modelo llamado 7 # 1, que vincu-
la a un ordenador por nifio en la clase (Rockman et al., 2004). Bajo el para-
digma pedagdgico y tecnoldgico de este modelo, podemos encontrar experien-
cias de introduccién masiva de computadoras en las aulas, como referentes en
paises europeos y latinoamericanos, es el caso de Gran Bretana, Estados Uni-
dos, recientemente Espafa (programa Escuela 2.0), también Portugal (progra-
ma Magalhaes) y, en un contexto cercano al argentino, Uruguay (Plan Ceibal),
que ya lleva cinco afos de gestidn.

En Argentina, con anterioridad al programa «Conectar igualdad», que tiene
alcance nacional, existfan propuestas jurisdiccionales 1 a 1 en las provincias de

1. http://www.conectarigualdad.gob.ar/sobre-el-programa/escuelas-de-innovacion/. Escuelas
de innovacidn es un proyecto piloto de capacitacién docente que se ofrece con modalidad
en servicio.

2. http://www.conectarigualdad.gob.ar/. Proyecto de ANSES (Administracién Nacional de
Seguridad Social).



106 Educar 2014, vol. 50/1 Silvina Casablancas

San Luis y Cérdoba, donde se implementaron experiencias en este sentido.
También sabemos que, debido a la cercanfa temporal de su implementacidn,
atn no hay investigaciones certeras ni completas del proceso que den cuenta
de evidencias pedagégicas en este modelo. Pero, de todos modos, la relacién
de lo tecnoldgico con la educacién tiene larga data y, en este campo, sf que
existen numerosas investigaciones y estudios, as{ como experiencias que dan
cuenta de este binomio (Bosco, 2008; Ornellas, 2007; Casablancas, 2008;
Sancho, 2006; Area, 2006; Sancho y Alonso, 2012; Lugo y Kelly, 2011; Lit-
win, 2005), por citar sdlo algunos referentes de investigaciones que ilustraron
esta relacién y aportaron algunas evidencias y conclusiones que, en este
momento, podriamos tomar como encuadre de cualquier innovacién con tec-
nologfas. Los testimonios de la investigacién han dejado claro que algunos
elementos y premisas son imprescindibles a la hora de impulsar innovaciones
con tecnologfas. Sefialaremos sélo algunas:

— La necesidad de contar con infraestructura edilicia e informdtica adecuada,
para que esto no suponga un obstdculo mds en materia de cambio y de
superacién de energfas en todo lo que involucra al cambio educativo.

— Contar con formacién pedagdgica y tecnoldgica para los docentes involu-
crados en la reforma.

— Disefiar estrategias de acompafamiento destinadas a personal directivo y
docente.

— Dar a conocer experiencias que hayan resultado favorables a la generacién
de aprendizajes genuinos, significativos y valiosos para los estudiantes. Esto
fortalece el vinculo entre docentes y estudiantes, as{ como entre docentes
de una misma institucién.

— Generar disefios pedagdgicos que tiendan a construir el conocimiento
vehiculizado y edificado mediante soportes tecnoldgicos, asi como vali-
dar institucionalmente la construccién del conocimiento gestionado con
herramientas digitales.

Aunque la valoracién y el estudio de este tipo de propuestas realizados de
manera rigurosa y en el marco de una investigacion evaluativa estd adn por
desarrollarse, muchos de los estudios preexistentes que analizan este vinculo
han estado marcados por una tendencia cuantitativa del andlisis de este
encuentro: cantidad de computadoras, cantidad de docentes que han realiza-
do cursos de formacién para ensefiar con tecnologias, etc. Sin embargo, ade-
mds de sostener que lo cuantitativo condiciona los usos, no los determina
como buenas précticas pedagdgicas con tecnologfas (Lugo y Kelly, 2011).

En el caso de Escuelas de innovacion, se establece un paso diferenciado en
materia de innovacién pedagdgica con usos tecnoldgicos, al contemplar, desde
el disefio del piloto, a la formacién de los docentes involucrados, considerando
las cuestiones relativas a la cantidad de equipamiento pertinente para producir-
se la innovacién con tecnologfas y a los aspectos cualitativos de dicha innovacién,
considerando los centros educativos como unidad de la accién innovadora.
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1.2. Contexto local de la innovacion. El compromiso asumido
desde las politicas educativas

Centrdndonos en la experiencia argentina, es importante contextualizar bre-
vemente las decisiones y los posicionamientos politicos que posibilitaron estas
medidas con respecto a las inversiones en educacién. El Gobierno actual®
priorizé medidas tendientes a fortalecer la educacién publica y se apunté a la
mejora de la calidad pedagdgica como meta a lograr, puesto que las politicas
educativas anteriores, sobre todo de la década de los afios noventa, habian
contribuido a una suerte de vaciamiento de las escuelas publicas, sobre todo
por parte de la poblacién proveniente de los sectores medios, que migraron
hacia las instituciones privadas, con lo cual qued6 como «alumnado cautivo»
de las mismas la poblacién mds desprotegida y sin opcién de eleccién educa-
tiva. Esto se vio, ademds, acompafiado por un deterioro importante en cuan-
to a la infraestructura de las instituciones publicas y a la pauperizacién de
salarios y de la profesién docente.

En el marco de las politicas educativas actuales, existié un proceso que llevé
a la creacién del proyecto que se narra en este trabajo, dado que, previamente
a la Resolucién Ministerial 123 que dio aparicién al programa «Conectar
igualdad», existieron otras medidas en esta direccién para favorecer el objetivo
de la inclusién escolar en escuelas medias. En primer lugar, hubo acciones
ejecutivas dirigidas especialmente a aquellos sectores de la poblacién juvenil
que, por diversos motivos, habfan dejado de asistir a clase, fundamentalmen-
te por encontrarse forzados a ingresar en el mercado laboral tempranamente,
a fin de colaborar con sus familias, debido a la crisis econémica y social. La
asignacién universal por hijo es una de estas medidas democratizadoras, que
implic subsidiar a las familias con hijos en edad escolar. Este otorgamiento
se realiza siempre y cuando esos nifios y nifias asistan a clase. Esto se tradujo
en un aumento considerable de aproximadamente el 20% de las matriculas en
la ensefianza secundaria obligatoria y fue también parte del escenario de accién
de la propuesta pedagdgico-tecnoldgica del programa 1 a 1.

Las escuelas en cuestidn recibieron en sus aulas a estudiantes que hacia
algunos afios no asistian a clase, con todo lo que ello implicaba, y mucho
menos tenfan contacto con una computadora de manera directa. Es en este
sentido que el programa «Conectar igualdad» se ocupa, como objetivo estra-
tégico de la disminucién de la brecha digital existente entre los estudiantes
mds postergados socialmente y aquellos que tienen acceso a las computadoras
en sus hogares y, por ende, estdn inmersos activamente en la cultura digital.
Esta disminucién se traduce en la inclusién digital de estos jévenes, quienes
acceden masivamente al uso de computadoras condicionados por la asistencia
a la escuela secundaria publica, pueden también disponer de los dispositivos
tecnoldgicos en sus hogares y, en el caso de concluir en tiempo y forma los
estudios secundarios, adquirir su propiedad.

3. DPresidenta de la nacién: doctora Cristina Ferndndez de Kirchner. Ministro de Educacién:
profesor Alberto Sileoni.
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1.3. Un pats, muchos paisajes por conectar

En Argentina, la planificacién de programas de alcance nacional parte de
asumir la totalidad del territorio, que, de por si, supone un desafio de tipo
organizativo, de costos y de cantidades (computadoras, personas y distancias).
La geograffa argentina cubre un territorio de 2.700.000 km?, y las escuelas
publicas secundarias se encuentran distantes unas de otras, en escenarios geo-
graficos y culturales muy diversos. Es posible que se encuentren tanto en lla-
nuras, como en zonas selvdticas o cordilleranas. Este diagndstico de base esta-
blece un desafio incluso para la simple entrega de las computadoras. A partir
de alli, se abre otro tipo de retos vinculados a la conectividad y, sobre todo,
a la formacién de los docentes implicados para la puesta en prdctica de las
netbooks en clase, con intencionalidad pedagdgica.

Desde Escuelas de innovacidn, se acompaia la entrada de esa computadora
al centro docente, para saber cémo continta dicha escena de entrega de com-
putadoras, desde la puerta del establecimiento hasta el interior del salén de
clase, teniendo en cuenta la realidad compleja de los docentes de secundaria.
Compleja en cuanto a la gramdtica escolar (Tyack y Tobin, 1994), aquélla en
que los horarios y los compartimentos disciplinares organizan predetermina-
damente la tarea asignada, con duros pardmetros de accién para el profesora-
do, de modo que el uso de computadoras no responde a la légica de un grupo
escolar, un docente y una propuesta pedagégica nada mds, sino a la de un
docente con computadoras para cada estudiante inmerso en la realidad de esa
escuela, con una cultura institucional que le es propia. Si bien partimos de
dicha complejidad, nuestra opcién fue priorizar cémo lo vive la escuela, cémo
lo vive en la voz del profesorado, del equipo directivo a cargo de gestionar
escuelas con una cantidad variable de estudiantes, desde 1.600 hasta 300, 200
0 100 computadoras que ingresan un dfa a su escuela y, en adelante, van a
formar parte de la vida académica.

Ubicar una netbook en una clase de una escuela secundaria en Argentina
supone un encuadre de situacién, de reflexion y de andlisis mucho mayor que
el operativo y administrativo, que, de por si, tampoco es insignificante.

Es un momento social de grandes y vertiginosos cambios en materia de
comunicacién y de acceso a la informacién, y la escuela, los jévenes que alli se
forman para el estudio, el trabajo y la vida, no pueden quedar ajenos a este
proceso. Pero este simple hecho féctico supone un inmenso entretejido de
relaciones, de modificaciones necesarias, simbdlicas y de red de significados
compartidos culturalmente en las escuelas para que tenga sentido el uso y,
sobre todo, para que cobre una intencionalidad educativa.

2. Pricticas pedagdgicas

El gran interrogante de este modelo 1 a 1, que supone una entrada masiva de
computadoras en las clases, se orienta sobre todo a interpelar las pricticas
en el aula (Casablancas, 2011). ;Se modifican? ;Cémo? Y, en relacién con
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las précticas de gestién y con la cultura institucional, ;cémo se gestiona una
escuela que atraviesa por este cambio? (Sancho y Alonso, 2012).

La irrupcién de las netbooks es abrupta en cuanto a la visibilidad, a la nove-
dad y a la presencia de esa gran cantidad de ordenadores que entran en la
escucla, acompafiados de una poderosa carga simbdlica. Por lo que representan
para estudiantes, familias, docentes, directivos, etc., en primera instancia, sefia-
lan por sf mismos la presencia de la brecha dlgltal y generac1onal es decir, la
representacién simbdlica que ejercen sobre la generacién de adultos. Para un
docente, el hecho de estar al frente de una clase donde sus estudiantes tiene
una netbook a disposicién y que, en su mayoria, poseen un manejo cotidiano
y veloz en competencias digitales, frente a ellos que muchas veces estdn apren-
diendo a ser docentes con tecnologfas, traza una marca antes no visibilizada
por otras tecnologias presentes en el aula.

Escuelas de innovacidn partié de estos interrogantes iniciales, a los que se
les fueron sumando otros en su andar, como a todo proyecto piloto con dise-
flo emergente.

2.1. Una decision en cuanto a la estrategia. Capacitacion en servicio

Con respecto a la forma en que se realizarfa la accién formativa destinada al
personal docente, la decisién fue desarrollarla en servicio, es decir, en horario
escolar y desplazdndonos como equipo a cada una de las instituciones que
fuera albergando el proyecto piloto. Escuelas de la provincia de Buenos Aires,
de Misiones, Santa Cruz, Mendoza y Jujuy.

Cabe aclarar que, ademds de la propuesta formativa de Escuelas de innova-
cidn, existen simultdneamente otras propuestas formativas dentro del progra-
ma marco, «Conectar igualdad», tanto en sedes regionales de formacién docen-
te (CIES%), como propuestas de formacién en linea del portal Educ. ar.

Nuestra perspectiva de capacitacién se planteé como una accién mds cer-
cana al hecho. Es decir, se trataba de conocer y, a ser posible, acompariar el
proceso desde los protagonistas en el contexto real de su labor profesional. Una
suerte de acompafiamiento formativo cuerpo a cuerpo, duda a duda... Inclu-
so, de manera risuefia, nos sentimos, en algunos casos, como acompariantes
tecnoldgico-pedagdgicos de los actores principales: personal directivo, docentes
y estudiantes.

Cada escuela constituye un caso

Cuando comenzamos el recorrido por las escuelas publicas de secundaria,
descubrimos algo totalmente previsible: que cada escuela operaba de manera
totalmente diferente. Si bien la llegada de computadoras obedecia a las mismas
medidas politicas y la oferta formativa era igual, la recepcién y el uso de las
mdquinas en la vida escolar era diferente, de manera que abrimos una suerte

4. Centro de Investigaciones Educativas.

5. http://www.educ.ar/.
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de caso (Stake, 1999) para cada escuela. Aunque no se trata del encuadre de
una investigacién, nos valimos de esta metodologfa para poder entender y
analizar lo que ocurria en cada institucién. Esto significé adentrarnos en las
personas, acercarnos a una directora en particular, a una profesora innova-
dora de matemdticas que constitufa un referente en esa escuela o a un muy
buen bibliotecario que vio mutado su cargo conviviendo entre libros y nes-
books, etc. También, en los significados atribuidos institucionalmente a espa-
cios y roles, nos encontramos con personas que operaban como facilitadoras
del cambio, o bien como ajenas al mismo, o mds proclives a la recepcién de
aprendizajes para utilizar las netbooks en sus clases. «La escuela, como orga-
nizacién, también posee la capacidad de aprender. Solamente, al igual que
las otras organizaciones, ha de tener la voluntad de aplicarla, de disfrutar del
aprendizaje» (Duart, 1999: 44). Bajo ese lema, nos embarcamos en la escue-
la de innovacidn.

2.2. Nuestra propuesta de capacitacion

La capacitacién estaba disefada a través de diversos contenidos formativos
destinados a cumplir con objetivos iniciales, contenidos de apertura y planteos
de la justificacién del uso educativo de las nerbooks. Los siguientes eran con-
tenidos de formacidn especifica acordes con las asignaturas. Se trata de conte-
nidos organizados en mddulos de trabajo tipo taller en servicio.

El médulo de competencias digitales comenzé conformando una sesién
de trabajo secuenciada en dos partes. La primera estaba destinada a profundi-
zar en el contexto de la innovacidn, la cultura digital, la inclusién digital, la
problemdtica en cuanto a los nativos e inmigrantes digitales y la novedad de
la alfabetizacién digital. La segunda parte, de tipo mds operativo, versé sobre
las caracteristicas de las netbooks que se entregaban, es decir, el soffware que se
inclufa en las computadoras y el denominado programa Maestro para gestién
de la clase. Luego del Médulo de competencias digitales se desarrollaban los
siguientes médulos disciplinares:

— Maédulo de ciencias naturales en el modelo 1 a 1.
— Moédulo de ciencias sociales en el modelo 1 a 1.
— Modulo de matemadtica en el modelo 1 a 1.

— Moédulo de periodismo en el modelo 1 a 1.

— Moédulo de nuevas narrativas digitales.

Si bien podrfamos narrar las experiencias de cada uno de los médulos, el
de competencias digitales, es decir, el médulo inicial del proyecto piloto, es
el que, de algtin modo, dejé una marca, un indicio desde donde posicionar-
nos en cada colegio, una nocién acerca de saber cémo eran valoradas las
netbooks, qué grado de competencias digitales tenfan los profesores y las
profesoras, etc. Es decir, constituyé la primera retroalimentacién de nuestro
proyecto piloto.
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Quiénes son los formadores

Otro elemento a considerar es quiénes constituyeron el equipo de formadores.
El equipo de capacitadores de Escuelas de innovacién estuvo conformado por
profesionales universitarios expertos en diversas dreas de conocimiento (filo-
soffa, ciencias politicas, matemdticas, lengua, periodismo, ciencias de la edu-
cacién, economya, historia), que, ademds, contaban, dentro de sus trayectorias
de desarrollo profesional (Vezub, 2011), con formacién técnico-pedagdgica y
con afios de ejercicio en la docencia. Esto resalta el perfil especifico que se
buscé para llevar adelante la formacidn. Se trata de una propuesta de innova-
cién pedagdgica bajo el paraguas de las tecnologias como medio, en la moda-
lidad de formacién con uso pedagdgico de tecnologfas. Los formadores se
encontraban mayoritariamente en ejercicio de la docencia en el nivel secun-
dario y, ademds, operaban con recursos y medios tecnoldgicos en sus pricticas
de clase. Esto constituyé un canal facilitador en la comunicacidn, sobre todo
en lo que se refiere a los mddulos disciplinares, puesto que se promovié la
empatfa con los docentes de la escuela receptora, porque, como ellos sefialaban,
no se trataba de informdticos junto a pedagogos, o solamente de informdticos,
sino también de «docentes formados para formar a otros docentes en el uso
diddctico de computadoras en las clases».

Los profesores sefialaban la diferencia en la percepcidn, el encuadre pre-
sentado en las sesiones y la calidad pedagégica de la aproximacién tecnoldgica,
por brindarla expertos disciplinares con alfabetizacién digital profesional que
contaban con una vivencia de la realidad de las aulas contempordneas.

3. Algunas de las evidencias obtenidas

Si bien el proyecto tiene continuidad, nos referiremos a algunas de las eviden-
cias registradas en el transcurso del primer afio de su implementacidn.

Se trata de indicios desde donde sostener la continuidad, desde donde
generar un replanteo de algunas cuestiones disefiadas, o bien de nuevos itine-
rarios por donde habria que centrar o redireccionar la formacién.

A la fecha, los resultados del proyecto piloto son muy alentadores, tanto
por la cantidad de docentes que ha abarcado el mismo, como por la calidad
de las satisfacciones recibidas como equipo formador.

En cuanto al radio abarcado, fue de 54 escuelas que dieron cuenta de
sesiones de formacién a 3.000 docentes de escuelas secundarias y que confor-
maron el proyecto piloto inicial de Escuelas de innovacidn en el afio 2011. Las
valoraciones de la propuesta, en voz de los propios involucrados, incitan a
continuar y, ademds, marcaron senderos por donde circulan los nuevos disefios
formativos a implementar. Ejemplo de que constituyé un piloto dindmico y
abierto al cambio lo sefalan las modificaciones sobre la marcha que fuimos
capaces de realizar, en funcién de las evidencias que se fueron recogiendo. Una
vez recorridas algunas de las primeras escuelas que conformaron el piloto (por
ejemplo: los contenidos de la formacién inicial y la cantidad de sesiones de
trabajo planificadas en un principio), se cambiaron parcialmente y ampliamos
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los contenidos. Luego de trabajar en varias escuelas, reconsideramos este tra-
bajo decidiendo agregarle algunas sesiones especificas de competencias digita-
les minimas a cargo de uno de los capacitadores, especialista en diseno de
materiales multimedia en educacién (magister Diego Albarracin), puesto que
nuestro diagndstico de base sobre el manejo informdtico del profesorado era
mds homogéneo y nos encontramos con grandes diferencias necesarias de
sustanciar. Para poder plantear la inclusién de las mismas sobre disefios peda-
gdgicos, se necesitaban tales competencias de base, también para dar a conocer
en profundidad los programas y la informacién que vienen instalados en cada
netbook entregada a los docentes. Al realizarse estas sesiones en el lugar de
trabajo y con constantes referencias al disefio pedagégico, las competencias
digitales se ubicaron en contextos concretos del quehacer docente, a diferencia
de otros cursos de indoles parecidas realizados con anterioridad por los asis-
tentes, donde sentfan que, una vez finalizado el curso, tocaba a ellos este
dificil traspaso a un dispositivo pedagdgico real y concreto: el aula.

3.1. Una primera evidencia: la importancia del equipo directivo

En las escuelas que destacaron, pudimos detectar la presencia de un equipo
directivo que se puso al frente de la innovacién; especialmente, realizé un
trabajo institucional interesante, con insercidn de las netbooks en las tareas de
clase y de vida escolar en general. Contaban con logros en profesorado y estu-
diantes. Se trataba de equipos directivos dirigiendo el cambio, convocando a
docentes, familias y estudiantes a aprovechar esta oportunidad como un ele-
mento valioso en la escuela. Cabe aclarar que citar a todos los docentes de
diferentes asignaturas en estas instituciones constituye un complejo entrama-
do de gestidn, puesto que, en la realidad argentina, son profesores en distintas
escuelas. Convocar a todo el claustro en un mismo dia y horario para recibir
la formacidn, ya de por si, podia constituir una dificultad inicial. Algunos
directivos pudieron sortear este obstdculo, ya que estaban convencidos de que
su escuela mejoraria a través de este proceso de innovacién y de formacién en
servicio. Por este motivo, disefiaron estrategias para que el claustro completo
pudiera asistir, ademds de considerar varios dias para ofertar la formacién en
servicio, debido a las jornadas diferenciadas en que concurren los profesores
de secundaria.

Tal como sefialan otros estudios referidos a propuestas similares, es el caso de
Rodriguez Méndez, de la Universidad Catélica de Valparaiso, quien sefiala, a
partir de experiencias desarrolladas en 2008 y 2009, que el apoyo desde los equi-
pos directivos en la innovacién es fundamental. También aporta cuatro aspectos
clave de la gestién a la hora de implementar modelos 1 a 1 en la escuela:

— La gestién de la integracién de las TIC.

— La gestién de equipamientos y recursos tecnoldgicos.
— La gestién de infraestructura.

— El liderazgo directivo.
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En cuanto al primer aspecto, vinculado a la integracién de las TIC, se trata
de la articulacién de los recursos tecnoldgicos ya existentes con los nuevos
dispositivos que se incorporan, todo ello en el marco de un proyecto educati-
vo institucional que los unifique. En el caso de la puesta en marcha de «Conec-
tar igualdad», convivia a la vez con un plan de apoyo econémico destinado a
proyectos institucionales otorgado desde la Administracién provincial deno-
minado Plan Mejoras. Este plan preexistente al tratado aqui, en ocasiones,
constituyd un aporte econémico que, en manos de una buena gestién direc-
tiva, se tradujo en un fortalecimiento de «Conectar igualdad», cuando, por
ejemplo, devino en una propuesta de capacitacién a las familias pertenecientes
a la comunidad educativa de la escuela. Es de considerar que «Conectar igual-
dad» introduce una netbook a la vida de un joven o una joven, puesto que, en
la mayoria de las escuelas de que hablamos, ese estudiante no poseia en su
hogar ninguna computadora, y que cada netbook ingresaba a una casa donde,
en ocasiones, los padres y las madres no tenfan la alfabetizacién digital minima
para poder operar con ella. Hubo, desde una de las escuelas pertenecientes al
radio abarcado por Escuelas de innovacidn en 2011, la propuesta de utilizacion
de fondos del Plan Mejoras, la posibilidad de ofrecer cursos de alfabetizacion
digital destinado a las familias de dicha comunidad educativa.

Con respecto a la gestion del equipamiento, no constituy4 un tema menor.
En el caso que se presenta, fue muy movilizante poder operar con esta maqui-
naria entrante con espacios escolares que debfan convivir con equipamiento y
con mobiliario existente en los colegios. Incluso su alojamiento inicial, por la
cantidad de ordenadores que significaba, fue una temdtica para abordar por
cada centro.

Para que el proyecto pudiera desarrollarse plenamente, era imprescindible
considerar el aseguramiento de condiciones minimas adecuadas para recibir y
operar eficazmente. Hablamos de la tecnologfa artefactual (ofrecer un piso
tecnoldgico de partida y garantizarlo en el proceso). Lidiar con esto también
involucrd a los directivos, que tenfan, en su agenda de quehaceres institucio-
nales, una nueva tarea por delante para garantizar el pleno funcionamiento de
las computadoras, su conectividad, puesto que el tratamiento de la intranet y
de Internet, aun con Wi-Fi, era una temdtica compleja. Una cuestién a con-
siderar también fue aquélla vinculada a cuestiones elementales de certificar la
seguridad, entendida en términos de cuidado hacia las personas (cumplimien-
to de las normas de seguridad en cuanto al cableado y a la instalacién del
hardware), asi como también evitar hurtos de la nueva infraestructura. En la
realidad de algunas de las escuelas, este tema es crucial, porque el proyecto se
inserta en barriadas donde es factible que ocurran los robos, aun dentro del
predio escolar.

De manera que el tipo de liderazgo ejercido por el personal directivo cons-
tituyd una variable clave, tanto en la implementacién como en la inclusién en
la formacién dentro de lo que es gestionar una escuela en el modelo 1 a 1.

Entonces, el equipo directivo de las escuelas surgié como otro de los com-
ponentes vitales del cambio, con tipos de liderazgo institucional variados
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(Fullan y Hargreaves, 1997) y donde también se activaron diferentes sensa-
ciones, temores y compromisos de responsabilidad asumidos frente a un pro-
grama que deposita en su escuela mdquinas y equipamientos en red.

La decisién de focalizar la voz del personal directivo en la etapa de valora-
cién del piloto obedecié a que, acorde con lo vivenciado por los capacitadores,
la puesta en marcha de la innovacién en escuelas donde los directivos se habfan
puesto al frente de las mismas y lo lideraban de manera entusiasta, vislumbra-
ban un claro posicionamiento en positivo en relacién con la innovacién ins-
titucional y con la capacitacién ofrecida en las escuelas en particular.

Ademds de la valoracién de lo sucedido en nuestros encuentros formati-
vos en colegios, las visitas, las observaciones formales e informales, se reali-
zaron entrevistas en profundidad a directoras de las escuelas secundarias
involucradas.

En ellas, se volcaron algunos conceptos interesantes en relacién con el
modo cémo estdn experimentando el proceso de innovacién basado en las
tecnologfas en sus escuelas, que compartimos a continuacidn.

Una directora, al referirse a cémo se habfa modificado la comunicacién
institucional a partir de las tecnologfas incorporadas, dijo:

Estamos comunicados a través del Facebook. Cuando llegaron las nuevas
netbooks, enviamos el mensaje por el Facebook: «Llegaron las netbooks.
Las pueden venir a buscar tal dia». Logramos organizar todo por las redes
sociales.

Ahora yo llamo a la preceptora, si falta un profesor, por mail o por Face-
book, asf se les avisa a todos los chicos. Y esto se complementa con el celu-
lar (;Es imposible cumplir con la ley de no traer el celular!), porque incluso
nosotros, por mensaje, anunciamos avisos cotidianos: «Mafiana ingresan mds
tarde». Ahora estdn mds conectados con la escuela, siguen vinculados con
la escuela sin estar fisicamente en la escuela. Antes, hasta la préxima clase no
los vefas. (Directora de escuela secundaria publica de Magdalena, provincia
de Buenos Aires)

Ademis de la velocidad y la eficacia de la informacidn, este ejemplo implica
también la validacion de la via de comunicacidn a través de las autoridades y de
los agentes institucionales. La secuencia narrada aporta otro elemento de andli-
sis, el que interpela a la tradicién logistica del papel impreso como vehiculo
hegeménico de la informacién interinstitucional y, yendo atin mds lejos, la
transgresion a determinadas normas impuestas desde la Administracién bonae-
rense, que no pudieron cumplir ni por cuestiones de imposicién ni por aqué-
llas que implican la utilidad. Es el caso de la portacién de teléfonos méviles
en el interior del colegio, que resultan valiosos para comunicar informacién
precisa de modo eficaz y veloz.

El ejemplo narrado del uso de las redes sociales representa la validacién
corporativa de aquello dicho por un correo electrénico o una red social que
confronta a las tradiciones de poder y jerarquia, lo cual marca un aporte desde
la innovacién que modifica pricticas de tipo institucional.



La cuestién de la formacién docente en los proyectos 1 a 1 Educar 2014, vol. 50/1 115

Otra directora se refiere a un aspecto quizds menos tratado y evidenciado
en trabajos vinculados a la innovacién educativa, el hecho que implicé un
cambio a nivel emocional en la comunidad escolar:

Mird, yo creo que todo lo que se estd haciendo estd generando una movilidad
emocional y dindmica dentro de la institucion. .. (Directora de escuela secun-
daria publica de Castelar, provincia de Buenos Aires)

Esto implica que la propuesta 1 a 1 no solamente representa un cambio de
tipo organizativo o de incorporacién de dispositivos tecnolégicos asociando
una competencia digital al profesorado, sino que abarca también la dimensién
emocional, una relacién con la emocién que desestructura en gran medida a
los roles identitarios de la profesién docente y del manejo de la informacidn,
tanto en quien la posee, como con la fuente destinada a transmitirla.

Otra de las evidencias que registramos en las entrevistas fueron una suerte
de sugerencias en primera persona que se realizaban de un directivo a otro que
estuviera en el proceso de innovacién con tecnologias:

Le dirfa que es una tarea que lleva esfuerzos pero que te gratifica, sobre todo
es una tarea logfstica. Que les digan que todos colaboren, que todos los de la
escuela se involucren, desde el auxiliar y el portero hasta el alumno, y el pro-
fesor, si alguien ofrece ayuda, jque diga que si! Hay que incorporar...

A las preceptoras, hay que decirles cémo es el proceso, cémo tienen que
operar.

Nosotros organizamos que las mdquinas las entreguen las bibliotecarias.

A los informdticos no, porque tienen que estar resolviendo otras cues-
tiones. (Directora de escuela secundaria publica de Magdalena, provincia de
Buenos Aires)

En relacién con los temores que generaba:

Le dirfa que se organice, que no tenga miedo de convocar a los alumnos.
iNosotros tenfamos! (Directora de escuela secundaria publica de Castelar,
provincia de Buenos Alires)

De las evidencias recogidas en voces de directivos, pudimos aproximarnos
al proceso a través de la direccién del centro y, desde alli, al compromiso y a
la conviccién de la mejora hacia las aulas.

3.2. Cada netbook, un encuentro con la subjetividad juvenil

También el proceso desencadenado en los jévenes fue interesante de conside-
rar en el andlisis de evidencias, dado que no fue planificado, sino que surgié
de modo natural e interesante, y destacd, en primer lugar, por dos aspectos
que pudimos detectar en el proyecto piloto:

— Convertirse ellos en impulsores directos de la innovacién pedagdgica de
sus profesores.
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— Reservar a las computadoras un espacio de intimidad y apropiacién cargado

de subjetividad.

Los estudiantes, en gran medida, se hicieron eco de la necesidad de que los
docentes integraran las netbooks a las propuestas de clase, lo que implicé la
innovacién hacia ellos mismos y hacia sus docentes. Si bien ain nos falta
explorar estos procesos con mayor detalle, podemos afirmar que solicitaron a
sus profesores incluir disefios tecnoldgicos en las clases. Este aspecto nos dejé
trazos y evidencias.

Una de las directoras entrevistadas, al hablar de los estudiantes de su escue-
la, nos cuenta:

Atn hoy, con este grado de dificultad [se refiere a dificultades del piso tecno-
légico], estdn haciendo cosas maravillosas. Hoy se fue un docente de musica
que se llevé su netbook y dice: «Estoy fascinado de las cosas que estdn haciendo
los chicos. Me la llevo ahora y en vacaciones [de invierno] la voy a mirar.

Los chicos habfan hecho videos. ;Si, si! {Habian hecho videos! ;Si vos vieras
los videos que han hecho! «;Cémo lo hiciste?», les decfa. Y entonces yo ahora
me llevo mi netbook para aprender a usarla yo y para ver todo lo que ellos me
ensefiaron a mf en el aula como hacfan las cosas. [...]

Existe presion del alumnado para que los que estaban reticentes [se refiere
a los docentes que no usaban las nerbooks] la mayoria la ha llevado al aula,
porque también hay presién de parte del alumnado. ;Empujan hacia arriba! De
querer trabajar digitalmente, ninguno se ha resistido... (Directora de escuela
secundaria publica de Castelar, provincia de Buenos Aires)

Bastaba la sola contemplacién y la apariencia que cada joven le dio a «su
netbook» (Miralles, 2011) para considerar que la habfan hecho propia, como
si fuera una suerte de prolongacién de su cuarto (Feixa, 2005) o su agenda
personal. Desde ponerle pegatinas, hasta la seleccién de sus claves de ingreso
y fotografias o dibujos seleccionados e incorporados a su escritorio y a su sal-
vapantallas.

Sin embargo, desde los capacitadores, nos planteamos explicitar esta evi-
dencia recogida y compartirla como contenido a tratar en la formacién con lo
docentes y directivos, quienes, en ocasiones, manifestaban que sus estudiantes
«s6lo querfan la mdquina para jugar y poner sus fotos». Este nuevo vinculo
educativo de sus estudiantes con un componente de la cultura juvenil y digital
en la que estdn inmersos no se darfa de manera automdtica. El paso del uso
ladico, recreativo y comunicativo lo daban en gran medida antes de la llegada
de las netbooks al colegio, puesto que el uso educativo de las TIC por parte de
los estudiantes no constitufa una secuencia natural. El camino a recorrer con
la introduccién de las computadoras en las aulas y en la escuela atendiendo a
un sentido educativo no se darfa de manera automdtica con la incorporacién
de la herramienta.

Por ese motivo, proporcionamos a los docentes, entre otras informaciones,
algunos datos bibliogrdficos y sitios disponibles en la web donde encontrar
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bibliografia que detallara investigaciones actuales sobre este vinculo que se da
a conocer con fuerza en el interior de las escuelas secundarias. Jévenes y tec-
nologifas, jévenes y nuevas identidades, jévenes y juegos en linea serfan algunos
de los componentes de estos binomios.

Sintetizando el proceso recogido con sus principales posicionamientos y
roles analizados, encontramos:

Perspectiva Rol de los

de andlisis  Registros Rol de los directivos estudiantes

* Cada * Didlogos * Lideres del cambio. * Impulsores

g p

centro informales. « Agentes de promocién. directos de
consie Observacién * Conductores de la e ?HQV?CIO:;
G €aso directa. logistica del cambio pedagogica €
tnico. sus profesores.

* Entrevistas en
profundidad a

directivos.
¢ Encuentros de

institucional.

* Organizadores de
la logistica de los

encuentros formativos:

* Dotacién a sus
computadoras
de un espacio
de intimidad

egistros cargado de
visuales: e Tareas de contencién subjetividad.
fotografias y referentes al cambio
videos. emocional que genera

la innovacién.

* Gestores de la
posibilidad de innovar.

4. Para concluir y dejar sefiales

Sin duda, éstas son solamente algunas de las evidencias que consideramos
pertinentes para compartir en este articulo, puesto que todas ellas van dejando
rastros por donde seguir avanzando y analizando la complejidad que supone
una propuesta y una implementacién bajo la modalidad 1 a 1, en términos de
infraestructura, de tecnologfas organizativas, de los cambios que suponen en
su relacion con el saber, con el poder y con la tarea misma de ensefiar y apren-
der. En este cierre de etapa, también consideramos la fuerte carga emocional
que trae aparejada, que, en ocasiones, queda fuera del andlisis o del tratamien-
to en la implementacién, como si las personas involucradas se acercaran a este
cambio de paradigma sin preconceptos, sin emociones que se pusieran en
juego y que hay que considerar para garantizar una innovacién beneficiosa
en términos educativos.

Fue interesante rastrear, en la voz de los propios directivos, evidencias de
lo que los estudios y las investigaciones han sugerido, en relacién con el cam-
bio viable que siempre se traduce en un cambio a nivel institucional (Sancho
etal., 1998), con la importancia de los directivos como agentes potenciadores
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de la innovacién (Lugo y Kelly, 2011) y con el especial vinculo que tienen los
jévenes con las tecnologfas actuales (Casablancas, 2012; Dussel, 2007), aunque
todavia quedan pendientes muchas cuestiones por analizar.

A modo de sintesis, estas son algunas de las observaciones que se pueden
aportar desde el presente trabajo:

— La formacién de los docentes involucrados en la reforma pedagégica que
implica pasar al modelo de gestién 1 a 1 serd mds certera y real en la medida
en que se disefie un plan estratégico acorde a cada centro, y que la capita-
cidn se realice en servicio con toda la comunidad educativa perteneciente
a ese colegio.

— Las cuestiones de infraestructura no operan por s solas, sino que funcio-
nan sobre una logistica institucional no generalizable. Cada escuela posee
espacios, roles y funciones que son inherentes a la propia cultura escolar.
Operar bajo la légica del modelo pedagdgico y tecnolégico del 1 a 1,
cambiando vinculos dulicos, implica modificaciones importantes en dicha
cultura que no obedecen sélo a cuestiones de gramdtica escolar, aunque
recaiga exclusivamente en una sélida formacién docente.

— El rol directivo constituye una pieza clave en la innovacién. Reforzar, acom-
panar, formar en esta modalidad de gestién al equipo es garantizar una
propuesta de cambio con vias reales y positivas.

— La comunicacién intrainstitucional y extrainstitucional se ve modificada
sustancialmente con la aparicién de las computadoras y de la utilizacién
masiva de redes sociales como espacio de encuentro y de informacién veloz
y eficaz.

— Los sujetos adolescentes viven la incorporacién de las netbooks en la escue-
la con gran emocién y fuerte carga positiva, lo cual deberfa traducirse
en motivacion por aprender, pero no sélo en la fase inicial de la imple-
mentacion, sino que también deberia capitalizarse este impulso desde los
estudiantes, a fin de poder incorporar la herramienta digital a procesos
genuinos de aprendizaje significativo.

— Los estudiantes constituyen, en ocasiones, un fuerte motor de cambio para
sus docentes, al requerirles trabajar con las computadoras en el aula. En
relacién con la evidencia sefialada anteriormente, cabe destacar que un
rasgo emergente del primer piloto fue la novedad de que eran los propios
estudiantes quienes solicitaban el cambio en el disefio de las clases a sus
profesores y profesoras.

— La comunidad educativa es otro factor a considerar en el proceso y como
factor inherente a la innovacién, puesto que si las familias pueden com-
prender como ocurre esto de «aprender» con la computadora y que sus
hijos e hijas no sélo la usen para juegos y tiempo libre, es un modo también
de operar sobre la mejora y el cambio paradigmdtico a nivel institucional.

Estas son solamente algunas cuestiones que pueden ser de utilidad como
evidencias emergentes de un proyecto de implementacién del modelo 1 a 1.
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Si bien cada propuesta tiene las caracteristicas de la cultura que la genera y da
lugar, hay rasgos que pueden ser considerados como valiosos aportes en el
diseno de nuevas estrategias, en esta etapa del quehacer investigativo y educa-
tivo donde convive la innovacién en marcha con los interrogantes sobre su
incidencia en las précticas pedagdgicas.
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Resum

En aquest article, hi presentem 'experi¢ncia portada a terme en relacié amb laplicacié del
projecte eduCAT2.0 a 'IES L’Estatut, de Rubi, durant aquests tres tltims cursos. Aquest
projecte ha comportat canvis metodoldgics importants, tant a nivell d’aula com en la
formacié del professorat. De manera paral-lela a la introduccié de I'ordinador personal,
hi hem practicat el treball per grups cooperatius i per aixd 'ordinador ha esdevingut una
eina d’'innovacié didactica.

A més a més de descriure i analitzar tot el procés desenvolupat, presentem, com a exem-
ple, la proposta didactica realitzada a la classe de ciencies, fent eémfasi en la manera com hem
implementat una proposta didactica diferent de la derivada de la pedagogia tradicional amb
els mitjants informatics. Hi exposem també els problemes principals als quals ens hem hagut
d’enfrontar.

Paraules clau: TIC; innovacié; tecnologia educativa; programes 1x1.

Resumen. Integrar las TIC para reformular el modelo diddctico. El proyecto eduCAT 2.0

En este articulo, presentamos la experiencia llevada a cabo en relacién con la aplicacién
del proyecto eduCAT2.0 en el IES L’Estatut, de Rub{ (Barcelona), durante estos tres dlti-
mos cursos. Este proyecto ha supuesto cambios metodolégicos importantes, tanto a nivel
de aula como en la formacién del profesorado. De forma paralela a la introduccién del
ordenador personal, hemos introducido el trabajo por grupos cooperativos en el aula. Por
dicho motivo, el ordenador se ha convertido en una herramienta de innovacién did4ctica.

Ademds de describir y analizar todo el proceso desarrollado, presentamos como ejem-
plo la propuesta did4ctica realizada en la clase de ciencias, haciendo énfasis en la manera
como hemos implementado una propuesta diddctica diferente a la derivada de la pedago-
gfa tradicional con los medios informdticos. Exponemos también los problemas principa-
les a los cuales nos hemos tenido que enfrentar.

Palabras clave: TIC; innovacidn; tecnologfa educativa; programas 1x1.
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Abstract. Integrating ICT to reformulate the teaching model. The eduCAT 2.0 project

In this article, we present the experience of the implementation of the project eduCAT 2.0
in the school INS L’Estatut in the Catalan town of Rub{ over the last three courses. This
project has resulted in significant methodological changes in both the classroom and in
terms of teacher training. In parallel with the introduction of the personal computer we
have introduced work for cooperating groups in the classroom, and for this reason the
computer has become a tool of didactic innovation.

In addition to describing and analysing the whole process, we present the example of
science classes, with an emphasis on how a didactic change with IT resources has been
implemented and to the major problems encountered.

Keywords: ICT; innovation; educational technology; 1x1 programs.
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1. El nostre projecte d’innovacié. L’'INS L’Estatut

L’INS L’Estatut és a Rubi, una poblacié situada a 20 km de Barcelona.
Hi estan matriculats més de 500 estudiants i hi treballen al voltant de 56
docents. Els nostres alumnes tenen un nivell sociocultural mitja-baix, amb un
index d’immigracié proper al 50%.

El mes de gener de 2005, vam inaugurar I'edifici actual, la qual cosa va
comportar millores fisiques i ambientals en relacié amb Iedifici antic, fet que
va provocar grans expectatives. El centre educatiu esta envoltat de natura.
Hi trobem una pineda amb jardins que déna continuitat al pati. Poder dispo-
sar d’un entorn agradable i d’unes instal-lacions acollidores va augmentar la
motivacié i I'interés per la tasca diaria i 'estima pel centre, tant entre els
docents com entre els alumnes, aixd ens va impulsar a participar en diferents
projectes d’innovacié.

Mitjangant aquest article, us volem fer arribar la nostra experiéncia docent
al llarg dels tres anys d’implementacié del projecte eduCAT 2.0, que ens va
introduir en la innovacié didactica.

1.1. En qué consisteix el projecte educat 1x1 (Escuela 2.0)

En el debat de la nacié que va tenir lloc durant el mes de maig de 2009, s’hi van
presentar diferents iniciatives en educacid, entre les quals hi havia el projecte
Escuela 2.0 per a la innovacié i la modernitzacié dels sistemes d’ensenyament.
Es tractava d’un programa innovador d’integracié de les TIC als centres educa-
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tius. Amb aquesta iniciativa, el Ministeri pretenia que els alumnes fessin un s
quotidia dels recursos tecnologics. Aixd comportava la digitalitzaci6 de les aules
com a espais d’aprenentatge del segle xxt. La concrecid a Catalunya del projec-
te Escuela 2.0 va ser el projecte educat Ix1, que posteriorment va prendre un
nou impuls sota la denominacié d’eduCAT 2.0.

Els objectius del projecte educar 1x1 posaven I'emfasi en la tecnologia,
un ordinador per a cada alumne, PDI a les aules i connectivitat. També
implicava la substitucié del llibre en paper pel llibre electronic. Amb el
projecte eduCAT 2.0, es promovia I'is de recursos digitals aplicats als pro-
cessos d’ensenyament-aprenentatge, tant a cinque i sis¢ de primaria, com
també a 'ESO, situacié que el feia diferent en relacié amb la resta de comu-
nitats autdnomes de I'Estat.

1.2. Com s afronta un projecte d’innovacié com l'eduCAT 2.0

L’institut L’Estatut, de Rubi, va participar, durant el curs 2009-2010, en el
projecte eduCAT Ix1 com a centre pilot. Al mes de juny, s’aprova en claustre
la incorporacié a un projecte del qual només tenfem clar que representaria més
recursos per treballar amb els nostres alumnes.

Al mes de juliol, s’inicia la preparacié del nou curs i comenga un veritable
projecte d’innovacié. A partir de 'experiéncia i dels coneixements de profes-
sorat voluntari, vam establir canvis organitzatius que poguessin impulsar
el treball competencial en entorns digitals.

El nostre grup impulsor va estar format pels tutors i la coordinadora del
projecte, i va ser a partir de la tutoria que vam explicar i implicar 'alumnat en
la participacié d’un projecte que pretenfiem que utilitzés I'ordinador com
a catalitzador per incorporar metodologies competencials a 'aula.

La finalitat de 'educacié secundaria obligatoria és proporcionar, a tots els
nois i noies, una formacié que els permeti entendre el mén i participar en la
societat en igualtat d’oportunitats. No hi ha dubte, per tant, que, als centres
educatius, s’ha de garantir 'accés a la tecnologia i 'adquisicié de la competen-
cia digital, si volem que la igualtat d’oportunitats sigui real i no estigui sotmesa
al nivell sociocultural de la familia de I'estudiant.

1.3. Quins canvis ens ha implicar

Amb la finalitat de poder assolir els objectius del projecte, va caldre fer revisions
i canvis en les estrategies didactiques aphcades alaula (figura 1). Aquests canvis
van tenir lloc tant a nivell d’organitzacié de centre com de model didactic.

Tanmateix, la preséncia d’ordinadors personals entre I'alumnat i el profes-
sorat va afavorir la introduccié de metodologies que requerien una retroaccié
regular, aixi com propostes d’activitats més diverses i personalitzables.

El nostre objectiu principal és millorar els processos d’ensenyament-apre-
nentatge a partir del treball competencial en un entorn digital, tot implemen-
tant estrategies didactiques propies.
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Figura 1. Objectius i estrategies organitzatives i didactiques.

1.3.1. Canvi metodologic

Els nostres referents teorics per treballar les competencies basiques sén I'apre-
nentatge constructivista i el treball cooperatiu (Dillenbourg, 1999; Johnson i
Johnson, 2004), que donen importancia a 'autonomia de I'alumne. En aquest
sentit, el paper actiu que adquireix I'estudiant potenciat per la xarxa i per
la introduccié de la col-laboracié esdevé el tret caracteristic de 'aprenentatge
en xarxa (Harasim et al., 2000; Guitert et al., 2005, 2007).

Aixi, donem importancia a 'autonomia de I'alumne, al fet que s’apren
actuant, al didleg entre iguals i a 'avaluacié com a regulacié de I'aprenentatge
(Sanmarti, 2007). En definitiva, a metodologies actives que promouen
la implicacié de 'alumnat en el seu aprenentatge (Harasim et al., 2000).

La incorporacié del treball cooperatiu com a estrategia de treball a 'aula
esdevé molt més enriquidora i productiva amb els recursos digitals. Els entorns
web com a entorns virtuals augmenten les possibilitats de comunicacié entre
els alumnes i amb el professorat (Guitert et al., 2007).

El professorat pot proporcionar un retorn més dinamic en el seguiment de
les produccions dels estudiants. Aix{, aquests poden reflexionar sobre el seu
treball amb més immediatesa. La recollida de dades de 'avaluacié es pot fer
tan bon punt tinguem la feina feta. L’analisi sistematica que hi apliquem ens
permet poder compartir conclusions amb el propi alumnat de manera practi-
cament immediata. Els estudiants han d’incorporar el valor que té I'avaluacié
amb altres companys, amb els seus docents, dins 'aula i/o fora.

1.3.2. Amb l'ordinador

La utilitzacié d’un ordinador personal com a recurs per estudiar no implica
només substituir 'aula d’informatica. Treballar amb un ordinador com
a recurs comporta que els alumnes s’han d’organitzar un entorn de treball
digital i el professorat també. Es tracta, com a minim, de disposar el material
d’estudi de manera digital.



Integrar les TIC per reformular el model didactic. El projecte eduCAT 2.0 Educar 2014, vol. 50/1 125

Hem pogut comprovar com 'organitzacié digital esdevé una tasca com-
plexa comparada amb l'ordre que atorguem a les activitats en paper, ja siguin
carpetes o llibretes. Es per aixd que s’ha de posar un interés especial a aconse-
guir que el professorat estableixi, de manera simple i clara, les estructures que
facilitin als alumnes un ordre en el seu material d’estudi, aix{ com programa-
ri o plataformes per a 'organitzacié digital.

Tot i que organitzacié digital dels materials pot esdevenir més complexa,
hi ha alumnes que, per les seves habilitats i mancances, troben que I'ordinador
els facilita activitat. Aixi, els permet fer unes presentacions acurades sense que
necessariament tinguin bona lletra, incloure bones imatges sense ser grans
dibuixants, aprofitar plantilles sense saber gaire disseny. Fins i tot, el fet d’uti-
litzar formats electronics els permet ser més creatius.

Ens trobem que la majoria dels estudiants parteixen d’una competencia
digital baixa, la qual cosa representa una nova situacié que no es déna amb
la resta de competencies. Aixd fa que no tinguin una representacié mental
previa de com es desenvoluparan amb 'ordinador, i aquesta nova situacié ens
proporciona un escenari motivador per a alumnes que creen bones expectati-
ves respecte de les seves capacitats.

Amb I'ts dels ordinadors, hem augmentat les possibilitats de comunicacid,
sobretot per posar en contacte estudiants i professorat. Els missatges electronics
i els xats permeten que hi hagi més privadesa en la comunicacié, fet que déna
confianga a I'alumnat per compartir els seus dubtes i dificultats amb els pro-
fessors. Es sorprenent comprovar com, en periodes de vacances, els estudiants
es posen en contacte amb els docents per resoldre dubtes en relacié amb les
tasques que tenen assignades.

Es molt important, i per aixd hi volem insistir, el fet que els alumnes dis-
posin d’un ordinador amb el qual puguin establir un vincle. Només cal veure
com, en el marc de la normativa académica, personalitzen la seva maqulna,
tant de manera externa com interna. Es a dir, se la fan seva. Tenen interés
i motivacié per utilitzar-la. Aconseguida aquesta primera part, hem de saber
acompanyar-los perque li donin I'ds académic adequat.

D’altra banda, I'accés a Internet ens proporciona un nou entorn d’apre-
nentatge merces al qual en pocs segons, podem consultar el significat d’una
paraula, llegir una noticia que acaba de passar, revisar el calendari personal,
obrir un document que tenim pendent, és a dir, fer més d’una tasca alhora,
un enfocament molt propi de les noves generacions i del mén digital (Sancho,
2011). A més a més, un text electronic pot adquirir més dimensions en con-
nectar-lo a les fonts o a les ampliacions de la informacié. En aquest nou
entorn, hi entren en joc un conjunt de competéncies TIC (Guitert et al.,
2007). Aixo implica, per descomptat, que els experts en la materia ens han
d’ajudar, per tal que puguem aprofitar aquesta realitat i es redueixi 'efecte
distractor que pot tenir un entorn tan estimulant.

Amb aquest escenari, esdevé dificil no replantejar-se la metodologia d’au-
la i el tipus d’activitats que proposem als nostres alumnes. Esta clar que les
activitats, si més no una part, han de ser més obertes, amb I'objectiu que
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'alumnat tingui 'oportunitat de fer servir uns recursos nous, conjuntament
amb el desenvolupament de la competencia digital en tota la seva complexitat
(Area, 2008). Es tracta de potenciar la comunicacié entre iguals i amb el pro-
fessorat, d’afavorir metodologies que contemplin una retroaccié que propicii
la construccié de conceptes nous propis i de coneixement compartit. Aquests
canvis impliquen també la potenciacié d’habilitats noves en la practica docent
(McConnell, 2006).

1.4. El treball a tutoria

La tutoria exerceix un paper molt important en 'aprenentatge dels alumnes,
i més encara si sén adolescents. Es central, doncs, fer un bon treball de suport
docent en la tutoria. Volem que els estudiants treballin cooperativament, aixi,
cal que hi hagi una bona cohesié de grup per poder aplicar criteris diversos
en la formacié dels equips de treball. També és important que els alumnes
es coneguin i siguin respectuosos en el moment de contrastar les seves aporta-
cions i consensuar la tasca col-lectiva. Els nois i noies han de discutir i escriu-
re per crear coneixement i han d’escoltar els companys per aconseguir realitzar
un veritable treball col-laboratiu. En aquesta linia, les TIC no sén contempla-
des com a eines per practicar I'aprenentatge individualitzat, siné que actuen
de suport per a 'aprenentatge grupal i la creacié conjunta de coneixement
(Gros, 2004; Rubia Avi et al., 2009).

L’alumne esdevé un agent actiu en el seu propi procés d’aprenentatge
(Lynch, 2002), perque posa en joc destreses com ara 'autonomia, la resolucié
de problemes, la flexibilitat i les capacitats tecnoldgiques, aixi com també
habilitats de treball en equip.

Es important que el clima d’aula pugui afavorir 'atencié que els alumnes
han de mostrar pel treball, per tant, el docent tutor també haura de proporci-
onar eines per poder gestionar els conflictes i les emocions. A I'inici de curs,
per exemple, s’organitza una jornada a 'entorn de l'institut amb dinamiques
per preparar el treball cooperatiu i la cohesi6 del grup classe. Aquesta tasca
es va continuant en diferents moments al llarg del curs.

Finalment, la tutoria ha de prendre la iniciativa en la presentacié i el segui-
ment de les pautes organitzatives acordades per I'equip docent, com també
la introduccié d’algunes aplicacions i serveis d’Internet. Els alumnes,
en comengar el curs, creen el seu propi quadern electronic. Es tracta d’un lloc
web de Google on poden organitzar els treballs individuals i de grup, aix{ com
els apunts de classe. Es un espai personal que gestionen ells mateixos afegint-hi
les pagines que necessiten per recollir reflexions sobre el seu propi aprenentat-
ge. En aquesta web, també disposen d’enllagos a informacions per a les families.

1.5. El procés de formacid del professorar

En el procés d’innovacié que estem desenvolupant, hi ha un altre aspecte que
considerem clau per posar-lo en marxa: la coordinacié i formacié del profes-
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sorat per desenvolupar els diferents projectes i el suport de I'equip directiu
com a grup impulsor. De fet, segons Sancho et al. (2012), aquestes sén algu-
nes de les qiiestions més rellevants per portar a terme projectes que impliquen
reflexionar sobre com es poden utilitzar les tecnologies en contextos educatius.

Respecte a la formacié del professorat en particular, hem disposat d’asses-
sorament extern per treballar la incorporacié de la feina cooperativa,
el disseny de seqiiencies didactiques i, per dltim, 'avaluacié per rabriques.
Aprofundir en el treball de qualsevol dels aspectes del nostre model didactic
com a punt de partida ens va portar, sens dubte, a la resta dels elements per
garantir-ne la coherencia.

En el primer curs de desenvolupament del projecte, vam tenir la necessitat
de posar I'accent en la formacié tecnologica, tot i que sempre hem incorporat
la tecnologia des de la perspectiva de la didactica que voliem afavorir. Obser-
vem que el professorat que té un coneixement d’eines informatiques, ja sigui
per iniciativa personal, per habilitats informatiques o per capacitat d’autoapre-
nentatge, esta en disposicid, primer, de proposar als alumnes que les utilitzin
i, segon, de buscar-ne I'aplicacié didactica. En aquest sentit, ha estat clau que
els docents tinguessin el seu propi ordinador per poder-se apropiar, de mane-
ra natural i progressiva, de les possibilitats organitzatives i pedagdgiques de la
tecnologia.

A la vegada que descobriem eines noves, les posavem en practica a l'aula i
en I'organitzacié del centre. Per exemple, una de les primeres eines TIC utilit-
zades en el nostre institut van ser els serveis de Google que permeten realitzar
el treball col-laboratiu. Una vegada el docent s’havia apropiat d’eines basiques
per promoure la col-laboracid, estava en disposicié de trobar espais naturals en
les propostes didactiques dels alumnes. Igual com passa amb qualsevol eina,
alld que li déna valor és I'tis que en fem. Per definicié, un document de Google
no ¢és col-laboratiu si, per exemple, no el compartim amb ningt o si el compar-
tim perd no donem l'oportunitat a la resta del grup de participar en I'activitat
en el moment d’elaborar-lo 0 no saben com fer-ho (Rubia Avi et al., 2009).

L’entorn web d’un document de Google ens va proporcionar elements que
poden afavorir el treball en grup. Cada estudiant pot fer servir un color dife-
rent amb les seves aportacions, s’hi poden afegir comentaris, es pot veure el
procés de creaci6 del document, s’hi pot accedir simultaniament. etc. En defi-
nitiva, és un document dinamic que pot recollir el procés i el producte d’una
proposta col-laborativa i oferir possibilitats noves de comunicacié i de creacié
de coneixement.

Tot i les dificultats que pot representar encetar un projecte d’innovacid,
potser encara és més complex consolidar-lo. Comengar un curs académic nou
implica avangar en els objectius previstos, juntament amb la incorporacié
d’estudiants nous i professors acabats d’arribar. Aixo propicia que, d’alguna
manera, el projecte torni a comengar, perque canvien les persones que hi par-
ticipen i el context social en que es troba I'institut. A més a més, la gestié de
situacions imprevisibles facilita que no es disposi de prou temps per compar-
tir reflexions metodologiques a partir del treball portat a terme.
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Figura 2. Wiki de formacié del professorat.

Per aquest motiu, en analitzar el curs de pilotatge del projecte, hem creat
un espai virtual amb finalitat formativa del professorat: una wiki! (figura 2).
D’una banda, recull el treball formatiu del claustre 1, d’una altra, se seleccionen
informacions que faciliten I'autoformacié del professorat a la web 2.0. L’ex-
pectativa és que, en cursos propers, la nostra wiki pugui ser també un espai
col-laboratiu amb discussions didactiques i que ens ajudi a actualitzar-nos
constantment des del punt de vista professional.

En finalitzar el segon curs del projecte, vam organitzar unes jornades per
aprofundir tant en I'aspecte tecnologic com en el didactic. Les tematiques es van
seleccionar a partir de la feina feta al llarg del curs. La finalitat de
les jornades va ser que tot el claustre es pogués introduir en les metodologies
ien les eines TIC que una part del professorat ja utilitzava a 'aula. Els diferents
tallers eren impartits pels mateixos professors del centre, els quals tenien en comu
Pelaboracié d’un producte realitzat pels assistents de manera col-laborativa. Aquest
producte es compartia posteriorment amb la resta de companys en el lloc web de
les jornades®. En definitiva, es tractava d’un nou escenari per apropar al profes-
sorat organitzacié de I'activitat docent en un espai virtual.

L’experiencia formativa del tercer curs s’ha centrat en I'avaluacié per ribri-
ques (Sanmarti, 2007), la qual encara necessita reflexié i debat perqué els
docents puguem adaptar-la d’acord amb les nostres necessitats per atendre

1. http://projectelx1-estatut.wikispaces.com/
2. hteps://sites.google.com/a/xtec.cat/formacio-juliol-ins-estatut/
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Figura 3. Recull d’eines ttils per 'alumnat.

els alumnes. La finalitat de la formacié és I'elaboracié de ribriques consensu-
ades pel professorat per portar-les a 'aula. Aixi, es van elaborar ribriques
relacionades amb les dimensions que nosaltres mateixos vam definir per a cada
una de les competencies. En paral-lel a aquest treball, posavem en comu refle-
xions i dubtes fruit de la projeccié que feiem de la ribrica a l'aula.

Poder tenir diferents rubrlques perque el professorat les pugui compartir
i portar a l'aula va ser una practica molt bona, pero, en particular, per I'enri-
quiment que representava la reflexié per arribar-les a crear. En finalitzar el
curs, tenfem diverses rubriques per avaluar activitats complexes, amb indica-
cions per introduir-les a I'aula.

Per dltim, d’aquest procés de formacié del professorat, cal destacar-ne el recull
fet de diferents eines informatiques que hem anat provant amb bons resultats.
Hem vist la necessitat de seguir un procés de sintesi, és a dir, de categoritzar les
eines conegudes i de consensuar el grup d’aquelles que ens poden donar resposta
per realitzar la nostra activitat académica. Per compartir aquesta informacié entre
el professorat i amb I'alumnat, hem utilitzat una pagina web d’inici (Symballo?),
on s’han recollit (figura 3) algunes de les eines basiques utilitzades. Aquest entorn
serveix tant per orientar els estudiants com el professorat.

3. http://edu.symbaloo.com/embed/inslestatut3
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En la proxima seccid, descrivim i analitzem com tot aquest procés de
reflexié i d’innovacié que hem presentat es veu reflectit a I'aula. Prenem com
a exemple la classe de ciencies de segon curs d’ESO.

2. La classe de ciencies: el treball cooperatiu

Com ha quedat reflectit, al llarg d’aquests tres anys, hem anat avangant en la
programacié per competéncies i en una metodologia d’aula fonamentada en
el cicle d’aprenentatge (Lawson, 1994) i 'avaluacid entesa com a regulacié
d’assoliment de coneixements (Sanmarti, 2007). La combinacié de la propia
formacié del professorat del centre, les experiencies previes, 'autoformacié
col-laborativa dels docents i un assessorament extern ens ha portat a plantejar
aquestes propostes metodologiques noves. Tot plegat, ens ha permes superar
les practiques didactiques basades en la pura transmissié de coneixements
i I'ts exclusiu del llibre de text.

En aquesta linia, té cabuda I'organitzacié de I'alumnat en grups coope-
ratius i un plantejament didactic nou de la classe (Bonals, 2000). Amb
aquestes condicions, I'alumne s’ha d’implicar en el seu procés d’aprenentat-
ge. El professor guia i gestiona aquest procés a partir del curriculum com-
petencial i de materia, i les TIC s’integren de manera transversal en el model
pedagogic.

A continuacid, a manera d’exemple, us explicarem com hem fet I’en-
granatge entre els continguts de ciencies, el treball cooperatiu com a metodo-
logia competencial principal i la integracié de la tecnologia.

2.1. Com podem introduir el treball cooperatiu a l'aula

La tasca cooperativa requereix preparar els nois i noies, ja que la seva tenden-
cia és pensar que treballar en grup és repartir la feina. Ja sha comentat més
amunt que, des de les tutories, fem una serie d’activitats amb I'objectiu que
'alumnat pugui vivenciar el significat de cooperar amb els companys.

Basant-nos en Guitert et al. (2005), entenem que té lloc treball i aprenen-
tatge cooperatiu quan, fruit de la interacci6 entre els integrants del grup, hi ha
reciprocitat entre un conjunt d’individus que saben diferenciar i contrastar
punts de vista, de tal manera que arriben a generar un procés de construccié
de coneixement en que cadasct aprén més del que aprendria per si sol.

El primer pas és muntar grups de treball. En funcié de la finalitat de les
activitats que hi hagi previstes, els grups poden ser heterogenis o homogenis.
Al principi, la formacié dels heterogenis la vam fer els professors a partir d’uns
criteris que pensavem que en podien afavorir el bon funcionament:

a) El mateix nombre de nois que de noies.
b) Habilitats que aporta cada component al grup.
¢) Nivell de coneixements.
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En aquests moments, i a partir de 'experiéncia viscuda, impliquem 'alum-
nat en la formacié de grups, perqué considerem que cal tenir en compte
que 'objectiu principal que persegueixen és que tots els seus components
aprenguin.

També hem d’explicar que crear els habits necessaris perque els estudiants
puguin treballar cooperativament de manera autdbnoma no és una feina facil
per al docent. Per tal d’afavorir que el procés es desenvolupi de la manera més
senzilla i agil possible, i considerant que el nombre de persones condiciona
els resultats, en la linia de Guitert et al. (2007), el pas previ per treballar en
grups de quatre persones és realitzar les tasques per parelles. Més endavant,
quan les parelles ja estan consolidades, es forma el grup de quatre membres.
Quan els estudiants adquireixen els habits basics per treballar en grup,
els podem implicar en la seva formacié. En aquest sentit, al llarg del curs,
un mateix alumne haura anat canviant d’equip de treball.

Pel que respecta als grups homogenis, tenen un caracter esporadic i pun-
tual en el temps. Es munten per resoldre activitats molt concretes i permeten
tractar la diversitat d’habilitats de 'alumnat.

Una vegada constituits els grups, la primera feina que tenen és organit-
zar-se, consensuar el repartlment de carrecs i establir les normes de funciona-
ment. El docent supervisa que sigui un procés d’elaboracié compartit entre
tots i que les normes incloguin tots els aspectes necessaris. Préviament, cal fer
una pluja d’idees a I'aula per identificar possibles situacions de conflicte. Sén
els alumnes dintre del seu grup els que proposen la manera de gestionar-se.
El que ens interessa és que, a partir de les normes, els nois i les noies puguin
ser autdbnoms i regular la seva participaci6 en I'equip.

2.2. Com treballa el grup

El treball individual i la planificacié han de ser els pilars basics de la tasca
cooperativa. Sense el treball personal col-lectiu de cada noi i de cada noia, no
és possible que es produeixi interaccié entre iguals, no es poden aportar els
diferents punts de vista, opinions i experi¢ncies que crein conflicte cognitiu
en el grup i no pot tenir lloc la reelaboracié de coneixement posterior.
El darrer pas del treball és la comunicacié de les produccions col-lectives, que
adquireix formes diferents: exposicié oral amb suport informatic, audiovisual
o per escrit. A la figura 4, hi podem veure el procés temporal del que entenem
per treball cooperatiu, que s’inicia a partir de la feina individual i s’acaba en
la comunicacié de les produccions.

Els resultats que aconsegueixi el grup responen a la implicacié personal
de cada un dels membres i de la col-laboracié entre iguals. Hem de fer enten-
dre que no hi ha un estudiant per sobre dels altres, tots poden ajudar 'equip
i tots poden ser ajudats, tots hi poden aportar quelcom. S’ha d’intentar acon-
seguir 'adquisicié de consciencia col-lectiva.

En el treball per parelles, si un alumne explica la tasca a un company
o l'ajuda a realitzar-la, ha de saber que el primer beneficiat és ell mateix, ja que
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Figura 4. Esquema del treball cooperatiu.

el fet d’explicar a un altre comporta que hagis d’ordenar i estructurar els pro-
pis coneixements, buscar arguments convincents i pensar com li ho explicaras
perque ho entengui.

La funcié del professorat és dinamitzar els grups per afavorir la reflexié, la
gestié de lerror i la regulacié dels aprenentatges, com també analitzar la pro-
pia gestié del grup.

2.3. Un model d'aula virtual

En el nostre imaginari col-lectiu, el concepte tradicional d’aula implica un
espali fisic, una hora, un professor i un grup d’alumnes amb un llibre de text
de referéncia, perd la incorporacié de les noves tecnologies pot transformar
totalment aquesta imatge. Els elements fisics i temporals es desdibuixen i els
materials i els recursos de referencia es diversifiquen (Duart i Sangra, 2001).
A Internet, hi podem trobar moltes fonts d’informacié que, a més a més, estan
presentades en diferents formats: text, simulacions, videos i audios.

El rol de I'estudiant canvia perqueé aquest context afavoreix que mostri una
actitud més proactiva, tot i que el docent és més rellevant en la gestié de I'au-
la per guiar el seu procés. La relacié entre professor i alumne adquireix una
nova dimensié comunicativa, sense limits d’espai ni de temps. En qualsevol
moment, un alumne o el mateix ensenyant pot fer una aportacié en I'espai
compartit, com ara un missatge de correu, un xat, un forum o un escrit al blog.
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Perod fonamentar I'activitat académica amb suport de I'ordinador implica
la necessitat de tenir un entorn web de referéncia, una aula virtual, on el pro-
fessor es relacioni amb els alumnes. En el nostre cas, en algunes materies, com
ara la de ciencies, fem servir un lloc web de Google. Aquest espai és prou
atractiu, a la vegada que intuitiu, perqué permet que els nois i noies naveguin
pels recursos i els continguts que hi ha. D’altra banda, el seu manteniment no
representa grans dificultats informatiques, a més a més, és facil treballar
a partir de copies i de plantilles.

El dinamisme implicit en el lloc web permet adaptar els continguts a
la diversitat de 'aula. En funcié de la resposta del grup d’estudiants, es
poden anar modificant i ajustant les activitats per atendre necessitats indi-
viduals. També ens permet fer orientacions per desenvolupar-les, tant a titol
individual com per parelles o en grup. Aixd és important per a I'alumne
i també per a la seva familia, que també hi pot accedir i que, de fet, hi hau-
ria de donar suport.

A la web de I'area de ciencies?, els continguts de cada unitat didactica s’hi
estructuren seguint el cicle d’aprenentatge com a conjunt d’activitats que man-
tenen un ordre d’acord amb la manera com s’apren (Lawson, 1994). En aquest
cicle, els continguts vinculats a les activitats es presenten d’acord amb l'ordre
segiient: «Introduccié», «Que en sabem?», «Aprenem nous continguts», «Que
hem apres?», «Apliquem el que hem apres», «Avaluacié i seguiment.

A més a més, els estudiants, a partir d’'una plantilla de Google, creen el seu
propi lloc web personal, amb un espai reservat per a cada una de les materies
i la tutoria (figura 5). A P'espai de ciéncies, el mateix alumne recull els seus
exercicis, apunts, reflexions i avaluacions a manera de dossier d’aprenentatge

(Barbera, 2008).
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Figura 5. Web o dossier de 'alumnat.

4. hteps://sites.google.com/site/cienciesnaturals2neso2/
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Pel que respecta a I'area de ciencies, a fi de donar suport a les activitats de
laboratori, creem també un blog a la web de I'assignatura, el qual esta enllagat
amb cada unitat didactica i permet la interaccié dels estudiants. En aquest
blog, hi podem penjar fotografies o enllagar un video del desenvolupament de
cada activitat de laboratori, de manera que els alumnes la puguin visionar fora
de l'aula les vegades que calgui. Tamb¢ permet plantejar debats o recollir
opinions i comentaris en relacié amb la creacié d’un forum. El blog constitu-
eix un bon format com a diari de treball (Lankshear et al., 2008).

2.4. La concrecid del treball a l'area de ciencies

A continuacid, exposem els diferents moments del cicle d’aprenentatge i expli-
quem com es concreten mitjangant el treball cooperatiu i els entorns virtuals
que hi estan implicats.

Introduccid
En aquesta primera fase, a la pagina web de 'assignatura i a 'apartat corres-
ponent del tema que tractarem, presentem el tema a partir d’una imatge, d’'un
documental, d’un article o d’un problema, com també d’una explicacié per
contextualitzar. L’objectiu seria emmarcar el tema en un context real i proper
a I'alumnat i que permeti fer una connexié amb els continguts estudiats en
cursos anteriors. Per exemple, el visionament d’un capitol del programa de
Televisié de Catalunya QueQuiCom?, que parla sobre el ferro i porta per titol
«Les vides del ferro», amb el suport d’una valoracié oral entre el professorat
i 'alumnat, pot ajudar a situar el tema que es treballara en la unitat anomena-
da «Metalls i canvi quimic».

La informacié que s’aporta a través de I'ordinador és més atractiva, més
rica, amb animacions, simulacions, videos. La tecnologia apropa els estudiants
a la realitat, la contextualitza.

Qué en sabem?

Aquest apartat equival a 'avaluaci6 inicial, la presentacié de continguts i objec-
tius i les propostes d’avaluacié. L’objectiu és que I'alumnat se n’adoni del que
sap sobre el tema, que s’apropii dels objectius i que conegui el que sera avalu-
at. Es tracta de situar-lo en el context i d’ajudar-lo a planificar. Aquestes
activitats constitueixen el punt de partida d’un procés més complex.

Com a exemple d’activitat d’avaluacié inicial, podem mostrar la que es pro-
posa a la unitat «Som sostenibles», on es presenten, en forma de grafics, els
resultats de les respostes a un qiiestionari passat als alumnes de primer i quart
d’ESO, en el qual se’ls preguntava si utilitzaven o no el paper d’alumini per
embolicar els esmorzars (figura 6). Després de fer-ne I'analisi, es presenta als
estudiants tot un seguit de qiiestions del tipus: «Penseu que el consum d’alumi-
ni a l'institut és un problema?», «Per qué?», «Com es podria reduir el consum
de paper d’alumini a I'institut?». Una vegada les responen individualment, obrim
un debat a classe per fer aflorar les idees que tenen sobre aquest tema.
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Figura 6. Grafic sobre el consum d’alumini.

A partir d’aquestes respostes, el professorat podra reconeixer els models inter-
pretatius i els coneixements del seu alumnat, com també fer un mapa de la seva
diversitat. Aixd I’ha d’ajudar a redissenyar el tractament didactic del tema.

La utilitzacié de formularis de Google com a instruments d’avaluacid ini-
cial permet que el docent tingui accés a les respostes dels estudiants de mane-
ra immediata i en un sol document. Les dades es recullen automaticament
en un full de calcul. Aquest tractament de la informacié permet fer una lectu-
ra vertical amb la resposta de tots els nois i noies, i una altra d’horitzontal amb
les respostes d’'un alumne determinat. La figura 7 és un exemple de full de
calcul on es recullen automaticament les respostes en un formulari.
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Figura 7. Full de calcul per recollir i analitzar respostes dels estudiants.
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Quan ja tenim el mapa de la classe, podem actuar per modificar-ne les
activitats o introduir-n’hi de noves, per adaptar-nos a les necessitats concretes
de I'aula o d’un grup d’alumnes en particular.

Com que aquest document es pot projectar amb el cand, els estudiants
veuen les propies respostes i les dels companys. D’aquesta manera, podem
iniciar un debat amb tot el grup classe sobre 'acord o el desacord amb algunes
de les respostes. En tots els casos, sempre demanem respecte per les opinions
dels altres i la justificacié de les propies.

Aprenem nous continguts

En aquesta fase, s’hi introdueixen activitats per aprofundir en el contingut
objecte d’aprenentatge. N’hi ha algunes que estan dissenyades per ser resoltes
individualment i d’altres, de manera col-lectiva a partir del treball individual
de cada un dels membres de 'equip. Sovint, I'activitat es conclou amb una
discussié i una posada en comu a tot el grup classe. Després de cada debat
col-lectiu, els nois i noies recullen les aportacions dels companys, per tal de
millorar el contingut del seu propi document.

Les activitats es poden concretar en lectures de documents, consulta de
pagines web, llibres digitals, simulacions, visionament de videos, resolucié
de qiiestionaris, problemes i treballs experimentals. Els alumnes poden visionar
una pel-licula o llegir un comic i, a partir d’aqui, respondre unes preguntes
sobre, per exemple, un fenomen fisic que hagin observat o llegit. En un docu-
ment digital compartit, cada estudiant aporta la seva idea sobre el fet i, poste-
riorment, discuteixen entre els quatre integrants per justificar les opinions.
L’objectiu seria arribar a una sola resposta consensuada, marcada en negre,
a partir de les que han donat els membres del col-lectiu (figura 8).

Els nostres personatges suren lliurement dins la nau, creus que podrien romandre quiets
en un determinat punt de l'interior de la nau, com s’hauria de fer?

Guillem: i, perqué a la nau no hi ha aire ni cap forca que actui sobre els cossos, per tant no els
moura

Judit: No podran, perqueé sempre hi haurd aire, i Iaire es una forga a fi de comtes. i aquesta forca el
mourd, encara que sigui poc. perd els moura
Fadoua: jo crec que no, perque estic d'acord amb el que diu ¢l Guillem

No, perqué a la nau hi ha sire, i aquest intentara ocupar I'espai que ocupen s cosos, empenyen-lo
per tant mai es podran estar quiets a un mateix lloc de la nal

Si una vegada quiets en un determinat punt, en Tintin volgués desplacar-los, qué hauria de
fer? Li representaria molt esforc?

Guillem: Per desplagar-los en Tintin només tindria que empenye'ls sense gaire (casi
gents) forca.

de moure un objecte que no peses massa
< de persones. amb una pefita empenta o un

Judit: Depenent de a qui 0 a que volzués moure, 53
nomes bufant ja el podria moure, en canvi si son el
toc. ja els mouria. pero sigui el que sigui el que sigui. no li costara res moura-ho
Fadoua: en tintin ho tindsia molt facil no li caldra fer casi cap forca

En tinti ho tindra molt facil a Ihora de moure els cosos, no fara casi forea perqué al no haver-hi
oravetat els cossos pesen meny:

En aquesta situacio quin dels personatges pesaria més?
Gulllem el pelsonatge que pesana més seria el que té més massa corporal.

lmll( jo crec, «plc en xewln it pe'
sobre si mateix. i si els 1
moure cl pe de la pe

Figura 8. Respostes a les preguntes sobre una pel-licula o un comic.
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L’alumnat fa s del llapis i del paper per prendre nota de les explicacions de
classe, posteriorment, les passa a net en un document Word. Les produccions
dels treballs col-laboratius es recullen en documents de Google compartits (figu-
ra 9). Una vegada acabats, cada alumne les baixa com un document Word que
col-loca a la seva pagina web. Per identificar millor les diferents aportacions, cada
membre del grup utilitzara un color diferent per escriure. Es una manera de
millorar el seguiment del treball de 'alumnat per part del professorat.

La lectura d’articles digitals comporta un nou model de lectura. Al llarg de
Pescrit, els estudiants es trobaran amb enllagos que els portaran a uns altres
documents relacionats amb el text que estan llegint o també a noves fonts
d’informacid. Aix6 ho veiem forga en els articles dels diaris, on, sovint, hi ha
enllacos que ens condueixen a uns altres documents relacionats amb el mateix
tema, publicats pel mateix mitja o en altres diaris. D’aquesta manera, 'alum-
nat pot veure quin tractament es fa de la mateixa noticia en mitjans diferents
i, en dltim cas, ampliar la informacid. Aquests processos nous ens han com-
portat, de manera explicita, ensenyar processos de tria de la informacié més
rellevant, comparacié de documents i seleccié i validacié de la informacid.
Tots aquests aspectes sén positius per promoure la seva competencia digital
(Area, 2008).

Les activitats experimentals sén enteses com aquelles que es resolen al
laboratori o fora de l'institut. En aquest cas, es demana la realitzacié d’'un

H avaluaciinicialpressio SRE, poi@omal com

Fier Edita Visualitza Insereix Format Eines Taula Ajuda 6 Comparteix
& o~ P 00 Text Normal Times New... 12 B 7 U A Més A
7 1 1 9 3 4 5 6 7 8 900l A2 430 1 ok L 450 | 1B | gl a9

perque estan repartits per la clage llavors com la presio es mes petita aguanta mes perque hi ha mes
torca

Perqueé el pes de les estanteries tenen una superficie molt més ampla que les de les cadires i
taules doncs una cadira pot aguantar el pes d'un alunne peré femn més forca com al mateix
temps fa la pressié del almnne en canvi les estanteries al temir la supexficie ampla no fa la
mateixa for¢a que una cadira ja que el pes que soporta pot ser més o menys depenent de Ia
pressié i forca que fa. perqué con les prestatgeries ocupem menys superficie doncs no es el
mateix que com ¢ls ahmanes per que ¢ls almunnes ocupen quasi tota la superficie i com
ocupem quasi tota 1a superficie doncs no fa la mateixa forca ni tampoc 1a pressio ja que

RESPOSTA DE GRUF:

Perqueé el prestatge té una superficie molt petita, Davors la pressio es molt gram. i la pressio
que te una superficie molt petita, i per tant no podem posar la estanteria a una altra classe
perqué la aula de Ia biblioteca esta feta especialinent pel prestatge, i si posem el prestatge
en wna altra aula, podria esfondrar-se, També te a veure la forca perqué si ens hi fixem, el
alumnes pesen molt més que els Mibres perd comn que estan repartits per tota la classe, Ia
Pressié s més petita i per tant la classe no s'esfondra.

Figura 9. Document compartit. Treball col-laboratiu.
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reportatge fotografic per completar les explicacions escrites i deixar constancia
del treball dut a terme fora de I'aula de manera autdnoma.

Al laboratori, els alumnes també treballen en grup i prenen nota de les
activitats en una llibreta. Posteriorment, baixen el document que conté el guié
de la tasca que cal realitzar i el completen a partir dels seus apunts i de les
fotografies del procés experimental. Les fotografies les fan amb el mobil o amb
la camera del seu ordinador, encara que, al laboratori, procurem utilitzar I'or-
dinador només per buscar la informacié o ampliar-la.

A la figura 10, hi tenim un exemple ben clar del resultat d’un treball
experimental realitzat a casa. La pregunta o el problema plantejat era compro-
var si la llana escalfa els materials. L’alumna va dissenyar 'experi¢ncia segiient:
va embolicar uns glacons amb materials diferents, com ara llana, cotd, paper,
etc., i va calcular el temps que trigava cada glagé a «desfer-se». A la imatge, hi
tenim una part del seu informe amb les fotografies per seguir-ne el procés.

Amb lobjectiu de centrar els continguts, després d’haver vist el video o
d’haver llegit algun document, com ara I'article d’un diari, han de respondre
un qiiestionari i, paral-lelament, recollir-ne la informacié de manera sistema-
tica. Aquests qiiestionaris serveixen, paral-lelament, per facilitar la comprensié
lectora i també per recollir informacié relacionada amb els continguts acade-
mics i/o les dades i les proves.

També en aquesta fase, proposem activitats on els estudiants fan cerques
a Internet i utilitzen documents compartits i formularis. El processador de
textos de Google permet treballar de manera compartida. Es una eina interes-

Experiéncia: aillament termic. Dos glagons de gel, un embolicat amb llana i Ialtre no.
Observacié dels canvis produits durant quinze minuts.

Inici Després de 10 minuts

Després de 5 minuts Després de 15 minuts

Figura 10. Treball experimental realitzat fora de I'institut.
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sant per realitzar tasques de manera col-lectiva. El secretari del grup crea un
document i, a continuacid, el comparteix amb els altres companys i el profes-
sorat. Cada un escriu amb un color diferent i les conclusions del grup s'anoten
amb un cinqué color. D’aquesta manera, podem identificar les respostes indi-
vidualitzades i el professorat pot correglr i orientar, de manera immediata,
les produccions dels nois i noies a través de la coavaluacié per regular-ne els
aprenentatges.

L’4s d’aquestes eines no impedeix que, a més a més, es facin interven-
cions orals dels docents i debats i discussions argumentatives dels alumnes.
Recordem que ells estan treballant de manera cooperativa i que cal parlar
per aprendre.

Qué hem aprés?

En aquest apartat, els estudiants fan una revisié dels apunts, de les activitats
i de les produccions que han realitzat, amb la finalitat de confeccionar una
sintesi a partir de I'estructuracié dels coneixements que han anat construint.
Treballen individualment, encara que poden compartir-ho amb el seu grup.
També els orientem perque, a partir d’aquesta sintesi, facin més consultes
bibliografiques que els ajudin a ampliar la informacié inicial.

Sovint, aquestes informacions provenen de la consulta de documents de
la xarxa. En aquest cas, n’han d’escriure I adrec_;a per deixar-ne constancia
i consultar-la quan calgui. Es una manera més d’ajudar a entendre criteris de
validacié de la informacié.

Els estudiants, per realitzar les activitats (resums, mapes conceptuals, esque-
mes, etc.), també necessiten les eines disponibles a la xarxa.

Apliquem el que hem aprés

Aquesta part es concreta en la presentacié publica d’un projecte vinculat direc-
tament als continguts de la unitat que es treballa; per exemple: en tractar
Ienergia térmica a segon d’ESO, els demanem que presentin un projecte sobre
com hauria de ser una casa sostenible termicament (figura 11).

L’objectiu és que els alumnes relacionin aspectes de la vida quotidiana amb
tot el que s’ha treballat a classe, fins i tot amb les activitats experimentals de
laboratori. Cal garantir que Iestudiant justifiqui el seu projecte fent servir
arguments cientifics, perque hauria de ser capag d’aplicar aquests coneixements
a una situacié diferent de I'estudiada.

Els nois i noies fan la presentacié publica a classe amb el suport d’eines
TIC: gravacions, presentacions multimedia, fotografies, etc.

Al llarg de la fase d’aplicacid, en funcié de la complexitat de les activitats
que es proposin, es poden muntar grups heterogenis o homogenis. Per tant,
en la mateixa unitat didactica, hi pot haver agrupaments diferents. Com més
complexes siguin les activitats, més adequats seran els grups heterogenis. Amb
la proposta d’activitats més simples, es pot tractar la diversitat de I'aula en
grups homogenis.
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projecte casa sostenible

Fitker Edita Visualiza Insereix Format Eines Taula Ajuda Comen 6 Comparteix
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PROJECTE: COM HAURIA DE SER UNA CASA SOSTENIBLE

TERMICAMENT?

Ah. Orientar la casa cap a sud. El sol toca A e. - a I'estiu podem obrir les finestre

tot el dia i la temperatura a ['hivern es
major.

Bh. Arcades a la part frontal de la casa
deixen entrar el sol

Ch. Teulades de gespa: per mantenir el
calor el calor dins la casa i que no pugui
transferir.

Dh. Posar moltes finestres, perqué a

I'hivern estiguin tancades i el sol pugui
entrar per les finestres i escalfar les
habitacions.

Eh. La cuina, les cambres de bany i
passadissos han d'estar orientats al nord

perqué es pugui transferir |'energia

B.e. Podem possar finestres paral.leles per
crear corrents d'aire

C.e. Arcades a la part frontal de la casa,
paren al sol, i no el deixen entrar.

D.e. Teulades de gespa: per mantenir la
temperatura més baixa que al exterior.

E.e. Ventilacié creuada (obertures
contraposades, perqué hi hagui corrent
d'aire i amb el canvi de aires, es a dir que
es barregen els mes freds i els mes
calents)

Fe A la zona nord, les finestres han de
ser poques | petites per evitar les péerdues
térmiques

Figura 11. Projecte d’aplicacié de coneixements. Caracteristiques d’una casa sosteni-

ble termicament.

2.3 Realitza una investigacio (experiment) observant i obtenint dades.

Expert: Realitza experiments amb correccio i anota totes les dades de forma ordenada
Awangat Realitza experiments amb correccid | obté dades perd no les ardena
Aprenent Realitza experiments cometent algun error en el procés ifo obté perd no anota totes les dades obtingudes

MNovell Realitza experiments sense cap procés ni analisi

1. Selecciona el nivell que tens o té el teu companyia. *
O Expert
& Avangat
O Aprenent
& Nowell

Figura 12. Formulari per avaluar a través d’una ribrica.
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Avaluacié i seguiment

La finalitat que es persegueix en aquesta fase, que té el seu correlat també a la
pagina web, és la de recollir els diferents instruments d’avaluacié i seguiment
que hem aplicat al llarg de tota la unitat. L’avaluacié és un procés continu que
té lloc en diferents moments del procés d’ensenyament-aprenentatge. Pot ser
tant individual com de grup i la podem aplicar tant per valorar els continguts
apresos com ’actitud mostrada en el moment de resoldre el treball i la relacié
que s’estableix entre companys.

La valoracié no només la realitza el professorat, siné que 'alumnat també
autoavalua el seu treball individual o de grup. Els estudiants s’avaluen entre
ells (coavaluacié) i dissenyen els seus propis instruments. A la figura 12, hi
tenim un model de formulari per avaluar, a través d’una rdbrica (Sanmarti,
2007), el treball cientific que pot valorar 'activitat personal o la d’'un com-
pany.

Els diferents instruments d’avaluacié que utilitzem sén els diaris, els qiies-
tionaris i les ribriques. Per realitzar aquesta tasca, ens ajuda molt 'ordinador.
Per als diaris, utilitzem documents de text, i per als qiiestionaris, formularis.
Totes dues eines sén de Google.

A la figura 13, hi tenim un exemple d’avaluacié mitua entre equips
d’alumnes. Un grup planteja preguntes a un altre sobre el tema que s’esta
treballant. Ho fan a través d’un formulari i els resultats es recullen en un full
de calcul.

En el cas de les ribriques, fem servir formularis i fulls de calcul. Els alum-
nes han de valorar en conjunt com han assolit diferents aspectes del treball
realitzat. Al full de calcul, hi introdueixen diferents valors segons si han asso-
lit 0 no els aprenentatges que descriu la rabrica feta pel professorat (figura 14).
La finalitat és que reflexionin sobre el seu propi progrés respecte del treball
que realitzen al llarg del trimestre. Una altra possibilitat és crear un formulari
amb el contingut de la ribrica. Aixi, el docent disposa dels resultats en un full
de calcul que, posteriorment, pot compartir o no amb els seus estudiants.

Per dltim, amb la intencié de facilitar el seguiment del treball de I'alumnat
per part del professorat, també tenim les adreces dels seus quaderns virtuals,
que recollim en entorns web, com ara la pagina d’inici Symbaloo, tal com es
pot veure a la figura 15.

+ grup gz nrof@omall com
Fiteer Edita Visualiza Insereix Format Dades Eines  Formulari {(4) Ajuda Comentaris : 3

e AT e %o Arial 10 B 7 5 A ®.- H Més -
=
E (o} D E {5 G
Qué significa que Qué significa que Creus gue casa
1 un material sigui Com definiries un material sigui Que creus que és teva és sostenible?
Nom i n® del grup: conductor energia térmica? aillant? I'afllament? Per qué?

Figura 13. Formulari d’avaluacié mutua.
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AUTOAVALUACIO GRUP COOPERATIU

Fiteer Edita Visualiza Insereix Format Dades

e AT € w1 Avial 10

Eines

Formulari (8)

BlZ 5

Ajuda

®- B

Cadascun de nosaltres ha exercit correctament el Carrec encomanat pel seu grup cooperatiu

(5] E F

Cadascun de

nosaltres ha Abans de
q exercit comengar a
correctament el | treballar hem Hem treballat i
carrec consensuat entre hem fet |afeina
encomanat pel | tots les tasques. que ens tocavai
seu grup feines que I'hem acabata
|__cooperatiu | haviem de fer temps
2
4 g g
3
21 3 3
1
4 4 5

8 I

Jimael
3]

Guiam Hassira

LaWeb Imagenes Maj

8
Carla

a8

Abderrahinn Alfanzo mohamed

3]
Joan

15 Moticias El Tiempo

5
Hem pogut
explicar al grup
les idees, escrits
i documents que
hem produit i
hem escoltat les
explicacions de
tots els
companys amb
respecte

Google

H

Hem discutit,
justificat i
argumentat les
propostes de
tots els membre
del grup. fins
arribar a
consensuar una
explicacio unica

3] a
m dordi Florencia Rebeca
3] 3]
Dscar Laia
8
lvan

rol@gmail.com

e

Comentaris

Més

Coneixem el que
han fet els altres
companys.
Podriem explicar
individualment el
treball produit
per tot el grup.

Cam valoreu el
treball en grup
el valorem narmal
ni malt be ni malt
malament pero
alguns feien mes
feina del compte |
altres no feien
4 guasires
Bastant bé, pergue
finalment em
collaborat tot | el
POWEr N3 ha sortt
bastant bé, perd ha
fallat una mica el
treball, pergue la
Katherine va fallar
tots els dies, perd
per | aresta bastant
4 he
-El treball en grup
no ha sigut massa
bo, pergue algun/s
memress na han
fet el que tocava
-Algun mermbre
estava en pagines
webs no
COMTESPANEnts
-Algun mermbre no
ha treballat.
A estat hastant ba

Fraciae ale

=)

Freddy

Alvaro

Figura 15. Symbaloo per fer el seguiment de les pagines web de 'alumnat.
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2.5. Pagina web com a dossier dels estudiants

Entenem la materia de ciéncies naturals en el lloc web de I'alumne com un qua-
dern virtual. De fet, esta pensada com un dossier, encara que té la mateixa estruc-
tura que la de I'area. Es a dir, a la primera pagina es presenta Iarea de ciencies, a
partir d’aquesta, es creen tantes subpagines com unitats té la materia i, a la vega-
da, cada unitat es torna a subdividir en subpagines anomenades com els diferents
moments d’aprenentatge descrits («Qué en sabem?», «Aprenem nous continguts,
etc.). A cada subpagina, i segons les necessitats que hi hagi, s’hi creen apartats per
classificar les activitats dels alumnes, com ara: «Activitats d’aula», «Activitats de
laboratori», «Activitats de grup», «Apunts» o «Avaluacions». Als apartats, s’hi
enllacen els documents que es van produint al llarg de la unitat. El dossier de
I'alumne ha de ser la fotografia de la web de la materia, perd amb totes les activi-
tats resoltes i els documents de seguiment i avaluacié completats per I'estudiant.

A la pagina inicial de cada unitat, 'alumne hi escriu com ha treballat (de
manera individual, en grup, etc.) i en quin apartat i document podem trobar
les seves produccions. Els apunts, si no sén gaire extensos, poden ser en aques-
ta pagina o, en cas contrari, també és possible escriure’ls en documents a part.
La difereéncia fonamental d’aquestes webs amb les de les assignatures és que
s’hi poden visualitzar els documents de seguiment de les activitats: diaris de
classe, reflexions i valoracions sobre la tasca personal i de grup, etc. Cada
estudiant pot personalitzar la seva web amb colors i fotografies referides als
temes que es treballen amb més o menys subpagines. A la figura 16, s’hi pot
veure 'estructura de pagina web o dossier dels estudiants.

CIENCIES NATURALS Inkeaducsia i/o
presentacio

Assignatura

- Unitat 1 Introduccio. Imatge.

- © = i i i Obiectius unitat. Que i
Unitat 2 Unitat 4

oitet 3 com treballarem?

Apunts classe.
Descripcio treball
realitzat i com s'ha fet.
Reflexions personals.
Seauiment

Reflexions

Introduccio
Qué en sabem?

Avaluacids
sequiment

continguts

Qué hem apres?

Apliquem el qué

hem apreés

—_— ——

( - Activitats individuals i

. Activitat: arup
\ laboratori

Produccions alumnes

Ampliacié Autoavaluacio, ’ individuals i de grup.
Exercicis | apunts ) coavaluacio.Rubriques:. Quadres Avaluacions
e Formularis. ) seauiment

Figura 16. Estructura del dossier dels alumnes.
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3. Sintesi i valoracié

Amb la implantacié del projecte, hem aconseguit que una bona part del claus-
tre es qiiestioni la seva activitat docent. Hem innovat la practica educativa
incorporant 'ordinador en I'organitzacié personal de I'alumnat i en els pro-
cessos d’ensenyament del nostre centre.

Part del professorat esta interessat a compartir reflexions i a coneixer meto-
dologies i tecnologies noves, encara que no sempre aconseguim que la feina
innovadora dels ensenyants es concreti en activitats amb I'alumnat. Els docents
necessiten molta confianca en els materials que portaran a 'aula. Calen estra-
tegies noves per incorporar la tecnologia a classe, amb la finalitat de fer més
efectives les metodologies aplicades a la docencia.

A copia que anem passant cursos, el professorat interessat en el projecte
s’hi va implicant més. Va interioritzant metodologies competencials amb pre-
sencia de recursos digitals. El problema és que els canvis continus de plantilles
dificulten que es consolidi el projecte.

Al professorat, se li obre una perspectiva nova, la gestié de I'aula adquireix
una dimensié diferent, I'alumne disposa d’altres espais i moments per fer
moltes de les tasques que abans realitzava al centre i el contacte de 'estudiant
amb el docent deixa de ser exclusiu de 'ambient de classe. Aixd comporta
disposar de més temps a I'aula per realitzar altres tasques i establir contactes
més personals entre estudiants i professorat.

L’eina informatica ens ha permes plantejar el treball cooperatiu de 'alum-
nat com una metodologia d’aula. El professor promou dmamlques
a classe que faciliten I’ aprenentatge emergent. Es a dir, construccié de conei-
xements fruit de la interaccid, principalment entre iguals i també amb el pro-
fessor.

La majoria de nois i noies accepten de bon grat la introduccid dels ordina-
dors a I'aula, encara que acaben reconeixent que aixd implica més dificultat
per estudiar. D’una banda, al principi, els comporta reptes nous per organitzar
la informacié de manera digital, perd, una vegada que aprenen a coneixer
estructura nova, els facilita una manera diferent de construir el pensament
i d’estructurar-lo.

S’ha d’incidir més a fer pedagogia amb les families perque valorin els avan-
tatges que comporta I'ts de 'ordinador. Necessiten acompanyament per bus-
car estratégies que els permetin aj judar els seus fills i filles. Hem de considerar
que les families no tenen experiéncies vivencials relacionades amb els ordina-
dors a les escoles, no saben com han d’actuar, els falten referents.

La participacié en aquest projecte ens ha convertit en protagonistes d’'un
procés d’innovacié que ha comportat les accions segiients: actualitzacié peda-
gogica, reflexi6 de la practica d’aula i del que significa educar, visibilitzacié de
'alumnat com a subjecte actiu i apropiacié de la tecnologia amb una finalitat
didactica.
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Resumen

La presente investigacion impulsa la innovacién educativa en centros docentes de primaria
y secundaria mediante la aplicacién de los principios y la metodologifa del «curriculo
bimodal», a la vez que se quiere comprobar su eficacia en la reduccién del fracaso escolar
y en la mejora de la formacién de todos los alumnos. Este trabajo es fruto de un estudio
financiado por la Fundacién Telefénica y realizado durante el bienio 2011-2013. Aporta
datos muy positivos sobre la reduccién del fracaso escolar en los centros donde se ha expe-
rimentado.

Este estudio parte de una muestra de 30 centros en el contexto nacional e internacio-
nal y cuenta con la colaboracién de mds de 150 profesores. El tipo de metodologia utili-
zada ha sido tanto cuantitativa como cualitativa y la recogida de informacién se ha funda-
mentado en diferentes instrumentos: los cuestionarios de valoracién del profesorado y la
informacién de los seminarios de seguimiento. Los principales resultados de esta investi-
gacién revelan que el 94% del profesorado subraya la mejora entre sus alumnos por lo que
se refiere a la comprensién y a la memorizacién del vocabulario de la asignatura y en un
87% en las actividades précticas. Todo ello ha tenido un impacto directo en la mejora del
rendimiento académico de la mayor parte de los estudiantes. Esta investigacién concluye
con planteamientos ttiles para investigaciones futuras.

Palabras clave: curriculo bimodal; fracaso escolar; TIC; cambio curricular; innovacién
educativa; formacién del profesorado.

Resum. El curriculum bimodal com a marc metodologic i per a l'avaluacid: Principis basics
i millores obtingudes en aprenentatges i rendiment dels estudiants

La present investigacié impulsa la innovacié educativa en centres docents de primaria
i secundaria mitjangant 'aplicacié dels principis i la metodologia del «curriculum bimo-
dal», a la vegada que se’n vol comprovar I'eficacia en la reduccid del fracas escolar i en la
millora de la formacié de tots els alumnes. Aquest treball és fruit d’un estudi financat per
la Fundacié Telefonica i dut a terme durant el bienni 2011-2013. Aporta dades molt
positives sobre la reducci6 del fracas escolar en els centres on s’ha experimentat.
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Aquest estudi parteix d’una mostra de 30 centres en el context nacional i internacional
i amb la col-laboracié de més de 150 professors. El tipus de metodologia ha estat tant
quantitativa com qualitativa i ha fonamentat la recollida de dades en diferents instruments:
els qiiestionaris de valoracié del professorat i la informacié dels seminaris de seguiment.
Els resultats principals d’aquesta investigacid revelen que el 94% del professorat subratlla
la millora entre els seus alumnes pel que fa a la comprensié i el vocabulari de I'assignatura
ien un 87% en les activitats practiques. Tot aixo ha tingut un impacte directe en la millo-
ra del rendiment academic de la majoria dels estudiants. Aquesta investigacié conclou amb
plantejaments tils per a recerques futures.

Paraules clau: curriculum bimodal; fracis escolar; TIC; canvi curricular; innovacié educati-
va; formacié del professorat.

Abstract. The bimodal curriculum as a methodological framework for students’ assessment:
Basic principles and improvements on learning and students’ academic achievements

This research focuses on the educational innovation in primary and secondary schools by
applying the principles and methodology of the «bimodal curriculum» at the same time
wants to check out the efficiency on reducing school failure and the improvement for all
of the students’ achievement. This study was funded by Fundacién Telefénica during two
years 2011-2013, raising positive results for reducing school failure among the pilot
schools.

This study has a sample of 30 schools both national and international context and
with the collaboration of more than 150 teachers. The kind of methodology used is
qualitative and qualitative grounding its data through different instruments: the use teach-
er assessment questionnaires and the gathering of information in the follow-up seminars.
The main results of this research are that 94% of the teachers acknowledge the improve-
ment of their students as far it concerns comprehension and root knowledge of the vocab-
ulary and with 87% improvement for the practical activities. Overall, the research has had
a direct impact on improving the academic performance of the majority of students. This
research concludes with some ideas for future studies.

Keywords: bimodal curriculum; school failure; ICT; curricular change; educational inno-
vation; teachers’ training.
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3. Disefio de la investigacién

1. Introduccién

En el afio 2000, Manuel Castells nos presentd, de manera profusa y en tres
volimenes, los cambios a los que se iba a dirigir nuestra sociedad, lo cual
conformaba un nuevo paradigma en torno a las tecnologfas de la informacién
(Castells, 2000: 60). Dichos cambios, irremediablemente, empezarian a expe-
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rimentarse en todos los sustratos de la poblacién, asi como las posibles afecta-
ciones que podian tener en nuestras formas de aprender (Sparrow et al., 2011),
con lo cual se demuestra que, cada vez mds, las personas renunciamos a recor-
dar la informacién a la que sabemos que podemos acceder fdcilmente en Inter-
net y nos preocupamos de recordar dénde podremos encontrarla. De esta
manera, cambiamos la forma de aprender: podemos retener la informacién
directamente en nuestro cerebro o bien saber dénde localizarla, es decir, nos
es mds util conocer los procedimientos (Area, 2008). Asi, tendemos a almace-
nar menos informacién en nuestra memoria cerebral y a utilizar mds la memo-
ria externa o disco duro externo (Reig, 2012), ya que, para nosotros, no sélo
significa un incremento sustantivo importante, sino también una actualizacién
permanente.

Sin lugar a dudas, a medida que el conocimiento crece y evoluciona, tam-
bién aumenta nuestra habilidad para aprender. Lo que necesitamos mafiana
es mds importante que lo que sabemos hoy, es decir, el acceso a lo que se
necesita es mds importante que lo que ya se sabe. Asf, la habilidad de ver
conexiones entre 4reas, ideas y conceptos resulta clave (Siemens, 2004).
En este contexto, hay que considerar que esta bisqueda de informacién en
Internet siempre consume tiempo. Por ello, pese a esta permanente disponi-
bilidad de los contenidos en red, para facilitarnos el acceso a las informaciones,
una buena opcién es ir construyendo un entorno, preferiblemente en Internet
(web, blog, wiki, etc.), donde vayamos colocando, de manera ordenada, todos
estos recursos a medida que los vayamos encontrando. Asi, cuando los nece-
sitemos, podremos disponer de ellos rdpidamente. A este espacio, lo llamamos
«memoria auxiliar o aumentada» (Marques, 2012a, 2012b, 2013a, 2013b)
y tiene mucha relacién con lo que otros autores citan como «entornos perso-
nales de aprendizaje» (EPA o PLE; Adell y Castafieda, 2010) y es uno de los
elementos clave del curriculo bimodal, sobre todo en la utilizacién de activi-
dades prdcticas, como veremos mds adelante.

A pesar de ello, debemos revisar la funcién meramente transmisora
de nuestra cultura. Es necesario que evolucionemos para introducir cambios
en nuestro curriculo, a fin de facilitar el desarrollo de nuevas competencias
si queremos huir de dependencias, informaciones incorrectas, pensamiento
superficial (Carr, 2010; Marques, 2011) y del temible fracaso escolar. El pro-
pio Scheleicher (2011) enfatiza que el éxito educativo reside en cémo aplicar
y extrapolar lo que sabemos a situaciones inéditas, explotando el potencial
de las nuevas tecnologias. Efectivamente, el paso hacia delante se estd empe-
zando a gestar con el planteamiento, en un futuro esperemos que no muy
lejano, del hecho que algunas de estas pruebas se puedan realizar con la ayuda
de dicha memoria auxiliar, es decir, el ordenador (Gutiérrez, 2012).

En nuestras aulas, nos encontramos con alumnos que suspenden «exdme-
nes de problemas» simplemente porque no se acuerdan de las f6rmulas. Con
la aplicacién del curriculo bimodal, podemos afirmar que esta situacién sufre
cambios que nos llevan a ser optimistas, tal y como se podrd ver mds adelante
en la investigacién que se presenta. Solo suspenderdn si, contando con la ayuda
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de sus apuntes o de Internet, no saben resolver los problemas en el tiempo
disponible (Marques, 2011). Resulta especialmente sorprendente que buena
parte del 30% de alumnos que fracasan en sus estudios de secundaria obliga-
toria lo hagan por suspender exdmenes memoristicos, sin haber podido demos-
trar que, mds alld de esta limitacién, tienen capacidades para desarrollar las
competencias necesarias para su integracién social.

Como se ha comentado anteriormente, la educacién, ademds de asegurar
la transmisién cultural, debe facilitar a cada persona el mdximo desarrollo
integral de sus facultades y, para ello, hoy como ayer, habrd que realizar
muchas actividades simultdneas o diferenciadas de las tareas memoristicas
y de las tareas pricticas con apoyo documental. Resulta fundamental fomentar
también la reflexién y el didlogo sobre la ética y los valores, ayudar a cada
estudiante a descubrirse y a conocer sus talentos (Robinson, 2009) e inteligen-
cias multiples (Gardner, 2003), encauzar su emotividad y autoestima, as{ como
cultivar su fuerza de voluntad y autoconfianza. En este contexto, todo debe
integrarse en un curriculo que considere lo que Prensky (2011) llama las
«metahabilidades» que nuestros nativos digitales pueden desarrollar. Estas
metahabilidades son cinco:

1. Descubrir lo que hay que hacer comportindose éticamente, pensando
de forma critica, definiendo metas.

2. Conseguir que se haga con la planificacién, resolviendo problemas,
mediante la autoevaluacién.

3. Realizarlo con otros asumiendo liderazgo, comunicando, interactuando
con los demds.

4. Actuar de forma creativa mediante la adaptacidn, la investigacién y
el disefio.

5. Mejorar continuamente, reflexionar, ser proactivo y asumir riesgos.

Todas y cada una de estas metahabilidades estdn presentes en el trabajo
y en la concrecién del curriculo bimodal, tal y como se podrd observar con
la presencia de los cinco principios en el apartado siguiente.

2. ;En qué consiste el curriculo bimodal? Principios bdsicos

Después de esta introduccién, pasaremos a explicitar los principios bésicos del
curriculo bimodal avanzando que da mucha importancia a la puesta en comtn
en el aula del trabajo que realizan los alumnos, para mejorarlo entre todos
y estimular las capacidades expresivas y argumentativas. Por ello, resulta
imprescindible disponer de herramientas tecnoldgicas, como es el caso de
la pizarra digital. Este tipo de curriculo se puede iniciar a partir del ciclo medio
de la ensefianza primaria, una vez superados los aprendizajes bdsicos de
la lectura, la escritura y el cdlculo. Aunque la fortaleza del curriculo bimodal
reside en considerar que casi todas las actividades de aprendizaje que realizardin
nuestros alumnos se pueden clasificar en dos tipos —précticas y memorizacién
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de vocabulario—, para poder obtener resultados éptimos, se deben seguir
cinco principios que, a continuacidn, se amplian (Marques, 2012a, 2012b,
2013a, 2013b).

2.1. Realizacion de las actividades prdcticas con el apoyo de apuntes
y otras fuentes de informacion

Consideramos actividades prdcticas todas las que suponen la realizacién de
una tarea de aplicacién de conocimiento o de creacién, como, por ejemplo:
resolver problemas, analizar frases o procesos, evaluar situaciones o materiales,
planificar y desarrollar proyectos, realizar sintesis y crear. El enfoque del curri-
culo bimodal prescribe que los alumnos siempre podrdn realizar estas activi-
dades prdcticas con apoyo de su «<memoria auxiliar», es decir, consultando sus
apuntes, libros e Interrnet. El profesor decidird en cada caso qué fuentes de
informacién se pueden utilizar. El objetivo es que los estudiantes se acostum-
bren a trabajar contando con estos apoyos (apuntes, libros, Internet y otras
herramientas TIC), que estardn a su disposicién cuando sean adultos. Eso s,
las tareas tendrdn asignado un tiempo determinado y habrd que respetarlo, de
manera que los alumnos que no dispongan en su memoria de un vocabulario
adecuado y no disfruten de una cierta experiencia en tareas similares, dificil-
mente podrdn cumplir con el trabajo asignado. Dentro de las actividades
précticas, hay algunas de desarrollo psicomotriz, otras de agilidad mental o
desarrollo de funciones cognitivas, en las que la consulta de estas fuentes exter-
nas no aportard mucho o sencillamente serd inviable por la necesidad de dar
una respuesta inmediata. Cada alumno deberd realizarlas contando solamente
con los recursos disponibles en su memoria; algunas veces se llevardn a cabo
individualmente, para fortalecer la autonomia y la autoconfianza de los estu-
diantes, y otras serdn grupales, para promover la ayuda mutua y el trabajo
colaborativo. En cualquier caso, al realizar estas actividades, los alumnos no
memorizardn datos (los tienen en Internet), pero si experimentardn nuevas
vivencias que dejardn huella en su memoria y les ayudard en la realizacién de
futuras tareas similares. En este contexto, para cada asignatura en concreto,
el profesor decidird, a principio de curso, las actividades prdcticas que consi-
dere imprescindible que sus alumnos sepan realizar, para ello, elaborard una
lista a tal efecto. Opcionalmente, también preparard una segunda lista de
actividades prdcticas avanzadas. Con todo este planteamiento, lo que conse-
guimos es liberar a los estudiantes de la presién de memorizar tantos conteni-
dos, puesto que, con el curriculo bimodal, muchos de los ejercicios y exdmenes
(las actividades prdcticas) los podrdn hacer con apoyo de su «memoria auxi-
liar», con lo cual lograremos que algunos alumnos con dificultades para memo-
rizar no se desmotiven ante su incapacidad para recordar y, con la ayuda
de sus apuntes y otras fuentes, perseveren ante los ejercicios y los exdmenes.
Gracias a la expectativa de un posible éxito («consultando las fuentes de infor-
macién, puedo hacerlo»), lograremos que algunos decidan trabajar mis, y ello
conllevard mayor aprendizaje.
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2.2. Adquisicion (memorizacion reconstructiva) del vocabulario esencial.
Glosarios de las asignaturas

Se realizardn multiples actividades centradas en la adquisicién de vocabulario
y de datos (conceptos, hechos, personas, tablas de multiplicar, ortograffa) que,
atin en nuestra era de Internet, siguen siendo imprescindibles para pensar, para
entender lo que leemos o nos dicen, para comunicarnos y para buscar en la red.

En este contexto, para cada asignatura, el profesor decidird, a principios de
curso, los 50 0 100 conceptos, procesos, hechos y personajes que considera
imprescindible que sus alumnos memoricen e integren en sus esquemas men-
tales (conozcan, comprendan, utilicen, sepan explicar) a final de curso, es
decir, serd la lista de vocabulario y de datos imprescindibles. Opcionalmente,
preparard una segunda lista con las palabras y los datos que el docente consi-
dere que, ain siendo prescindibles, resultaria deseable que los alumnos cono-
cieran. Ellos recibirdn, a principio de curso, estas listas que les informardn,
de manera concisa, sobre los conocimientos que esperamos que adquieran.
En cada sesidn de clase, se tratard sistemdticamente una parte de esta lista, a
saber, se realizardn multiples y diversas actividades de aprendizaje (individua-
les, grupales y colaborativas) que estardn orientadas a la memorizacién de sus
contenidos: ejercicios con el glosario, centros de interés, trabajo por proyectos,
etc. Tal vez seguiremos haciendo muchos de los ejercicios que «tradicional-
mente» se han realizado en los centros, pero, ademds, se podrdn utilizar todo
tipo de metodologfas (tradicionales o innovadoras, con o sin TIC), teniendo
en cuenta que el objetivo es que el alumnado comprenda, memorice, integre
esta informacién en sus mapas mentales y luego la reconozca (en los textos
y discursos), la utilice (al pensar, al hablar, al realizar otras actividades, etc.)
y sea capaz de explicarla (memorizacién reconstructiva).

2.3. Evaluacion continua y exdmenes control

Se aplicardn multiples técnicas para la evaluacién continua de los trabajos
de los estudiantes: autoevaluacién, correccién entre ellos, presentacién y
correccién publica (en pizarra digital) y portafolio. Ademds, periédicamente,
se hardn exdmenes que serdn de dos tipos:

a) Memoristicos, que pretenden comprobar la adquisicién de las «informa-
ciones imprescindibles» por parte de los estudiantes y en los cuales no se
pueden utilizar apoyos documentales de ningun tipo.

b) Prdcticos, en el transcurso de los cuales los alumnos podrdn consultar (como
también lo habrdn hecho habitualmente en las clases) sus apuntes y tam-
bién libros e Internet, si estén disponibles. Como propuesta de partida, que
cada profesor ajustard segin la asignatura, el curso y las circunstancias, en
la etapa de ensefianza obligatoria sugerimos que los exdmenes memoristi-
cos (vocabulario y datos) supongan entre un 33% y un 50% de la nota de
la asignatura.
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2.4. Trabajo por proyectos (los alumnos como actores capaces
de realizar varios roles)

Durante el curso, los estudiantes realizardin muchas actividades significativas
relacionadas con su realidad préxima y podrdn adoptar hasta doce roles dis-
tintos, entre los cuales cabe destacar los siguientes (Marques, 2013a):

1. Buscadores de informacién y recursos: en libros, Internet (citando las fuen-
tes).
2. Enciclopedistas, es decir, los alumnos elaboran sus propios glosarios ilus-
trados de vocabulario.
3. Especialistas y blogueros en un tema de la asignatura.
4. Investigadores que experimentan, inventan, crean, etc.
5.Profesores que preparan un tema, lo explican en clase y a los padres.
6. Tutores de sus mismos compaieros con dificultades, que corrigen los tra-
bajos de los demis.
7. Periodistas que realizan entrevistas y reportajes para los periédicos escola-
res, la radio o la television.
8. Criticos de obras de arte, textos literarios y videos documentales.
9.Realizacién de exposiciones con fotografias, mapas conceptuales, lineas
de tiempo o pdsters.
10. Creadores de recursos, cuentos, trabajos artisticos, materiales diddcticos.
11. Estudiantes de casos y disenadores que desarrollan y evaltian posibles pro-
yectos.
12. Gestores del aprendizaje como servicio (en la misma aula y en el entorno
social).

2.5. Mdxima importancia a la tutoria

Con la tutorfa, se persigue el mdximo desarrollo personal y social de los estu-
diantes, considerando sus talentos y emociones, as{ como la deteccién precoz
de las posibles dificultades que puedan llegar a tener. La accién tutorial debe
basarse en el siguiente decdlogo (Marques, 2011):

1. Deteccién precoz de dificultades del alumno.

2. Explicacién a las familias del nuevo enfoque curricular.

3.Ayuda al estudiante a descubrirse y a conocer sus talentos.

4. Encauzamiento de su emotividad.

5.Orientacién en la construccién de su autoestima, su autoconfianza y
su optimismo.

6. Cultivo de buenas actitudes, fuerza de voluntad, asertividad.

7.Fomento de la reflexién critica y la actividad creativa.

8.Promocién del didlogo sobre la ética y los valores.

9. Desarrollo de su sociabilidad y solidaridad.

10. Dar ejemplo, puesto que se aprende viendo lo que hacen las personas

de referencia.
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3. Disefio de la investigacién
3.1. Objetivos

Esta investigacién! se planted priorizar tres objetivos. Son los siguientes (Mar-

ques, 2013b):

1. Mejorar los aprendizajes de los estudiantes, su autonomia en el estudio
y su autoestima, organizando un curriculo rico en actividades aplicativas,
creativas y criticas (no solo memoristicas), con el apoyo de las TIC (cuando
sea posible) y de una accién tutorial personalizada.

2. Identificar las «informaciones» que, atin hoy, resulta imprescindible que los
estudiantes sepan de memoria (tablas de multiplicar, vocabulario bésico y
especifico de cada asignatura, etc.) y asegurar su memorizacién comprensiva
mediante la realizacién sistemadtica de las actividades adecuadas en cada caso.

3. Mejorar la formacién de todos los alumnos mediante la realizacién
de actividades pricticas con apoyo documental (apuntes, libros e Internet),
que exijan la aplicacién de los conocimientos y de las competencias bdsicas
adquiridas por los estudiantes.

3.2. Muestra de centros participantes y organizacion de la experimentacion

Como ya hemos indicado anteriormente, la investigacién se desarroll4 en 30
entornos educativos (26 de ellos en el dmbito nacional y 4 en el internacional),
ubicados en centros que cuentan con unas infraestructuras tecnoldgicas ade-
cuadas y cierta experiencia en innovacién pedagoglca2 Ademis, el profesora-
do y la direccién de estos centros manifestaron su interés por participar en el
estudio, a sabiendas de que ello comportaria algunos elementos nuevos, pero
con la minima intrusién en su quehacer cotidiano, lo cual garantizd, en parte,
el éxito de esta investigacién (recordemos que las sesiones de formacién
se realizaban en el propio centro docente).

La tipologia de los centros seleccionados es variada: publicos, concertados
y privados repartidos por Espana (Madrid, Salamanca, Soria, Oviedo,
La Rioja, Zaragoza, Valencia, Alicante, Murcia, Barcelona, Tarragona) y Lati-
noamérica (Argentina, México y Perti). El estudio abarca alumnos de primaria,
ESO, bachillerato y ensefianza de adultos, aunque la mayoria de ellos tienen
edades comprendidas entre los 8 y los 16 afios.

De los 26 centros de dmbito nacional (la mitad de ellos son centros publi-
cos), podemos afirmar que se mantuvo un equilibrio en los que participaban

Web de la investigacién: http://peremarques/telefonica/

A partir de una convocatoria en la red de profesores DIM (http://dimglobal.ning.com/),
los centros interesados en participar enviaron los siguientes datos: 1) nombre del centro
docente, direccién postal y direccién en el ciberespacio; 2) director (nombre + correo elec-
trénico); 3) persona de contacto (nombre + correo electrénico); 4) nimero de profesores
que participarfan en la investigacién (curso y asignatura), y 5) breve escrito explicando los
motivos para participar en esta investigacion y lo que esperan de ella.

N —
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desde las etapas de infantil y primaria (11) con la de ESO (10); en cambio, la
participacién de los centros en las etapas comprendidas entre primaria y ESO
estaba en minorfa. De entre los 4 centros de dmbito internacional, la partici-
pacién que mds predominé fue la de la etapa de primaria (3) y un centro de
la etapa de primaria y ESO.

De todo ello, cabe destacar, como dato relevante de esta investigacion,
el hecho de poder hacer un seguimiento del alumnado participante a lo largo
de la duracién de la investigacién; por ello, se aconsejé priorizar el seguimien-
to a lo largo de dos afos y hacerlo coincidir con los tutores de los centros
participantes, para poder, asi, valorar el impacto de los resultados sostenido a
lo largo del tiempo, lo cual aporta mayor significacién al estudio, indepen-
dientemente de la etapa en la cual el centro optaba por participar. El cardcter
longitudinal era lo que se priorizé en la seleccién de las instituciones educati-
vas. Como se planteard en el apartado de resultados, no hubo diferencias
significativas entre las etapas de primaria y secundaria, lo cual hacfa necesario
que se presentaran los resultados de manera global. Ademds, como se acaba
de comentar, no hubo disparidad significativa entre el nimero de centros de
primaria y el de secundaria.

Después de hablar de los centros participantes, explicaremos la estructu-
racién necesaria para proceder a la realizacién del seguimiento, tanto por parte
de las instituciones educativas como de los coordinadores de la investigacién.
La estructuracién se planteé mediante tres ejes principales:

1. De cada centro, se requirié la participacién (de un minimo) de 5 profesores
(Aguaded y Tirado, 2008)3, los cuales acudieron a cuatro seminarios de
formacién en su propio centro distribuidos a lo largo de los dos anos que
durd el estudio. Estos seminarios fueron impartidos por el coordinador
asesor DIM*. En el caso de los centros internacionales, la formacién se
realizé mediante videoconferencia. Dichos profesores siguieron un pro-
ceso continuado de investigacién en sus aulas, donde experimentaron los
principios del curriculo bimodal que consideraron mds adecuados en cada
momento, para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje en las dreas
y/o materias escogidas en cada curso.

2. En estos seminarios, de unas dos horas de duracidn, el profesorado reci-
bié una formacién especifica para la aplicacién del curriculo bimodal
y obtuvo una orientacién a lo largo de todo el proceso de investigacién. Los
seminarios también servian para hacer un seguimiento de las actividades
que se realizaban en las diferentes materias escogidas por el profesora-
do participante, en funcién de la disponibilidad que se tenfa, atendiendo

3. Estos profesores deben disponer en sus aulas de pizarra digital y de algtin ordenador de
apoyo. Si trabajan en aulas 1x1, mucho mejor.

4. Los coordinadores asesores DIM que han participado en esta investigacién son: Pere Mar-
qués (director), Isabel Alvarez, Laia Benito, José Antonio Blesa, Marfa Domingo, Fernanda
del Real, Ramon Palau, Carla Quesada, Julio Real, Roger Rey, Manuel Salmerén, Noem{
Santiveri, Josep M. Silva y Paloma Valdivia.
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a elementos de permanencia en el centro, rotaciones entre los diferentes
cursos, etc.

3. Finalmente, cada institucién educativa tenfa asignado un coordinador
asesor DIM (un especialista del grupo DIM-UAB), que se encargaba
de i 1mpart1r los seminarios, atender las consultas en linea y gestionar la
investigacién (realizacién de informes y recogida de cuestionarios) en el
centro. Ademds, uno de los docentes de cada centro, generalmente uno
que contaba con amplia experiencia en innovacién diddctica y en el uso
pedagdgico de las TIC, actué como profesor de apoyo para ofrecer ayuda
y alguna formacién complementaria a sus compafieros durante el curso.
Este profesor fue el interlocutor entre el centro y el coordinador asesor

DIM de la investigacién.

3.3. Instrumentos para la recogida de la informacion

Para la gestién de la investigacién, la formacién de los docentes, la recogida
de las valoraciones de los profesores y otros datos significativos, se utilizaron
los siguientes instrumentos:

Cuestionarios de valoracidn del profesorado

En dichos cuestionarios, se recogen, de forma sistemdtica y al final de cada curso,
las valoraciones de los profesores sobre las actividades que habian realizado, los
aprendizajes de sus estudiantes y el impacto de todo ello en el rendimiento
académico y en la reduccién del fracaso escolar. Estos dos informes finales se
concretaron gracias al trabajo llevado a cabo desde la cumplimentacién de dos
cuestionarios que se pasaron a todo el profesorado implicado. En total, fueron
152 cuestionarios obtenidos en el primer afio y 158 en el segundo. Su validacién
se produjo a partir de la revisién de los coordinadores y del trabajo realizado en
otra investigacién DIM-UAB (Marques, 2011), titulada Nuevas técnicas contra
el fracaso escolar, donde varios expertos revisaron los distintos {tems.

a) En el primer cuestionario (7 = 152), relativo al primer afio de la investiga-
cidn, se plantearon cinco bloques estructurados de la siguiente forma:

Actividades memoristicas, con 16 {tems.

Actividades précticas, con 14 {tems.

Otras actividades y examen memoristico o prictico, con entrada cua-
litativa.

Ventajas e inconvenientes al aplicar el curriculo bimodal, con 11 ftems.
Aprendizajes y rendimiento académico, con 12 items.

bR S

Del bloque 1 al 2, se utilizé la escala «Excelente», «Bien» y «Mal». El blo-
que 3 se caracterizd por ser de respuesta abierta, es decir, las cuestiones se
plantearon para obtener datos cualitativos. Del bloque 4 al 5, la escala que
se utilizé fue: «Mucho», «Si» y «No».
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b) En el segundo cuestionario (7 = 158), correspondiente a la finalizacién
del dltimo afo de investigacidn, los bloques se estructuraron siguiendo la
dindmica del primer cuestionario, pero incidiendo en la profundizacién,
asi, la estructura seguida en los bloques fue la misma, pero aumentando
el nimero de items de cada bloque. La baremacién de las escalas entre los
dos cuestionarios fueron las mismas, con la dnica salvedad que, en este
segundo cuestionario, se introdujo una escala de porcentajes en el subblo-
que sobre la mejora de las notas de los alumnos.

Actas de los seminarios

Las actas eran redactadas por los coordinadores de cada centro al finalizar
las sesiones de formacién y proporcionaban informacién sobre el desarrollo y
los comentarios de los profesores en los cuatro seminarios. El tipo de datos
obtenidos eran cualitativos y servian para complementar los aspectos cuanti-
tativos de los cuestionarios. Algunas de las informaciones obtenidas en las actas
ayudaron a comprender los cambios de plantillas en los centros docentes (y su
posible afectacion en la investigacién), las modificaciones en las temdticas
seleccionadas durante el primer afio, etc.

3.4. Plan de trabajo

El plan de trabajo se dividi6 en dos afos, correspondientes a dos cursos aca-
démicos’, y se establecieron cinco fases destacables:

Primera fase

Coincidiendo con el inicio de la investigacién, en el mes de septiembre del
afio 2011, se present la convocatoria que se realizé mediante diferentes redes
(DIM, Educared y otras), donde los diferentes centros docentes se pronuncia-
ron a favor de su participacién en la investigacién. Esta participacién impli-
caba cumplir con diferentes compromisos, entre los cuales podemos claramen-
te destacar el hecho de poder contribuir a su desarrollo a lo largo de dos afios
de manera continuada. Ello implicaba un nimero minimo de profesorado, la
intervencién en las sesiones de formacién, la cumplimentacién de los cuestio-
narios referentes a la participacién del profesorado, etc. Durante esta primera
fase, se recopilaron los datos bdsicos de los centros y se fueron asignando
coordinadores asesores DIM para cada uno de ellos. Cada profesor necesitaba
facilitar la informacién correspondiente al curso y a la materia en los cuales
centrarfa su trabajo a nivel de curriculo bimodal y mantener, dentro de lo
posible, una continuacién a lo largo de estos afios. Esta fase se dio por con-
cluida en el mes de noviembre, con un listado oficial de los 30 centros parti-
cipantes.

5. Debido al desfase en lo que respecta al inicio del curso escolar entre los centros espafioles
y los de Latinoamérica, en éstos, algunos seminarios se realizaron algunas semanas mds
tarde.
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Segunda fase

Esta fase tuvo lugar en el mes de enero de 2012, que fue cuando se realizé
el primer seminario de formacién por parte de los coordinadores asesores DIM,
que se desplazaron a los centros respectivos, donde se presentd la investigacién,
los principios del curriculo bimodal y toda una coleccién de posibles activida-
des para desarrollar con los estudiantes, as{ como orientaciones para la realiza-
cién de los exdmenes. Ademds, se incluyeron elementos para la preparacién
de las listas de vocabulario y las actividades précticas, se guié a los estudiantes
en la construccién de su memoria «auxiliar» en el desarrollo de actividades de
enseflanza y aprendizaje (memoristicas y prdcticas) y se gestionaron los exdme-
nes (de vocabulario y précticos), para concluir con la tutoria. En los meses
sucesivos, el objetivo fue realizar una introduccién gradual a este nuevo enfoque
curricular, con lo cual se dio margen para que el profesorado pudiese experi-
mentar el curriculo bimodal en algunos temas de la asignatura escogida.

Tras este primer seminario, durante un cuatrimestre, los profesores fueron
aplicando los principios y las metodologias del curriculo bimodal en sus clases
y realizaron exdmenes de acuerdo con las orientaciones recibidas. A lo largo
de este tiempo, entre seminarios, los profesores que quisieron realizar alguna
consulta, ademds de contar en su centro con el profesor de apoyo, pudieron
contactar, mediante correo electrénico y también a través de la red social DIM
(http:/ldimglobal.ning.com/), con los coordinadores asesores DIM. También
dispusieron del portal de la investigacién (hezp://peremarques. net/telefonical),
donde pudieron encontrar documentacién e informacién detallada sobre el
proyecto.

Tercera fase

Esta fase se desarroll$ en los meses de mayo y junio de 2012, y concluyé con
el segundo seminario de formacidn. Tras este primer periodo de experimenta-
cién en las aulas, los profesores explicaron lo que habfan hecho en clase, con
qué problemas se habian encontrado y qué actividades se habian desarrollado
sin problemas, ademds, recibieron mds formacién por parte de los coordinado-
res del seminario, con vistas a seguir experimentando, a lo largo del préximo
curso, las metodologl’as del curriculo bimodal con sus estudiantes. Se propuso
empezar a pensar mds alld de simples temas para llegar a poder experimentar la
mvestlgacmn a nivel de a31gnatura para el siguiente curso, con lo cual se dispo-
nfa de una unidad de andlisis mds estable entre los docentes y sus alumnos
respectivos. Los coordinadores hicieron un énfasis especial en el concepto de
«memoria auxiliar» y en su uso para el siguiente curso, asi como en las posibi-
lidades de mejorar la tutorfa con sus alumnos para ayudarlos a elaborar la
creacién de sus propias notas. De igual forma, se quiso incidir, de manera
especial, en el trabajo de elaborar listas completas de vocabulario (glosarios) de
la asignatura para los estudiantes. Al final de este seminario, los profesores
entregaron a los coordinadores un primer cuestionario de valoracién, donde se
recogieron sistemdticamente sus aportaciones, con el fin de elaborar un primer
informe con el conocimiento generado por todos los profesores a partir de la
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aplicacién de estas metodologfas en el aula. Se recogieron y se analizaron un
total de 152 cuestionarios, con cuyos datos se elaboré un primer informe.

Cuarta fase

Se inicié coincidiendo con el segundo afio de investigacién. Tuvo lugar entre
los meses de septiembre y octubre del afio 2012. En esta fase, se realizé
el tercer seminario formativo de seguimiento, donde el profesorado tenfa que
aplicar, ya de manera sistemdtica, los principios del curriculo bimodal con sus
alumnos. La sesién de formacién se empezé recordando los principios y las
metodologfas bésicas del curriculo bimodal, comentando los resultados obte-
nidos en el curso anterior e incidiendo especialmente en la importancia de
la tutoria y del hecho que los alumnos adquirieran habilidad en la construccién
de «sus» apuntes mediante la elaboracién de una lista con las palabras de la
asignatura que ellos debfan memorizar (vocabulario indispensable) y la lista
de las tareas que debian saber hacer (y que siempre podrian hacer con la ayuda
de sus apuntes o de Internet). Igual que en las fases anteriores, el profesorado
podia disponer de los recursos desarrollados para tal efecto en los diversos
materiales elaborados. Durante esta fase, se hizo especial hincapié en la nece-
sidad de conseguir que cada alumno fuera elaborando la memoria auxiliar poco
a poco. Se podia empezar de la manera mds simple, mediante la utilizacién de
una libreta de apuntes, y acabar de la forma mds avanzada, por ejemplo:
mediante una wiki en Internet. Lo mds importante de esta memoria auxiliar
era que el profesor dejara que sus alumnos pudiesen consultarla, tanto para la
realizacién de las actividades pricticas como para los exdmenes pricticos. De
igual modo, se quiso puntualizar la importancia del uso de la tutorfa y la
consideracién de la inteligencia emocional, especialmente con los estudiantes
que tenfan dificultades para estudiar y para aprender. Se trataba de conocer
muy bien a los alumnos y de encontrar la forma de conseguir que cada uno
tuviera motivos para trabajar y realizar las actividades propuestas.

Quinta fase

Esta fue la dltima fase y se concentré en los meses de abril y mayo del segun-
do afo, con la conclusién en forma de cuarto seminario de formacién. El
profesorado cumplimentd el segundo cuestionario, donde se recogfan sus ano-
taciones. En ellas, se comentaban las actividades realizadas, las ventajas y los
inconvenientes que apreciaron, el impacto de las mismas en los aprendizajes
y el rendimiento académico de los estudiantes a lo largo de aquel dltimo curso
académico. Ya en este tltimo seminario se empezaron a vislumbrar los resul-
tados positivos de haber trabajado con los principios y las metodologias del
curriculo bimodal, lo cual provocé que, en este seminario, el profesorado
tomara un papel mds activo. Incluso sirvié de comparacién con el curso ante-
rior. Al final del seminario, entregaron los cuestionarios a los coordinadores,
que recogieron un nimero superior al aflo anterior: 158. Con esta tltima
entrega, se pudo elaborar el segundo informe del proyecto y se establecieron
asf ciertos paralelismos con el informe correspondiente al primer afio.
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4. Resultados y discusién

A continuacién, vamos a presentar los resultados obtenidos a lo largo de los
dos anos de investigacién en la aplicacién del curriculo bimodal en los 30
centros participantes. La clasificacién de los resultados sigue tres ejes primor-
diales, que, por otro lado, se vertebran en la metodologfa desarrollada (Mar-

ques, 2013b):

1. Las actividades prdcticas realizadas.
2. Las actividades memoristicas.
3. Elimpacto en los aprendizajes de los estudiantes.

4.1. Actividades prdcticas

Mds del 90% del profesorado valora positivamente que los alumnos realicen
actividades prdcticas de aplicacién de conocimientos con el apoyo de sus apun-
tes, los libros de texto o Internet. También considera positiva la bisqueda de
recursos educativos para su posterior presentacién a los compaieros con la
pizarra digital, la preparacién, la presentacién de trabajos y temas por parte de
los estudiantes a toda la clase, enfatizando el «glosario de la asignatura».
El profesorado valora que los alumnos corrijan trabajos de sus compafieros
y les ofrezcan ayuda (mds de un 80%), que creen materiales (material diddctico,
cuentos, inventos, etc.) y que efecttien estudios de casos, asi como proyectos
para hacer presentaciones utilizando la pizarra digital. Finalmente, por lo que
se refiere a la realizacién de los exdmenes pricticos, también se han llevado
a cabo con apuntes, libros de texto o consultas a Internet. En algunos casos,
la evaluacién continua de las actividades prdcticas (individuales y/o colabora-
tivas) realizadas durante el curso ha sustituido a los exdmenes pricticos.

4.2. Actividades memoristicas

El profesorado participante valora positivamente el hecho de presentar a los
alumnos la lista del «glosario a memorizar», explicar los conceptos a lo largo
de sesiones de clase sucesivas, efectuar preguntas a los alumnos sobre el glosa-
rio cuando aparece al explicar los temas y la lectura comprensiva buscando
palabras del glosario en los textos facilitados, y todo ello moviéndose en un
porcentaje éptimo de un 90%. Por otro lado, es importante destacar la reali-
zacién de ejercicios para la aplicacién del vocabulario mediante la elaboracién
de dibujos, la definicién alternativa, las relaciones, la escritura creativa, hacien-
do esquemas, lineas de tiempo, mapas, ejercicios tipo test, preguntas abiertas
sobre el glosario y estableciendo definiciones en la pizarra digital para mejo-
rarlas entre todos, a fin de poder concluir con la posterior concrecién de «un
glosario personal» por medio de diferentes soportes segtin cada caso (la libreta,
el blog o la wiki, etc.). La estrategia de apadrinar palabras por parte de los
estudiantes ha aportado buenos resultados. Los alumnos han realizado ejerci-
cios de respuesta rdpida, juegos, se les ha encargado que elaboren preguntas
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sobre el vocabulario y que corrijan ejercicios a sus compaferos (han obtenido
una valoracién de un 80% en cuanto a su importancia). Finalmente, por lo
que incide de manera mds directa en la evaluacién, cabe decir que los exdme-
nes se han realizado individualmente y sin apuntes.

Podemos establecer, entre las ventajas constatadas mediante la realizacién de
los cuestionarios, que mds del 90% del profesorado valora positivamente que los
estudiantes conozcan desde el principio el «vocabulario imprescindible» que
deben aprender y consideran que, con estas metodologfas, se mejora la compren-
sién del vocabulario, aumenta la motivacién y la participacién del alumnado
y se facilita la ensefianza, el aprendizaje y el logro de los objetivos educativos.
Todo ello provoca que el profesorado confirme, con un alto porcentaje (87%),
que seguird aplicando el curriculo bimodal en los préximos cursos académicos,
dato significante si tenemos en cuenta los aspectos siguientes:

a) El beneficio inmediato de los resultados obtenidos por sus estudiantes.

b) El hecho de no haber tenido que invertir en propuestas costosas por lo que
se refiere al tiempo dedicado a trabajar con el curriculo bimodal.

¢) Por la concienciacién de los propios estudiantes al ver la mejorfa experi-
mentada, tanto en las actividades prdcticas como memoristicas, y su con-
crecién en el aumento de las calificaciones.

Siguiendo con las ventajas de trabajar bajo el curriculo bimodal, es impor-
tante decir que mds del 80% de los docentes considera que los alumnos mejo-
ran la capacidad de memorizacidn, integran y utilizan mds el vocabulario,
desarrollan habilidades de bisqueda de informacidn y facilitan la reflexién
y el razonamiento critico intensificando el aprendizaje auténomo. También
aprenden a «elaborar apuntes», y los estudiantes, atin en edades tempranas
(en el caso de la participacién de la etapa de primaria), ven reconocido su
esfuerzo constante con el aumento de las puntuaciones obtenidas en los ex4-
menes practicos.

Es importante tener en cuenta la singularidad de trabajar bajo un curricu-
lo bimodal, ya que dichas metodologfas requieren mds tiempo (53%), a algu-
nos alumnos les cuesta adaptarse a ellas (50%), pero, a pesar de todo, consi-
deran que merece la pena el esfuerzo, por los resultados que obtienen (95%).
En cambio, no estd claro que se aproveche mds el tiempo en clase ni que
mejore el comportamiento de los alumnos, dos elementos que, sin duda, pue-
den ser objeto de estudio para investigaciones que quieran profundizar sobre
la implementacién del curriculo bimodal en etapas de primaria y secundaria.

4.3. Impacto en los aprendizajes de los estudiantes

Por lo que se refiere al impacto en los aprendizajes de los estudiantes, cabe
decir que el profesorado valora en un 94% que sus alumnos mejoren la com-
prensién y la memorizacién del vocabulario, asi como la realizacién de las
actividades prdcticas (87%), es decir, aumentan sus aprendizajes. Este dato lo
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comparten los estudiantes en un 75%. La mejora en los aprendizajes tiene una
traduccién directa en el aumento del rendimiento, asi, los datos obtenidos nos
confirman que, en el 90% de los centros participantes, han subido las califi-
caciones de los alumnos (sobre todo en los casos cuyas notas se encuentran
entre 4 y 7); en el caso de los estudiantes que, aun trabajando, no suelen llegar
al aprobado, también han mejorado, pero se trata de un 77% de los centros.
En este sentido, s se observan diferencias significativas entre los resultados de
secundaria y primaria, puesto que los primeros son los mds elevados. Sin
embargo, en ambos casos, las notas mds altas las obtienen alumnos que ya van
bien o a quienes, siendo trabajadores, les cuesta aprobar. Los estudiantes que,
pese a trabajar, suspenden, también experimentan un impacto positivo, aun-
que en porcentajes menores. Y lo mismo ocurre con los alumnos que ya van
muy bien en la asignatura.

No obstante, en el grupo de alumnos desmotivados por la asignatura y que
no trabajan, el impacto de estas técnicas es mucho menor, especialmente en
estudiantes disruptivos de actitud muy pasiva o con tendencia a no asistir
a clase de manera regular, lo cual va mds alld de los principios que se plantea
el curriculo bimodal.

5. Conclusiones

Finalmente, llegados a las conclusiones de esta investigacién, explicitaremos
aquellos elementos mds significativos en funcién de los tres objetivos propues-
tos al encabezar el presente articulo. Consideramos que los resultados obteni-
dos son altamente satisfactorios por los motivos que se detallan a continuacién

(Marques, 2013b):

— En un 90% de los centros participantes, se han estimado mejoras en los
rendimientos académicos de los estudiantes que, habitualmente, obtenian
unas notas entre 4 y 7, es mds, casi todos los profesores consideran que los
alumnos han aprendido mds gracias a la aplicacién del curriculo bimodal.
En el caso de los que, atin trabajando, no suelen aprobar (con notas alre-
dedor de 3), también se constatan mejoras, pero en este caso estdn situadas
en un 75% de los centros. A pesar del descenso en el porcentaje, nos ofrece
una posibilidad para mejorar en estudios posteriores.

— A lo largo de los dos afios que ha durado la investigacién, la mayor parte
de los profesores de los centros han aplicado casi todas las actividades de
aprendizaje asociadas a los principios y a las metodologias del curriculo
bimodal, y generalmente han obtenido buenos resultados. De esta manera,
se destaca que mds de un 90% del profesorado valora positivamente que los
estudiantes sepan desde el principio el vocabulario que se espera que apren-
dan «de memoria» y consideran que, con estas metodologias, se mejora
la comprensién del vocabulario y se facilitan la ensefianza, el aprendizaje
y el logro de los objetivos educativos planteados. Todo ello comporta
un aumento en la motivacién y en la participacién del alumnado.
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— Ademds, mds del 80% de los docentes considera también que mejora la
capacidad de memorizacién del alumnado, puesto que, integrando y uti-
lizando mds vocabulario, desarrollando habilidades de busqueda de infor-
macién, se potencia la reflexién y el razonamiento critico y se intensifica
el aprendizaje auténomo de los estudiantes. También aprenden a «elaborar
apuntes» que les pueden resultar dtiles cuando hacen ejercicios practicos.
Este es un elemento especialmente innovador en la etapa de primaria,
donde no hay una costumbre ampliamente extendida de ayudar a desa-
rrollar la elaboracién de apuntes por parte del alumnado. De esta manera,
se puede considerar una ventaja, al mismo tiempo que se puede destacar
como inconveniente cuando se invierte mucho tiempo haciendo ejercicios
de glosario, puesto que ello dificulta la adaptacién inicial del alumnado
y acentua la necesidad cada vez mayor de incidir en ayudar a crear apuntes
funcionales.

— Respecto a los aprendizajes, para el 94% de los profesores, sus alumnos
ganan en comprensién y memorizacién del glosario de la asignatura y,
en un 87%, mejoran en la realizacién de las actividades pricticas, es decir,
aumentan sus aprendizajes, datos que son compartidos en un 75% de los
estudiantes. Y por lo que refiere al impacto de mejora en el rendimiento
académico de los alumnos, se considera mayor en el caso de los que ya van
aceptablemente bien en la asignatura y en aquellos casos a los cuales, ain
siendo trabajadores, les cuesta aprobar. Cuando se trata de los alumnos que
van muy bien en la asignatura y de los que trabajan pero no suelen lograr
aprobar, se considera que el impacto en la mejora de sus aprendizajes es
menor, siendo minimo en el caso de los alumnos desmotivados.

— Finalmente, podemos concluir que surgen mejoras muy significativas,
con incrementos superiores al 20% en las notas obtenidas por estudian-
tes con calificaciones medias (notas entre 4 y 7) en mds del 50% de los
centros, y en un 37% de los centros, en el caso de los alumnos con notas
claramente insuficientes (por debajo de 4). Es decir, hay una mejora sig-
nificativa en el sector de los alumnos que estdn en situacién de riesgo de
fracaso escolar, con lo cual se logra, por tanto, una reduccién del mismo.

— Todo ello facilita que, para la planificacién de investigaciones futuras,
se presenten diferentes lineas de investigacion con la idea bésica de poder
llegar a implicar el mayor ndmero posible de profesorado por centro
e implementarlo en diferentes ciclos, es decir, mds all4 del trabajo que
puede realizar cada docente dentro de su materia.
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Resumen

Este trabajo muestra las conclusiones de un estudio que tiene por objeto de anlisis al coor-
dinador TIC de un centro educativo, asi como las percepciones, tanto del propio coordina-
dor como de los docentes del centro, sobre sus funciones y tareas. La peculiaridad de este
caso radica en que desarrolla su actividad profesional en un centro que participa en el pro-
grama de centros educativos inteligentes (CEI), clasificado como Centro de Accién Educa-
tiva Singular (CAES). Los resultados aqui obtenidos forman parte de un estudio mds amplio
que examina las controversias a las que se enfrentan los coordinadores TIC de los CEI,
programa de integracién de las TIC paralelo al modelo 1 a 1 y que ha sido experimentado
tnicamente en el 4émbito de la Comunidad Valenciana.

La recogida de datos se realizé mediante técnicas cualitativas y cuantitativas. Los resul-
tados obtenidos confirman, entre otras cosas, la falta de formacién preparatoria, la nece-
sidad de ofrecer un reconocimiento o un incentivo a estos docentes y la importancia en
esta iniciativa del apoyo del equipo directivo y el profesorado del centro.

Palabras clave: nuevas tecnologfas; organizacién escolar; programas educativos; recursos
pedagdgicos; integracién TIC.

Resum. Percepcions al voltant del coordinador TIC als centres educatius intel-ligents.
Un estudi de cas

Aquest treball mostra les conclusions d’un estudi que té com a objecte d’analisi el coordi-
nador TIC d’un centre educatiu, com també les percepcions, tant del propi coordinador
com dels docents del centre, sobre les funcions i les tasques que ha de complir. La pecu-
liaritat d’aquest cas rau en el fet que desenvolupa la seva activitat professional en un centre
que participa en el programa de centres educatius intel-ligents (CEI), classificat com
a Centre d’Accié Educativa Singular (CAES). Els resultats obtinguts formen part d’un
estudi més ampli que examina les controvérsies a les quals s’enfronten els coordinadors
TIC dels CEI, programa d’integracié de les TIC paral-lel al model 1 a 1 i que s’ha experi-
mentat Unicament en 'ambit de la Comunitat Valenciana.
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La recollida de dades es va realitzar per mitja de tecniques qualitatives i quantitatives.
Els resultats obtinguts confirmen, entre altres coses, la falta de formacié preparatoria,
la necessitat d’oferir un reconeixement o un incentiu a aquests docents i la importancia
en aquesta iniciativa del suport de I'equip directiu i el professorat del centre.

Paraules clau: noves tecnologies; organitzacié escolar; programes educatius; recursos peda-
ggics; integracié TIC.

Abstract. Perceptions about the ICT coordinator of Intelligent Educational Centres. A case
study

This paper shows the findings of a study aimed to analyze the ICT coordinator of an
educational centre, and the perceptions of both the coordinator and the other teachers of
this centre, regarding their roles and tasks. The peculiarity of this case is that this coordi-
nator’s job takes place at a centre that participates in the program of the Intelligent Edu-
cational Centres (IEC), classified as Singular Education Action Centre (SEAC). The results
obtained here are part of a larger study that examines the controversies that the ICT
coordinators of the IEC face, integration program of the ITC parallel to model 1 to 1, and
which has been experimented only in the Valencia Community.

The collection of data was done using qualitative and quantitative measurements, and
these results confirm, amongst other things, the lack of preparatory training, the need for
a recognition or incentive for these teachers and the importance in this initiative of the
support of the directive board and the faculty members of the centre.

Keywords: new technologies; school organization; educational programmes; educational
resources; ICT integration.
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Introduccién

Desde hace treinta afos, se han ido sucediendo en nuestro pais numerosas
iniciativas de innovacién y legislacién con el objetivo de modernizar el sistema
educativo, para que éste pueda responder a las necesidades del momento his-
térico en el que fueron promovidas. Resulta interesante observar, ante estos
hechos, cémo las reglas que definen a la institucién docente son alteradas en
pequefios mdrgenes de tiempo, aun a sabiendas que, para apreciar los cambios
prometidos, hay que ser, cuanto menos, pacientes. Y, de hecho, esta ha sido
la forma de proceder con las iniciativas que han pretendido integrar las TIC
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en el sistema educativo. Las érdenes y disposiciones se han ido transcurriendo
sin apenas tiempo para ser desarrolladas en su plenitud y menos todavia para
analizar los efectos de su implementacién.

Las TIC han formado parte de grandes planes nacionales con algunas lineas
de actuacién especificas para los distintos tipos de centros educativos y surgfan
desde planteamientos generales que después debian ser concretados por la
Administracién autonémica correspondiente. Al echar la vista atrds, podemos
vislumbrar que todas aquellas iniciativas fueron presentadas, en mayor
o menor medida, a espaldas de las instituciones docentes y del profesorado.

El programa de centros educativos inteligentes (CEI), de la Comunidad
Valenciana, aborda la integracién de las TIC como un asunto de centro, a
diferencia del proyecto Escuela 2.0, que lo hace como una cuestién de aula.
Si el producto estrella de Escuela 2.0 era un ordenador por estudiante, en
el programa de CEI se ha ensamblado un centro informatizado y conectado
en todos sus espacios. Ante esta realidad tan compleja y dispar —en la medida
en que el programa de CEI dista de haber sido homogéneo en su implanta-
cién—, en este trabajo! que presentamos, vamos a intentar describir y analizar
las percepciones de los profesores y del coordinador TIC sobre el proceso de
implantacién de este programa y los cambios producidos en su figura, cen-
trdndonos especialmente en las funciones y las tareas asociadas al cargo.

No hay que insistir demasiado sobre la importancia del coordinador TIC
como figura esencial de la dinamizacién y la integracién curricular de las
TIC en los centros educativos. Asf lo sefialan publicaciones recientes: Ferndndez
y Ldzaro, 2008; Valverde et al., 2010; Espuny et al., 2012. De hecho, también
la legislacién actual se estd ocupando de ello, si bien es cierto que, en el caso
de la Comunidad Valenciana, sélo se concreta vagamente en su normativa.

1. El programa de centros educativos inteligentes,
alternativa al proyecto Escuela 2.0

La Comunidad Valenciana ha venido desarrollando, en las tltimas tres déca-
das, programas y proyectos concretos de introduccién e integracién de las TIC.
Sefialaremos que estas iniciativas han comportado importantes esfuerzos en lo
que a dotacién de medios y adecuacién de infraestructuras se refiere, ademds
de preocuparse por la elaboracién de materiales educativos en distintos sopor-
tes y formacién en TIC para el profesorado. Generalmente, el modelo de
implantacién de los planes comparte el principio de corresponsabilidad entre
la Administracién autondémica y el Gobierno central, de lo cual se obtiene
como resultado, a nivel estatal, «una realidad variada y dispar en sus diferentes
manifestaciones» (De Pablos, 2010: 25).

1. Trabajo derivado del proyecto Las politicas de un ordenador por nifio en Espafia. Visones
y prdcticas del profesorado ante el programa Escuela 2.0. Un andlisis comparado entre comu-
nidades auténomas (TICSE 2.0). Ref. EDU2010-17037. Financiado en el marco del
Plan Nacional I+D+i del Ministerio de Ciencia ¢ Innovacién del Gobierno de Espafa.
Convocatoria 2010.
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Con el lanzamiento del Plan E y el programa Escuela 2.0, nos encontramos
por primera vez con el rechazo de la Comunidad Valenciana a subscribir un
plan TIC. Escuela 2.0 debia materializarse en dotaciones de pizarras digitales
y conexién inaldmbrica en los cursos de quinto y sexto de primaria; en orde-
nadores personales para los estudiantes de estos cursos y en formacién para el
profesorado. Su implantacién, progresiva hasta llegar a cuarto de ESO, debia
ser financiada y desarrollada, en un 50%, por las comunidades auténomas.
Sin embargo, la Comunidad Valenciana rechazé, junto a la de Madrid, sumar-
se a esta iniciativa, y acabé por disenar y ejecutar un modelo propio.

Es cierto que el Gobierno valenciano venfa haciendo un importante esfuer-
zo en el desarrollo de soffware de c6digo abierto Lliurex, y que la implantacién
del programa Escuela 2.0 podia significar la ruptura con su modelo —el pro-
grama Escuela 2.0 estaba mds ligado a los proyectos educativos 1:1, centrados
en la dotacién de ordenadores a los estudiantes para su uso individual—, pero
los argumentos expuestos desde el Gobierno valenciano iban mds en la linea
de la descalificacién que en la defensa de la coherencia y la continuidad de un
proyecto. Algunas de las razones por las que la Consejerfa de Educacion recha-
z6 el programa fueron las conclusiones a las que llegé la Fundacién Oftalmo-
légica del Mediterrdneo (FOM), en la que se indicaba que el tamaifio de los
portdtiles podia ocasionar problemas en la visién de los menores. Otras razo-
nes a las que aludié fueron la poca formacién del profesorado a la hora de
utilizar los portdtiles para la docencia y la obsolescencia de los aparatos en un
periodo corto de tiempo (Papi-Gdlvez, 2011). En ese contexto de controversia
politica, y desde el punto de vista organizativo, resulta interesante observar
cémo este programa se ha convertido, quizds sin pretenderlo, en un modelo
alternativo.

Tras el rechazo de la firma del convenio de colaboracidn, se pone en mar-
cha, en el curso 2009-2010, el programa CEI?, cuyo objetivo es «facilitar el
acceso a las tecnologfas de la informacién y la comunicacién desde la totalidad
de espacios docentes existentes en un centro educativo» (p. 30803), lo que
significa que los centros seleccionados reciben una dotacién para todas las aulas,
ademds de las zonas comunes del edificio —la sala de profesores, los departa-
mentos, la administracién, las aulas de informdtica y la biblioteca—, formada
por un ordenador, un caidn de proyeccién y una pizarra digital, ademds, se
proporciona conexién a Internet a todo el centro. De este modo, todas las aulas
quedan conectadas a la red del centro y, en caso de incidencia, la Consejerfa
cuenta con personal técnico para dar soporte y solucionar los problemas que
puedan surgir con los diversos aparatos.

2. «Resolucién de 6 de julio de 2010, de la Consejerfa de Educacion, por la que se establece
la organizacién y el funcionamiento del programa de pilotaje de centros educativos inteli-
gentes para el curso 2010-2011, en centros docentes publicos dependientes de la Consejerfa
de Educacién de la Generalidad, donde se impartan ensefianzas de educacién infantil,
educacién primaria, educacion secundaria y bachillerato», DOGV, nim. 6322, 30 de julio
de 2010.
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2. La ausencia de un marco legal que regule las competencias
del coordinador TIC en los centros educativos
de la Comunidad Valenciana

El modelo de coordinacién TIC de la Comunidad Valenciana es un programa
personalista que deja en manos de un docente la coordinacién de las TIC en
los centros. Este modelo ha sido una constante desde hace afos, de hecho,
podemos situar al antecedente del coordinador TIC en el coordinador del aula
de informdtica, que, a su vez, era el coordinador del departamento de infor-
mdtica.

Dicho departamento diddctico se constituyé por primera vez en los centros
que formaban parte del antiguo Programa Informdtica en la Ensefianza, tal
y como recogen las instrucciones complementarias para los centros de primaria
adscritos a dicho proyecto (1993, 1994). En este periodo, destaca la inexisten-
cia de la figura de coordinador TIC entendido como «lider pedagégico»,
y es durante estos primeros afios cuando la figura del coordinador de inform4-
tica se crea para dar respuesta a las necesidades técnicas de los centros, como
consecuencia de la incorporacién progresiva de su equipamiento. Prueba de ello
es que las tareas que se atribuyen a estos docentes tienen un marcado cardcter
técnico: mantener el aula de informdtica y encargarse de la configuracién de los
equipos; coordinar el uso del equipamiento; informar al claustro de las activida-
des desarrolladas relacionadas con las TIC; realizar el inventario del material
informdtico, y, por dltimo, asesorar y asistir al centro en cuestiones técnicas.

En la actualidad, encontramos realidades diferenciadas en las diversas ins-
tituciones educativas, pues la coexistencia de ambas figuras depende de las
ensefianzas que se impartan en las mismas. De este modo, nos encontramos
con el caso de los centros de infantil y primaria (CEIP), donde solo estd con-
templada la figura del coordinador TIC, mientras en los institutos concurren
ambas. En el primero de los casos, estamos ante un docente propuesto por la
jefatura de estudios «para desempefiar tareas necesarias para la organizacién
y el buen funcionamiento de los medios audiovisuales y las TIC», y que, ade-
mds, se encarga de concretar sus tareas y responsabilidades. Por otro lado, en
los institutos, el coordinador de informdtica continda asumiendo la parte téc-
nica (de hecho, cuenta con mayor reduccién de horas) y es el coordinador TIC
quien debe coordinar y optimizar su uso en el centro, dinamizando su inte-
gracion curricular. En la tabla 1, podemos ver las diferencias en funcién del
tipo de institucién educativa de que se trate.

Por lo tanto, podemos concluir que las funciones del coordinador TIC
se agrupan en torno a tres grandes dmbitos:

1. Gestién de los recursos informdticos del centro —que es la que mds pre-
sente estd en la legislacién y se solapa con el coordinador de informdtica
en los IES.

Asesoramiento, facilitacién y administracién de recursos TIC.
Integracién curricular de las TIC: précticas de uso.

Rl
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3. Algunas percepciones en torno al papel del coordinador TIC

Existen dos formas de entender la coordinacién TIC, la primera es propia de
las etapas iniciales de introduccién de las TIC en los centros, y el responsable
o los responsables de la coordinacién son entendidos como técnicos encarga-
dos del software y el hardware, la asistencia técnica y el mantenimiento.
La segunda no olvida esta parte tecnoldgica y, ademds, se le suma otra
de cardcter pedagégico con el propdsito de integrar las TIC en el curriculo,

Tabla 1. Funciones del coordinador TIC y del coordinador de informdtica?

ESCUELAS DE EDUCACION CENTROS DE EDUCACION
INFANTIL Y COLEGIOS DE SECUNDARIA OBLIGATORIA
EDUCACION PRIMARIA Y BACHILLERATO
Coordinador TIC Coordinador de informdtica

Entendemos que, entre las tareas enco-
mendadas por la jefatura de estudios, se
encuentran las de administracién, mante-
nimiento del equipamiento y asesoramien-
to al profesorado, tareas que realizaba el
coordinador de informdtica, hasta que esta
figura desaparecid de las escuelas y fue sus-
tituida por la de coordinador TIC.

Responsable de la coordinacién de las
aulas de informdtica del centro y del
mantenimiento del material informdtico.

Asesora en materia informdtica al resto
del profesorado e informa de las activi-
dades que se llevan a cabo en el aula o en
las aulas de informdtica.

Responsable del mantenimiento y del
inventariado del aula de informdtica, junto
con el equipo directivo.

Confecciona el inventario de mdquinas
y de material informdtico, se responsa-
biliza de que esté listo y en condiciones
para poder ser utilizado.

Reduccién de dos horas a la semana en

todos los centros (incluidos los de secun-
daria).

Reduccién en funcién de los grupos
de informdtica (menos de 10 grupos:
2 horas; entre 9 y 18 grupos: 4 horas;
mds de 18 grupos: 6 horas).

El coordinador TIC y el equipo directi-
vo son los encargados de contactar con el
SAI por incidencias entorno al hardware,
problemas de conectividad y tramitacién
de otro tipo de peticiones que no sean
incidencias.

Coordinador TIC

Acttia como interlocutor con el servicio
de soporte y asistencia técnica, pero se
entiende que el coordinador de infor-
mdtica comunica antes las incidencias,
ya que estdn dentro del dmbito de sus
competencias.

Encargado de dinamizar y potenciar el uso
de las TIC en el centro.

Coordinar y optimizar el uso de las TIC
en el centro, dinamizando su integracién
curricular.

3. Elaborado a partir de las instrucciones para la organizacién y el funcionamiento en las
escuelas de educacién infantil de segundo ciclo y colegios de educacion primaria y las de
los centros que imparten educacién secundaria obligatoria y bachillerato publicadas para
el curso 2012-2013.
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ademds de asesorar y potenciar las buenas pricticas en el uso de las TIC, tal
y como sefialan Ferndndez y Ldzaro (2008).

Por su parte, Amor et al. (2011: 204) afirman: «[...] la figura del coordi-
nador TIC es central en la experiencia y se confirma el menoscabo de este
papel esencial en la dinamizacién docente, convertido en mero apoyo técnico
por las circunstancias». Quizds lo mds importante sea esto tltimo, pues apun-
ta el hecho de que el coordinador TIC termine por convertirse en un técnico,
de modo que, entre sus funciones, se priorice la asistencia técnica ante los
problemas del dia a dfa en pos de la integracién curricular y otras actividades
docentes. Segtin los mismos autores, existe cierto malestar dentro del colecti-
vo que puede ser origen de problemas:

[...] la falta de apoyos, recursos y medidas de acompafiamiento ha hecho
que su funcién se pervierta y su labor se incline fundamentalmente a tareas
de asistencia técnica en perjuicio de la dinamizacién de grupos de trabajo.
Tal situacién acaba desilusionando y provocando, en muchas ocasiones,
el abandono del puesto. (P. 208)

Recientemente, Ferndndez et al. (2011: 71) han recopilado propuestas de
mejora que parten de los coordinadores TIC: «con la implantacién del Pro-
yecto 2.0, la figura del coordinador TIC se refuerza en los centros, por lo que
debemos tener en cuenta las mejoras que ellos mismos nos proponen». Esta
aportacion puede ser interesante para conocer los puntos débiles del proyecto,
detectar diferencias dentro del colectivo y ayudarnos a comprender percepcio-
nes sobre el trabajo de los coordinadores TIC. Algunas de las propuestas tienen
que ver con una mayor implicacién del equipo directivo y su apoyo a las ini-
ciativas que se desarrollen; una ampliacién del tiempo destinado en exclusivi-
dad a la coordinacién TIC, es decir, no basta con una reduccién de dos horas
de docencia; una mejora de los equipamientos y una mayor conectividad; una
disposicién de aulas flexibles o mejor distribuidas, con vistas a facilitar el tra-
bajo colaborativo; un avance de la formacién —mds completa y de mayor
calidad—; un personal técnico de apoyo, y, ;por qué no?, tal y como se apun-
ta en algunos foros de profesorado, un técnico en el centro para descargar de
trabajo al coordinador de las tareas de mantenimiento y resolucién de inci-
dencias.

4. Método y diseno de la investigacién

En este estudio, nos situamos, a nivel epistemoldgico, en el paradigma inter-
pretativo-simbdlico, ya que este trabajo pretende comprender las interpreta-
ciones y los significados de los docentes de un centro educativo concreto
referentes a un colega que estd ejerciendo el cargo de coordinador TIC. Enten-
demos que la realidad de la situacién que se da en el centro se construye a
partir de los sujetos que estdn inmersos en ella, por lo que no hay una tnica
verdad, y es por este motivo que hemos decidido contar con la vision del resto
de docentes del centro y no tinicamente con la del coordinador TIC. Mds que
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explicar lo que estd ocurriendo con el coordinador TIC en este centro, pre-
tendemos comprender de manera profunda la situacién generada en torno
a su figura, como resultado de su participacién en el programa de CEI

Segun Stake (1999: 17): «la investigacién con estudio de casos no es una
investigacién de muestras. El objetivo primordial del estudio de un caso no es
la comprensién de otros. La primera obligacic’)n es comprender este caso».
Pero, ;qué es lo que nos llevé a considerar éste y no otro? Tras realizar una
primera aproximacién, nos dimos cuenta del limitado nimero de publicacio-
nes que abordan el estudio del coordinador TIC y, en especial, del programa
de CEL La situacién paraddjica en la que estd inmersa esta figura en la actua-
lidad necesitaba, por tanto, ser analizada y comprendida mediante un estudio
de caso, cuyo disefio particular se puede observar en la figura 1.

Es decir, nos preguntamos especialmente sobre lo que piensan y opinan
los docentes: ;cudles son las funciones y tareas a las que se enfrentan? ;Cémo
se ha transformado este docente para adaprarse a la realidad concreta de su

DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO
El coordinador TIC en un CEI

FUNDAMENTACION TEORICA

Revision y analisis documental sobre el coordinador TIC y los planes de integracion TIC

DEFINICION DEL PROBLEMA, PLANTEAMIENTO DE OBJETIVOS
La indefinicion del coordinador TIC. Percepciones sobre su figura

SELECCION Y DEFINICION DE LAS DIMENSIONES
1. El coordinador TIC 2. El profesorado

DISENO DE LOS INSTRUMENTOSAi)E RECOGIDA DE INFORMACION
Elaboracion de la entrevista semiestructurada y el cuestionario

RECOGIDA DE INFORMACION

Realizacion de las entrevistas, pase de cuestionario y observacion

TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

Codificacion de los resultados de la encuesta mediante el programa estadistico SPSS v.
17, analisis de las entrevistas y contraste con los resultados de la encuesta

INTERPRETACION
Conclusiones y discusion de resultados

Figura 1. Esquema del disefio metodoldgico del estudio.

Fuente: elaboracién propia.
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institucién educativa? ;Este cambio responde a lo que espera de ¢l la Admi-
nistracién o el centro? ;Es el cambio necesario para la correcta integracién de
las TIC en la ensefianza?

Estas cuestiones se concretan en una serie de objetivos, entre los que des-
tacamos los siguientes:

— Analizar el desarrollo del programa CEI, en el caso que nos ocupa, iden-
tificando los problemas mds importantes que tienen que ver tanto con
la implementacién del programa como con el trabajo del coordinador.

— Identificar los cambios generados por la participacién en el programa
de CEI en el coordinador TIC objeto de estudio.

— Dilucidar las necesidades y las carencias del coordinador TIC para
el correcto desarrollo de su trabajo en el CEI catalogado como centro
de accién educativa singular (CAES).

— Seiialar las debilidades del actual modelo de coordinador TIC y ofrecer
propuestas orientadas a la mejora.

— Argumentar la necesidad del papel de la Administracién mds alld del mero
apoyo formal como pieza clave para el correcto desarrollo del programa,
prestando especial atencién a todos los elementos que tengan que ver con

el coordinador TIC.

4.1. Tipo de centro

El coordinador TIC objeto de nuestro estudio de caso desarrolla su actividad
profesional en una localidad cercana a la ciudad de Valencia, en un colegio
publico con 6 unidades de educacién infantil y 12 de primaria, con una
matricula de 285 alumnos. En concreto, estd emplazado en un barrio de
accién preferente (BAP) y cuenta con una plantilla de 38 profesores, de los
cuales aproximadamente el 85% tiene plaza definitiva. Es un centro de accién
educativa singular (CAES)* y forma parte del programa de CEI desde el afio
2009.

4.2. Instrumentos y procedimientos

Siguiendo el paradigma interpretativo, hemos definido el problema y concre-
tado los objetivos, para ir elaborando las preguntas de la investigacién a partir
de los interrogantes suscitados durante la fundamentacién teérica del trabajo,
que hemos organizado en torno a dos dimensiones:

4. Segun la Orden de 4 de julio de 2001 (DOGV, nim. 16282, de 17 de julio de 2001), un
centro docente puede ser catalogado como CAES porque un porcentaje alto del alumna-
do —mds del 30%— presenta necesidades de compensacién educativa o estd ubicado en
un BAP. Los CAES pueden realizar ajustes organizativos y adaptaciones curriculares para
el conjunto de su alumnado, en vistas a compensar las desigualdades de origen y poner los
medios y los recursos necesarios para que alcancen los objetivos de etapa.
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Dimensién I: el coordinador TIC. Percepciones sobre su figura

a) ;Cudl es y como se desarrolla el trabajo de un coordinador TIC?

b) La relacién entre el coordinador TIC y los docentes del centro.

¢) Los tres grandes dmbitos de actuacién apuntados, ;se corresponden con
su trabajo en el centro?

d) Diferencias entre un coordinador TIC y un coordinador TIC en un
CEIL ;Estamos ante un nuevo perfil de coordinador TIC?

e) Las tareas de un coordinador TIC-CAES, ;asume tareas que singulari-
zan su trabajo?

Dimensién II: percepciones del profesorado del centro sobre el coordina-

dor TIC

a) Percepciones del profesorado sobre la figura del coordinador TIC.

b) Opiniones del profesorado sobre el coordinador TIC del centro y su
relacién con él.

¢) Los tres grandes dmbitos de actuacién apuntados, ;qué opinidn les
merece?

Hemos optado por la entrevista y el cuestionario como técnicas principa-
les de recogida de informacién. El trabajo de campo se llevé a cabo en los
meses de febrero, septiembre y octubre de 2012. La muestra la componen 19
docentes, el director, la jefa de estudios y el secretario y coordinador TIC.
Se realizaron una entrevista de grupo, dos entrevistas al coordinador TIC, una
en su rol de secretario y otra como coordinador, y una a un docente. El cues-
tionario fue contestado por 18 docentes del centro.

En primer lugar, se llevaron a cabo la entrevista de grupo y las individuales,
mds tarde, se facilitd el cuestionario impreso y, a la semana siguiente, se recogie-
ron los cumplimentados. Las entrevistas fueron transcritas y analizadas median-
te un proceso de reduccién de datos por codificacién, mientras que las informa-
ciones de las encuestas fueron codificadas y tratadas con el programa estadistico
SPSS v.17. Principalmente, se pretendié conocer la frecuencia que se daba en
las respuestas, para interpretar, de este modo, la cantidad de veces en las que los
profesores compartian percepciones sobre una situacién o un hecho concreto,
tanto del programa de CEI como del trabajo realizado por el coordinador. Des-
pués, los resultados fueron contrastados con las respuestas obtenidas durante las
entrevistas. A continuacién, presentamos los resultados mds relevantes obtenidos
por cada una de las dimensiones estudiadas.

5. Analisis de resultados
El coordinador TIC en un CEI catalogado como CAES

El coordinador TIC dispone de una reduccién de dos horas para poder dedi-
carse en exclusividad a las tareas encomendadas por la jefatura de estudios.
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En realidad, el coordinador no tiene un horario de atencién TIC fijo y va
resolviendo los problemas segtin van surgiendo. Esto es posible porque, en este
caso, suma al cargo de coordinador el de secretario del centro —lo que le
proporciona mayor flexibilidad para distribuir las horas de secretarfa y las
de coordinacién TIC segin las necesidades que haya—. En su opinién: «ser
secretario me beneficia y hace que sea llevadero [...] si tuviera dos horas y en
ese tiempo tuviera que hacerlo todo, me pegaba un tiro».

Antes de ser CEI los problemas se concentraban sobre todo en ordena-
dores que no funcionaban. Una vez adscrito a CEI, la funcién de coordina-
dor TIC es distinta a la del resto de centros, porque toda la infraestructura
con la que cuentan en la escuela es una fuente de mds problemas técnicos
que ¢él tiene que resolver. Esto supone un incremento de la carga de trabajo,
algo que no ocurre proporcionalmente con la reduccién de horas y que
tampoco se incentiva de ningin modo. De hecho, el propio coordinador
sefiala que no nos encontramos ante un nuevo perfil de coordinador TIC,
puesto que el trabajo realizado es idéntico al que llevaba a cabo antes de
formar parte del programa, si bien es cierto que ha cambiado y mucho el
tiempo dedicado. Cuando el coordinador habla de diferencias entre un coor-
dinador TIC en un centro con recursos ordinarios y los de un CEI, lo rela-
ciona siempre con el hecho de tener que gestionar y mantener, con el mismo
tiempo y sin formacién, una infraestructura mayor y mds potente. Segtn el

coordinador TIC:

[...] incluso en los centros inteligentes deberfa existir la figura del coordinador
TIC-VIP, por ponertle una categoria, porque aquf ain hay mds, claro, a mayor
infraestructura, mayor problema y mayor necesidad de organizacién.

Asimismo, el coordinador afirma que el hecho de ser centro CAES no le
lleva a asumir tareas que singularicen su trabajo como coordinador, sino que
es el propio programa de CEI el que lo hace. En cierto modo, es 18gico, ya
que, como coordinador, se relaciona con los docentes, no con los alumnos y
sus familias. Otro asunto serfa cémo el equipamiento ayuda a trabajar con este
tipo de alumnado de otra manera, cémo contribuye a enriquecer los procesos
de ensefanza y aprendizaje y si el coordinador TIC actda junto con el profe-
sorado para crear esas situaciones. Pero, como hemos podido comprobar, este
tipo de actividades se corresponderfan a los dmbitos 2 y 3, y esas tareas, en el
caso de dicho centro, estdn siendo acometidas por un grupo de profesores que
comparten inquietudes en torno a las TIC, entre los que se encuentra el coor-

dinador TIC.

Percepciones del coordinador sobre la figura del coordinador TIC en los centros

De los tres grandes dmbitos de actuacién apuntados, el coordinador TIC
entiende que sélo el primero —gestién de los recursos informdticos del cen-
tro— es responsabilidad suya y no el segundo ni el tercero —asesoramiento,
facilitacién, administracién de recursos TIC e integracién curricular de las
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TIC—. Justifica su opinién argumentando que estos 4dmbitos son demasiado
importantes para que recaigan en una sola persona, ademds del trabajo que
suponen. Como aspecto positivo, el centro ha sabido adaptarse a ese vacio
y cubrir las necesidades originadas por su participacién en el programa de CEL
Al no existir una figura que realice las tareas de esos dos dmbitos, han creado
un grupo de trabajo que las estd asumiendo —aunque sin ser conscientes de
que debe realizarlas el coordinador TIC, vagamente definidas en la legisla-
cién— y ayudan al profesorado en materia informdtica, se dedican a la bus-
queda, catalogacién y organizacién de los recursos TIC del centro, incentivan
el intercambio de materiales entre el profesorado, etc. Aunque en el centro hay
un tnico coordinador TIC, éste se apoya en un equipo, con lo cual, el mode-
lo personalista no se cumple al 100%.

Segtin el coordinador, la relacién con los docentes se limita a atenderlos
cuando tienen algtin tipo de problema técnico y trata de solucionarlo. Por ese
motivo, creemos que, de ser cierta esta percepcion del coordinador, el profe-
sorado del centro entiende que el coordinador TIC es el responsable de la
gestién, la administracién y el mantenimiento de los recursos informdticos.
Cuando la solucién no se encuentra en sus manos, se convierte en el vinculo
de relacién con el servicio de asistencia informdtica (SAI), a quien debe poner
en su conocimiento la incidencia hasta que ésta se resuelva. Lo habitual es que
los profesores le comuniquen lo que necesitan o lo que sucede alld donde lo
encuentran, por teléfono e, incluso, por WhatsApp.

Percepciones del profesorado del centro sobre la figura del coordinador TIC

Los tres dmbitos descritos en la primera parte del trabajo se cumplen en rela-
cién con la labor que realiza el coordinador TIC en el centro, ya que la mayo-
ria de los docentes que han participado han respondido afirmativamente
(ver tabla 2).

Para cada uno de los dmbitos de actuacidn, se proporcioné a los partici-
pantes, tanto en las entrevistas como en las encuestas, una serie de tareas que
acotaban y definfan el trabajo a realizar por el coordinador en dicho dmbito.
En el primero de ellos, «gestor de recursos informdticos», ninguna de las tareas
que lo describian recibié voto alguno (ver grifico 1). Seguramente, la explica-
cién la encontrarfamos en que esas tareas, hasta la creacién de la figura del

Tabla 2. Ambitos de actuacién del coordinador TIC y respuestas de los docentes

Gestor de recursos Asesor, facilitador
informdticos y administrador Integracién
del centro de recursos TIC curricular
St 15 16 14
No 3 2 4

Muestra 18
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coordinador TIC, eran responsabilidad del coordinador de informdtica y los
docentes opinaban que, en ausencia de esa figura en el centro, era el coordi-
nador TIC el que deberfa hacerse cargo de ellas, lo que también explica el
consenso en este 4mbito entre el profesorado del centro.

El segundo de los dmbitos del coordinador TIC descrito recoge la funcién
de asesoramiento, facilitacién y administracion de los recursos TIC. En él, 16
de los 18 docentes respondieron positivamente. En cuanto a las tareas que
definen esta funcién (ver grdfico 2), la mds seleccionada fue «asesorar en mate-
ria informdtica al resto del profesorado». Seguramente esto sea debido a que

Actuar como interlocutor con el servicio
de soporte y asistencia informdtica

Controlar y gestionar los servicios
de la red local y la conectividad a Internet

Coordinar el uso del aula o aulas del centro

Asesorar en la elaboracién de presupuestos
y 6rdenes de compra de recursos TIC para el centro

Participar en el disefio, la creacién
y el mantenimiento de la pdgina web del centro

Realizar el mantenimiento y solucionar los
problemas de funcionamiento de equipos o aplicaciones

Confeccionar el inventario

0 5 10 15

Griéfico 1. Frecuencia de las tareas seleccionadas por los docentes como responsabi-
lidad del coordinador TIC y que definen la funcién de gestor de recursos informdti-
cos del centro.

Asesorar en materia informdtica
al resto del profesorado

Estudiar las necesidades del centro
en materia de TIC

Acercar y facilitar al profesorado, material
curricular en soportes multimedia

y estrategias que permitan su incorporacion
en la planificacién did4ctica

Busqueda, catalogacién y organizacién
de los recursos TIC del centro (mediateca)

Proporcionar gufas o tutoriales
con instrucciones para realizar tareas comunes
en algunas aplicaciones

1 t

0 5 10 15 20

Griéfico 2. Frecuencia de las tareas seleccionadas por los docentes como responsabi-
lidad del coordinador TIC y que definen la funcién de asesoramiento, facilitacién y
administracién de recursos TIC.
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el actual coordinador fue elegido por ser el docente con mds destrezas infor-
mdticas y por tratarse de una tarea que va implicita con el cargo. ;Quién,
si no, va a asesorar al profesorado?

Es probable que el resto de tareas no haya obtenido puntuaciones mds altas,
al ser un trabajo que el coordinador ha estado desarrollando conjuntamente
con el equipo TIC, y quizds los docentes han interpretado que no es respon-
sabilidad nica del coordinador.

Por dltimo, 14 docentes afirmaron que es funcién del coordinador TIC
velar por la integracién curricular de las TIC (ver gréfico 3). De las tareas
descritas, la de «difundir e incentivar el intercambio de materiales entre el
profesorado» fue la mds elegida, seguida de «colaborar con el profesorado en
el disefio y/o la adaptacién de lecciones, actividades o unidades que estén
integradas al curriculo y que hayan sido enriquecidas mediante el uso de la
tecnologifa» y «dar a conocer proyectos, experiencias de otros centros [...] en
vistas a desarrollar nuevas actividades de trabajo en el aula».

Del andlisis realizado, se deduce que las tareas que estdn ligadas a un rol
de colaborador o apoyo cuentan con una mejor acogida entre el profesorado,
por lo que les asignan las puntuaciones mds altas. En cambio, aquellas en las
que la intervencién del coordinador es mds directa, son mds bajas —nos refe-
rimos a «identificar las dreas del curriculo» y «evaluar junto con el profesor»—.
El docente interpreta cierta intromisién del coordinador en temas que son
competencia exclusiva del primero, como, por ejemplo: decidir en qué temas
es mds adecuado hacer uso de la tecnologfa disponible, las actividades a reali-
zar 0 cémo evaluar.

Estamos de acuerdo en que el coordinador no pueda intervenir en todos
los cursos y materias, pero es importante que esté presente en estos procesos,
al menos al inicio de la experiencia TIC del centro. Y aqui retomamos de
nuevo la conveniencia de revisar el actual modelo de coordinacién TIC,

Difundir e incentivar el intercambio
de materiales entre el profesorado

Colaborar con el profesorado en el disefio

ylo la adaptacién de lecciones, actividades o unidades
que estén integradas al curriculo y que hayan sido
enriquecidas mediante el uso de la tecnologfa

Dar a conocer proyectos, experiencias

de otros centros, etc., en vistas a (fesarrollar

nuevas actividades de trabajo en el aula

Identificar las dreas del curriculum
en las que hacer uso de las TIC

Evaluar, junto con el profesor responsable,
de aquellos procesos de ensefianza y aprendizaje
mediados por tecnologia

y T T T T T

0 2 4 6 8 10 12

Griéfico 3. Frecuencia de las tareas seleccionadas por los docentes como responsabili-
dad del coordinador TIC y que definen la funcién de integracién curricular de las TIC.
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pues, como hemos podido analizar, son demasiados frentes abiertos, por lo
que nos preguntamos si la coordinacién TIC ha de estar en manos de un
unico docente.

Conﬂictos y controversias

En primer lugar, es discutible el modelo actual de eleccién: los coordinadores
son nombrados a propuesta del director. A nuestro parecer, resulta paraddjica
la forma de proceder, basada en el criterio de la idoneidad para la funcién
—entendiendo que es mds idéneo aquel que tenga un conocimiento informd-
tico por encima de la media— y en cuya eleccién solamente interviene, en
principio, el director. Desde este planteamiento, se pretende que la persona
lidere la integracién curricular, como si tal cosa fuera causa y efecto. Nada mds
lejos, un profesor puede tener mayor conocimiento de este tema, pero, por
ejemplo, carecer de las habilidades necesarias para convertirse en el motor de
integracién de las TIC en el centro y ejercer tareas de coordinacién.

Una amplia mayorfa de los profesores que participaron en la encuesta coin-
cidieron, junto con el coordinador, en considerar que era necesaria una forma-
cién preparatoria previa. Entre los temas propuestos, los mds repetidos fueron
«Métodos pedagdgicos», «Organizacién de recursos diddcticos»
y «Recursos TIC», donde 13, 14 y 14 docentes respondieron que era necesario
que el coordinador recibiera bastante formacién sobre esos temas antes de
acceder al puesto. En este sentido, un profesor entrevistado subrayé que, sobre
todo, el coordinador debia ser formado en «el manejo de la pizarra digital,
equipos ligeros, qué problemas aparecen, como solucionarlos, cémo se confi-
gura la pizarra [...] cosas del dfa a dia», aspectos que coinciden con las opciones
mds elegidas por el profesorado encuestado y con el trabajo diario que desem-
pefa el coordinador. Sobre este aspecto, resaltamos el hecho de que las pun-
tuaciones mds altas, y por tanto las que se corresponden con las temdticas for-
mativas que los docentes echan mds en falta, hacen referencia a aspectos que
estdn relacionados directamente con la integracién curricular de las TIC. Esta
demanda puede deberse a la situacién que han vivido en el centro en cuanto a
la improvisacién durante el primer afio del programa de CEI.
La dotacién vino antes que la formacién y quizds el hecho de considerar que es
necesario recibir bastante formacién en «métodos pedagégicos» y «organizacién
de recursos diddcticos» responda a una carencia que han sufrido desde su expe-
riencia.

Ninguno de los docentes que participaron en el estudio —incluido el
coordinador— se decantd por un modelo de coordinacién TIC personalista.
La mayorfa manifesté preferencia por un equipo formado por dos o tres per-
sonas. Estas respuestas tienen sentido si pensamos en el modelo organizativo
de las TIC elegido por el centro, en el que docentes de todos los ciclos forman
parte de un equipo de trabajo TIC. Todos los profesores opinaron que la
reduccién actual de horas era insuficiente, pero, scudnto tiempo mds es nece-
sario? Para tomar esta importante decisién, la Administracién debe valorar
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antes la opcién de que la coordinacién TIC se organice en torno a un equipo,
determinar el nimero de personas que han de componerlo y qué funciones
y tareas han de realizar. Después de esto, y no antes, es cuando hay que esta-
blecer los tiempos para que la labor de estas personas se desarrolle con las
mdximas garantfas.

6. Conclusiones

Después de haber revisado la bibliografia y analizado los datos del trabajo de
campo, nos encontramos en condiciones de sefialar que emergen multiples
debates en torno al coordinador TIC, entendido como espacio controvertido
(Nudler, 2004). Por un lado, encontramos la postura de la Administracién,
que no prepara de forma especifica a los coordinadores TIC para el ejercicio
de sus funciones y les exige que cumplan con su cometido. Por otro lado,
la de los propios coordinadores TIC, que han de asumir una serie de respon-
sabilidades sin disponer de formacién para ello, puesto que aceptan el cargo
a veces por afinidad o amistad con los equipos directivos y desarrollan tareas
para las que no han recibido formacién.

Otra de las grandes cuestiones que surgen tiene que ver con la carencia de
reconocimiento o de una normativa que concrete sus funciones y tareas. Justo
este aspecto es el mds sorprendente: sin una definicién previa del trabajo
a realizar y una buena formacién preparatoria, es imposible que desempefie
las «tareas necesarias para la organizacién y el buen funcionamiento de los
medios audiovisuales y las TIC», y que, ademds, coordine y dinamice «el uso
de las TIC en el centro, velando por su integracién curricular», tal y como
indican las tltimas instrucciones de la Consejerfa de Educacién.

Asimismo, no se puede hablar de integracién curricular de las TIC cuando
no hay una base sobre la cual construirla, segin nos sefialaron tanto el coor-
dinador TIC como el profesor entrevistado. De hecho, el programa de CEI
asi planteado puede convertirse mds en una carga que en una oportunidad para
los centros, si éstos no son capaces de buscar soluciones a las contradicciones
que presenta. Como ejemplo, en el centro objeto de estudio, se creé un grupo
de trabajo TIC no contemplado en la normativa vigente. Se trata de una res-
puesta especifica a unos problemas concretos que no tienen por qué darse en
otras instituciones educativas, lo que nos lleva a preguntarnos: ;qué otras res-
puestas se estardn planteando en el resto de CEI?

Otro aspecto a tener en cuenta es el hecho de que el coordinador TIC asume
el cargo de secretario del centro. Esta dualidad, bajo nuestro punto de vista, estd
afectando positivamente al desarrollo del programa, pues el coordinador invier-
te parte de las horas destinadas a secretarfa en desarrollar funciones relacionadas
con la coordinacién TIC. Esta situacién le proporciona cierta flexibilidad,
al poder organizarse en funcién de las necesidades del centro. Tras el andlisis
realizado, planteamos algunas cuestiones en torno al programa de CEI, ya que
una cosa es que el coordinador TIC sea un tutor de aula de cualquier curso de
primaria y otra que sea el secretario del centro y el profesor de musica.
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Hay que senalar que, en el centro, se dan otros conflictos, aunque no
representan ningun obstdculo para el buen funcionamiento del mismo ni del
desarrollo del programa. Los problemas mds habituales son los relacionados
con la conectividad a Internet y el acceso a la red. Ello imposibilita el uso de
las pizarras digitales interactivas (PDI), lo que se convierte en un problema si
el profesor tenfa previsto utilizarlas. Sobre la conectividad y la lentitud de la
conexién, la opinién es compartida por los docentes y el coordinador TIC.
Estas dos dificultades afectan al coordinador TIC, al estar mds pendiente de
solucionar problemas técnicos que de realizar otro tipo de tareas y, de hecho,
es a lo que viene destinando las dos horas de reduccién disponibles.

En cuanto al coordinador TIC, el programa ha supuesto un aumento con-
siderable de su carga de trabajo, puesto que ha pasado de tener que encargarse
de gestionar y mantener un aula de informdtica con 14 ordenadores a tener que
hacerse cargo de un aula con 25, de las PDI de todas las clases, comunicar los
problemas de conectividad y del servidor, etc. Todo este trabajo tiene la misma
reduccién de horas —actualmente, no existe diferencia en la reduccién de los
coordinadores TIC, sean éstos de un colegio o de un instituto y formen o no
parte del programa de CEI—, la cual es insuficiente para cualquier coordinador
TIC, y més todavia para los coordinadores TIC en los CEIL

Segun los resultados obtenidos en este estudio, podemos concluir que
existe un consenso claro en los dmbitos descritos y en las tareas que definen
la figura del coordinador TIC, tanto por su parte como por parte de los
docentes del centro. Todas las tareas fueron aceptadas y, por tanto, interpre-
tadas como responsabilidad del coordinador TIC, si bien es cierto que
el centro ha creado, por iniciativa propia y en respuesta a las contradicciones
que detectaron en el programa, un grupo de coordinacién TIC que las desa-
rrolla bajo la supervisién y colaboracién del coordinador TIC. Llegados a este
punto, la Administracién educativa deberfa de reconsiderar tanto la reduccién
horaria como el actual modelo de organizacién. De hecho, una amplia mayo-
ria —incluido el coordinador— defiende un modelo de coordinacién TIC
no personalista, es decir, un equipo de coordinacién TIC, a lo que habria que
sumarse un reconocimiento para estas personas y la revisién de la reduccién
de horas. Ademds, la normativa resultante deberifa distinguir y reconocer las
diferencias entre los docentes que ejercen la coordinacién TIC en una escue-
la 0 en un instituto, ya que en este tltimo existe la figura del coordinador de
informdtica.

A dichas necesidades y carencias detectadas, habria que afiadir la ausencia
de formacién especifica destinada a preparar a los coordinadores TIC.
La Administracién debe organizar la formacién de estos docentes, incluso
valorar la posibilidad de organizar cursos de reciclaje cada cierto tiempo. Por
otro lado, también habria que considerar la posibilidad de contar con un
técnico de mantenimiento en aquellos colegios CEI en los que las incidencias
sean notables, de esta forma, se aligeraria la carga de funciones puramente
técnicas que ha asumido el coordinador TIC en los centros de educacién
infantil y primaria.
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Resumen

La escasa presencia de mujeres en los estudios y en las carreras tecnoldgicas y de ingenierfa
ha generado un volumen importante de trabajos tedricos, asi como de investigaciones empi-
ricas, que han tratado esta temdtica. Las polfticas de atraccién de talento femenino han
incidido positivamente en la presencia de mujeres en dichas areas, pero atin sigue siendo
minoritaria. El presente articulo aborda el problema desde otra perspectiva, examinando
la cultura del mérito y el sistema de progresion en estas carreras profesionales. La metodolo-
gfa adoptada es un estudio de caso sobre una escuela de ingenierfa de una universidad espa-
flola. Se analizan los discursos de los profesores teniendo en cuenta el clima diferente en cada
departamento (entre otros factores, mayor o menor feminizacién). Los resultados indican
que los cambios que se han producido en los tltimos afios han sido causados mds por facto-
res externos y estructurales, que por la transformacién de la cultura masculinizada de las
carreras tecnoldgicas y de ingenierfas. Otro resultado que se obtiene es que, tras el discurso
del mérito, atin se siguen justificando el statu quo y la exclusién social de las mujeres.

Palabras clave: mujeres; cultura del mérito; carrera profesional; estudios tecnolégicos
en educacién superior; segregacién de género.

Resum. Camuflatge o transformacid? Estratégia professional de les dones en carreres
tecnologiques altament masculinitzades

L’escassa presencia de dones en els estudis i en les carreres tecnologiques i d’enginyeria ha
generat un important nombre de treballs teodrics, aixi com d’investigacions empiriques,
que han tractat aquesta tematica. Les politiques d’atraccié de talent femeni han incidit
positivament en la presencia de dones en aquestes arees, perd encara continua sent mino-
ritaria. El present article aborda el problema des d’una altra perspectiva, examinant
la cultura del merit i el sistema de progressié en aquestes carreres professionals. La meto-
dologia adoptada és un estudi de cas sobre una escola d’enginyeria d’una universitat espa-
nyola. S$’hi analitzen els discursos dels professors tenint en compte el clima diferent en cada
departament (entre altres factors, més o menys feminitzacid). Els resultats indiquen que
els canvis que s’hi han produit en els darrers anys han estat causats més per factors externs
i estructurals, que no pas per la transformacié de la cultura masculinitzada de les tecnolo-
gies i les enginyeries. Un altre resultat és que, tot i el discurs del merit, encara se segueixen
justificant I'statu quo i 'exclusié social de les dones.

Paraules clau: dones; cultura del merit; carrera professional; estudis tecnologics en educacié
superior; segregacio de génere.
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Abstract. Camouflage or transformation? Professional strategy of women in technological
careers very masculinized

The lack of women in technology and engineering studies and careers has yielded a high
number of theoretical and empirical studies. Policies to attract female talent have had a
positive influence, but women are still a minority in these areas. This paper addresses the
question from other perspectives, exploring the culture of merit and the system of progres-
sion in these careers. The methodology is a case study in an engineering school at a Span-
ish university. The discourse of the teacher is analysed taking into account the different
cultural climates that exist in different departments (among other factors, their being more
or less feminised). The results indicate that the changes over recent years have been caused
by external and structural factors rather than the transformation of the male culture in
technology and engineering careers. Another result indicates that behind the official mer-
itocracy lies a justification for the status quo and the consequent social exclusion of women.

Keywords: women; culture of merit; professional career; technology studies in higher
education system; gender segregation.
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profesionales y departamentales

Introduccién

La historia reciente de las universidades espafiolas es interesante desde el punto
de vista del cambio social que se ha vivido en ellas, puesto que han experimen-
tado transformaciones de naturaleza diversa (Ferndndez Vargas, 2002; Arranz,
2004; Garcfa de Cortdzar et al., 2006; Pérez Sedefio y Alcald, 2006; Unidad
de Mujeres y Ciencia, 2011). La creacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior y el modelo de ciencia introducido por la LOU han promovido
cambios que han afectado a su estructura y composicién, a las funciones
docentes y educativas, asi como a la carrera profesional.

En todos esos procesos, las mujeres han protagonizado un rol esencial,
tanto desde el punto de vista individual como social. En primer lugar, se ha
incrementado la presencia femenina en las aulas, lo cual ha aumentado
el porcentaje de mujeres que acceden al mercado de trabajo profesional.
En segundo lugar, ellas también forman parte de la plantilla de profesorado
de las universidades espafolas, aunque, como en la eleccién de carreras, las
profesoras también son minoritarias en las titulaciones tecnoldgicas y de inge-
nierfa. Por dltimo, las mujeres alcanzan algunas posiciones de poder, pero casi
nunca las més altas y prestigiosas.
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Ante la evidencia de que hombres y mujeres son diferentes, las politicas
de género tratan de minimizar las barreras institucionales, pero los resultados de
estas medidas no estdn claros todavia. Las fuentes de las desigualdades de géne-
ro son complejas y, dado que existe una sancién leglslatlva y moral sobre ellas,
las situaciones de discriminacién son cada vez mds sutiles y dificiles de detec-
tar. Las soluciones propuestas no parecen ser suficientes, pues la discrimina-
cién se produce en el cédigo oculto de las instituciones y en el inconsciente
de hombres y mujeres. Las medidas implementadas para compensar las des-
igualdades terminan chocando con valores y prejuicios instintivos.

La mayoria de las teorfas que abordan la desigualdad de género menciona
la cultura masculinizada de las escuelas superiores, las carreras profesionales,
las instituciones, los lugares de trabajo, la estructura social y los roles de géne-
ro. Sin embargo, el concepto de cultura se usa en un sentido demasiado
amplio, incluso como una via de escape para justificar las dimensiones casi
inabordables del problema.

El presente estudio quiere arrojar luz sobre este problema examinando
la cultura de dos departamentos de ingenierfa, elegidos por su distinta compo-
sicién y estructura, de una universidad espafiola. Estos dos departamentos tie-
nen un porcentaje muy diferente de mujeres. De hecho, se trata del departa-
mento mds masculinizado y del mds feminizado. Mediante el examen de las
trayectorias académicas de las mujeres, la incidencia de los climas de trabajo
de estos dos departamentos y su repercusién sobre el desarrollo profesional
femenino, tratamos de mejorar el conocimiento de las desigualdades de género.

El presente articulo se estructura de la siguiente manera. En el primer apar-
tado, se hace una revisién y una discusién de la literatura relacionada con
las carreras laborales, la adopcién del mérito como requisito de promocién en las
organizaciones profesionales y una breve referencia a las politicas de atraccién
de las carreras cientificas. En el segundo apartado, se expone la metodologia
y el disefio de esta investigacién. Los apartados tercero y cuarto muestran los
resultados obtenidos. En primer lugar, se analiza la imagen de las profesiones
tecnoldgicas y de ingenierfa, asf como las dindmicas institucionales de los dos
departamentos, ambos extraidos del andlisis contextual y documental de este
estudio de caso. En segundo lugar, se analizan criticamente los discursos de las
mujeres extraidos de las entrevistas, sobre la compatibilidad de sus vidas perso-
nales y profesionales, as{ como sobre su conformidad con el sistema meritocrd-
tico. Finalmente, se presentan las conclusiones y la discusién de los resultados.

1. Las carreras profesionales y las mujeres

A pesar de que el porcentaje de mujeres con estudios superiores alcanza hoy
la paridad en la mayoria de las carreras universitarias, en las carreras tecnolé-
gicas y de ingenierfas hay una menor representacién femenina, ya sea como
docentes o como estudiantes (Castafio, 2008; Sdinz y Gonzélez, 2008; Sanz,
2008). Una combinacién de factores sociales provoca que las mujeres sean
minoritarias en carreras tecnoldgicas o de ingenierfas. Esta segregacién también
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estd presente en las posiciones de mayor responsabilidad. Ellas no llevan a cabo
trayectorias profesionales lineales (Hantrais, 1993; Bagilhole y Goode, 2001),
las mds recompensadas en la academia, debido a las dificultades que compor-
ta el hecho de compaginar la vida profesional y la personal (Hochschild
y Machung, 1989). En cambio, nada impide que sus compafieros varones
sigan el ritmo impuesto por la academia para ascender, a lo largo de la escala
profesional, hasta las posiciones de mayor relevancia.

1.1. Carreras lineales y discontinuas de hombres y mujeres

Los estudios mds recientes enfatizan la agencia de los individuos para gestionar
sus propias carreras profesionales y la dificultad de desarrollar carreras lineales
(Hantrais, 1993; Arthur y Rousseau, 1996; DeFillippi y Arthur, 1996; Bagil-
hole y Goode, 2001; Arthur et al., 2005). Asi pues, la sociologia de las profe-
siones se ha acercado a los planteamientos de los estudios de género, aunque,
curiosamente, siguen siendo esferas separadas que abordan objetos de estudio
diferentes.

Tedricamente, el sistema de promocién basado en el mérito asegura
el ascenso de los individuos que cumplen los requerimientos exigidos por
la institucién. Las competencias y los logros alcanzados por los candidatos
les conducen hacia posiciones de mayor prestigio y responsabilidad dentro
de las organizaciones. De acuerdo con este mecanismo de funcionamiento,
los candidatos de mayor valia pueden ascender sin ningtin impedimento vy,
a la inversa, ningtin candidato valioso queda fuera del sistema.

Sin embargo, no estd claro que este proceso sea totalmente neutro, es decir,
que otros factores diferentes a la evaluacién objetiva de los méritos de los
candidatos y las candidatas influyan en su seleccién y promocién. Hay otros
factores externos que podrian ser decisivos, por ejemplo: la disponibilidad
de puestos, la cercania a los grupos de decisién y a las dreas de influencia de
la organizacién, el acceso privilegiado a los recursos y a la informacién vy,
en general, el nepotismo.

Tampoco en el caso de las mujeres se produce esta progresién lineal y sélo
ligada a cuestiones académicas, puesto que encontramos muchos factores exter-
nos a sus estudios que interfieren en sus trayectorias laborales. Algunas muje-
res abandonan, avanzan mds lentamente, interrumpen sus carreras profesio-
nales, cambian de sector y de drea laboral o tienen muy pocas probabilidades
de alcanzar posiciones de responsabilidad y prestigio en su trabajo (Valian,
1998; Etzkowitz et al., 2000; Xie y Shauman, 2003). Se ha sefialado que, tras
la imparcialidad del sistema meritocrético, que regula el acceso y la promocién
de nuevos candidatos, la organizacién de la ciencia esconde numerosas discri-
minaciones que afectan particularmente a las mujeres (Reskin, 1979; Rossiter,
1993; Wenneris y Wold, 1997; Bagilhole y Goode, 2001; Long, 2001; Gar-
cfa de Ledn, 2005).

Algunas autoras han puesto de manifiesto que el sistema meritocrdtico estd
disefiado de forma ajena a las circunstancias personales de las mujeres. Ellas
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han de planificar cuidadosamente sus vidas, de manera que sea posible com-
patibilizar sus carreras y sus obligaciones familiares (Addis, 2004; Selby, 2006;
Ackers, 2008). Para ello, han de seguir ciertas pautas de control y organizacién
que permitan alternarlas (Gonzélez y Vergés, 2013).

El clima de extrema competitividad de los ambientes de trabajo las desa-
nima en mayor medida que a los hombres, porque su esfuerzo no se ve recom-
pensado ni profesional ni socialmente. Los ambientes hostiles afectan a las
decisiones de las mujeres, que deben superar mds obstculos que los hombres
para tratar de alcanzar los mismos objetivos profesionales (Etzkowitz et al.,
2000; Cohoon y Aspray, 2006; European Commission, 2008).

Existen unas redes de influencia que regulan buena parte del funciona-
miento de las organizaciones. Los miembros de estas redes asignan un lugar
a cada candidato y le proporcionan recursos y apoyo, todo lo cual condiciona
los éxitos que pueda alcanzar. Las mujeres tienen una posicién menos privile-
giada, porque los grupos de influencia estdn formados por hombres que se
protegen entre ellos (Old’s Boy Club) y que funcionan con una dindmica ajena
a la cultura femenina (Kanter, 1977; Krefting, 2003; Palomba, 2004).

Paraddjicamente, las mujeres suelen estar de acuerdo con el sistema de méri-
tos como mecanismo de seleccién y promocion en las organizaciones, ya que
lo entienden como un procedimiento de reglas objetivo, conocido de antema-
no, lo cual mejora sus oportunidades de logro. Por el contrario, muestran una
actitud critica respecto a las acciones positivas, que habrian de protegerlas
o compensar los numerosos desajustes que se producen en las organizaciones.
En ese sentido, lo que tratamos de mostrar en el presente trabajo es que las
mujeres profesionales desarrollan estrategias de adaptacién y camuflaje, porque
es la manera de lograr la aceptacién de los iguales y el reconocimiento de los
clubs de hombres influyentes (Gonzdlez, 2010; Sealy, 2010).

1.2. Las mujeres en las carreras tecnoldgicas y de ingenieria

Las tecnologfas y las ingenierfas son consideradas artefactos culturales pertene-
cientes tinicamente al dominio de los hombres. Se cree que las mujeres son poco
hdbiles para trabajar en estas dreas (Cockburn, 1985; Magallén et al., 1999;
Faulkner, 2009; Bartol y Aspray, 2006). Numerosos mensajes en las aulas, en el
entorno social y en los medios de comunicacién las desaniman a escoger una
profesién tecnoldgica que se presenta dura y frfa. El entorno no es amigable, ni
durante la fase de aprendizaje ni durante el ¢jercicio profesional, por lo que muy
pocas de ellas parecen interesadas en las ingenierfas (Evetts, 1996; Rommes,
2007; Castafio, 2008; Sdinz y Gonzdlez, 2008; Sanz, 2008).

La atribucién de las ingenierfas como una profesién masculina conduce
a la dualizacién de la realidad, que es para las mujeres o para los hombres, para
tecnéfobas o tecnéfilos. En cambio, existen multiples posiciones respecto
a la tecnologfa y diversos perfiles de profesionales en el drea (Kvande, 1999;
Faulkner, 2007), pero se tiene una visién demasiado estrecha acerca del ejer-
cicio profesional de las ingenierfas. Muchas de las actividades laborales actua-
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les, incluso dentro de las ciencias humanas y sociales, hacen un uso intensivo,
creativo y productivo de las tecnologfas.

La posicién minoritaria de las mujeres en las dreas de ingenierfas incremen-
ta la necesidad de plegarse a una cultura masculina (Kvande, 1999). Desde el
punto de vista de las organizaciones, la mera presencia femenina se considera
un simbolo del equilibrio de género alcanzado y del éxito de las politicas mds
progresivas respecto a las mujeres. En los dltimos afios, se han implementado
diversos programas de atraccién y reclutamiento de chicas en las universidades,
motivados por la idea de que tan sélo la afluencia de ellas a las aulas resolverfa
el problema. Los resultados contradicen esta hipétesis: no sélo hay que atraer
a mds mujeres a las facultades donde se imparten estudios tecnoldgicos, sino
que también hay que cambiar la imagen de la profesién (Castafio et al., 2011),
lo cual supone incorporar una cultura plural, no dnicamente basada
en el mundo masculino (Kvande, 1999; Faulkner, 2007). Superar el dualismo
de la sociedad es atin un asunto pendiente en la mayoria de las sociedades
contempordneas. Ello requiere una transformacién de las instituciones educa-
tivas y de los centros de trabajo. ;Serdn las mujeres académicas las agentes del
cambio? Esta es la pregunta que suscita el presente trabajo de investigacién.

Las politicas de género estdn centradas en garantizar la igualdad de opor-
tunidades. A este respecto, Espana ha realizado una labor muy importante,
puesto que ha desarrollado un marco legal e institucional adecuado (European
Commission, 2009). Ademds, las universidades espafiolas han sido pioneras
en la implementacién de la Ley orgdnica para la igualdad efectiva de mujeres
y hombres (2007). Sus 6rganos ejecutivos, las oficinas de igualdad, impulsaron
el diagndstico de las universidades y crearon recomendaciones para fomentar

la paridad.

2. Metodologia

El presente estudio de casos adopta una metodologia mixta, teniendo en cuen-
ta la perspectiva del profesorado y la del alumnado. Sin embargo, los discursos
mds claramente relacionados con la identidad de la profesién y la meritocracia
son producidos por los docentes, por lo que este trabajo se basa sobre todo en
lo que ellos dicen. La unidad de andlisis fue la escuela de ingenierfa donde se
impartfan los estudios de Ciencias de la Comunicacién y Tecnologfa de la
Informacién. Dicho centro se encuentra ubicado en un campus universitario
generalista, es decir, compuesto por estudios de otras 4reas de conocimiento,
y no tnicamente especializado en carreras tecnoldgicas y de ingenierfas. Fue
elegido debido a su singularidad histérica y contextual. La universidad a la que
pertenece se trata de una de las primeras donde se ofrecieron las carreras tec-
noldgicas, y su experiencia ha inspirado a las facultades de ingenierfa que se
crearon posteriormente.

En cuanto a su metodologfa, este trabajo se encuadra en el estudio de casos.
Para abordarlo, en primer lugar, se indagé sobre la institucién, asi como sobre
el tipo de carreras y planes de estudios que ofrecfa, examinando tanto la his-
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toria y la evolucién de la organizacién como su estructura y configuracién
docente. Los estudios relacionados con las tecnologias de la informacién
y la comunicacién se ofrecieron por primera vez durante la década de 1970,
pero sus planes académicos se han ido renovando posteriormente, para actua-
lizarse y adaptarse a los nuevos contextos educativos y profesionales.

Las universidades espafiolas han afrontado diversas transformaciones rela-
tivas a los planes docentes, a su estructura (aumento del ndmero de titulacio-
nes, incremento del alumnado), composicién (incorporacién de estudiantes
de clases medias y de mujeres) y funcionamiento (implementacién de la LOU
y de otros procedimientos de evaluacién y de seleccién de los candidatos
basado en un sistema meritocrdtico). También el drea profesional ha evolucio-
nado, puesto que se han creado nuevos campos de especializacién y se han
adoptado nuevos rasgos identitarios.

En segundo lugar, una vez examinado el contexto, se tomaron las decisio-
nes que guiarfan el proceso de acercamiento al objeto de estudio. Para ello,
se analizaron los materiales documentales (informes, pdginas web, entrevistas
a personas relevantes de la institucién) y se utilizaron los datos estadisticos
producidos por la universidad.

En tercer lugar, se eligieron las personas clave que serfan nuestros infor-
mantes primarios. Con el objetivo de forzar la mayor diversidad posible,
se selecciond al departamento mds feminizado (Arquitectura y Tecnologia
de Computadores) y al menos feminizado (Ingenieria de la Informacién
y las Comunicaciones). Se entrevisté a los directores y secretarios de departa-
mento, asf como a las mujeres con perfiles decisivos, las mujeres con una
posicién de mayor relevancia y algunas mds sugeridas por las anteriores.
En total, se entrevistaron a tres hombres y a siete mujeres; tres catedrdticos
(una mujer y dos hombres), cinco mujeres en posiciones estables (cuatro titu-
lares de universidad y una titular de escuela universitaria) y una asociada.
Ademds, se organizaron grupos de discusion con chicos y chicas estudiantes,
que no estdn incluidos en este trabajo.

En cuanto al guién de las entrevistas realizadas a los informantes primarios,
se abarcaron diferentes dimensiones relacionadas con el objeto de estudio.
En primer lugar, se invitaba a los informantes a que hicieran un recorrido
biogréfico de su trayectoria profesional, incidiendo en los factores y en las
personas clave que les ayudaron a seguir sus carreras profesionales. En segun-
do lugar, se les invitaba a describir el entorno del departamento, la cultura del
mérito y la excelencia, tal y como la entendfan para si mismos y para los estu-
diantes. De manera paralela, en tercer lugar, se preguntaba sobre la cultura de
los estudios relacionados con las tecnologfas de la informacién y la comunica-
cién, ademds de como ello habia afectado al perfil de los nuevos estudiantes y
profesionales egresados, cambidndolo o manteniéndolo. En cuarto lugar, se
inquirfa sobre la diferencia existente entre chicos y chicas, las profesoras y los
profesores en cuanto al tipo de elecciones, contenidos desarrollados y estilos
de trabajo. En quinto lugar, se les pedia su opinién sobre las politicas de géne-
ro puestas en marcha y su valoracién sobre su efectividad.
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Por dltimo, hay que hacer referencia al compromiso de confidencialidad
adquirido con las personas participantes en este estudio. Por dicha razén,
se mantiene su anonimato, as{ como el nombre de la universidad, la escuela
y los departamentos que intervinieron en él.

3. Conviviendo en las culturas profesionales y departamentales

El siguiente apartado describe el contexto de las ingenierfas y los estudios
tecnoldgicos desde dos puntos de vista. El primero hace referencia a la trans-
formacion de la imagen de las ingenierfas en las escuelas superiores y el segun-
do se refiere a la cultura institucional donde se desenvuelven las carreras pro-
fesionales del profesorado y del alumnado. Ambos apartados suponen un
andlisis transversal de las culturas masculinizadas y de la inclusién de nuevos
elementos de transformacién. La perspectiva de género es uno de esos factores.

3.1. Imagen de la profesion

Desde la década de 1990, la investigacién ha ocupado un papel cada vez més
central en las universidades espanolas con la aparicién de los sexenios (final de
los afios ochenta), la introduccién de la LOU (2002 y su modificacién poste-
rior en 2007) y, en general, la proliferacién de criterios estandarizados de
medicién del éxito cientifico (tasas de publicacién, citaciones, etc.). En la
actualidad, pricticamente toda la comunidad cientifica acepta que una trayec-
toria profesional exitosa se logra mediante la acumulacién de méritos. Asi pues,
la investigacién se ha convertido en el eje central de la vida universitaria a costa
de otras funciones.

A pesar del reto pedagégico que ha supuesto el Espacio Europeo de Investi-
gacién Superior, la orientacién hacia la investigacién es mds importante para la
progresién profesional del personal docente. Asi, la universidad sufre una bice-
falia entre sus dos misiones: si la promocién académica se genera por una
demanda educativa, el acceso se rige por la acreditacién de méritos de inves-
tigacién. El profesorado se encuentra ante una paradoja: fomentar el interés
por las materias que centran su actividad docente o investigar sobre los aspec-
tos clave que interesan a la comunidad cientifica internacional.

Ademis, los centros de educacién superior de orientacién tecnolégica han
protagonizado un giro importantisimo en cuanto a la cultura y a la imagen de
la profesién. En el pasado, las escuelas de ingenieria tenfan una orientacién
tedrica pero muy profesionalizadora. Su misidn era la formacién de élites
profesionales, lo cual generaria un conocimiento de utilidad publica o militar.
Para conseguir una afinidad indiscutible con los érganos de direccién estatal
o gubernamental, la profesién estaba bien pagada y, sobre todo, muy presti-
giada. Era una profesién para unos cuantos escogidos, preferentemente hom-
bres de clase alta 0 que destacaban por su capacidad intelectual referida al uso
de las matemdticas y la creatividad tecnoldgica.

Pero las escuelas superiores de ingenierfa han asimilado los principios de
ordenacién de las universidades contempordneas. Asi, han adoptado una orien-
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tacién academicista, con docentes investigadores antes que profesionales en
ejercicio. Por ejemplo, la escuela superior estudiada no tiene una plantilla
compuesta por ingenieros que trabajen en el ambito privado o que hayan
creado empresas derivadas. Son profesores que estdn en contacto con empresas
tecnolégicas a través de los proyectos colaborativos de investigacién. Esta ten-
dencia se ha agudizado con la LOU, que exige un determinado nimero de
doctores en las plantillas universitarias (a pesar de que las ingenierfas no solfan
fomentar este grado educativo, sino los trabajos de fin de carrera y la prictica
profesional).

A consecuencia de todo ello, tenemos un tinico modelo de ciencia basado
en criterios meritocrdticos, mds caracteristicos de las ciencias naturales que
de otras dreas de conocimiento. La organizacién de la ciencia en Espafia, y de
Europa, ha dado lugar a una homogeneizacién que penaliza las singularidades
de cada drea.

3.2. Dindmicas institucionales

La imagen de las profesiones gufa a la juventud a hacer su eleccién de estudios.
Durante el curso 2008-2009, segtn los datos del Ministerio de Educacién,
s6lo uno de cada diez alumnos cursaba estudios de ingenierfas. Ademis,
el nimero de matriculaciones descendié entre 2003 y 2009. Las mujeres cons-
titufan un grupo minoritario en estas titulaciones (sélo en ingenierfa quimica
y técnica industrial alcanzaban el 40 y el 46 por ciento, respectivamente),
en las titulaciones relativas a las tecnologias de la comunicacién y de la infor-
macién representaban entre el 7 y el 10 por ciento. Ademds, el ndmero de
matriculaciones femeninas en las carreras técnicas no ha aumentado significa-
tivamente con el paso del tiempo, lo cual ha anulado cualquier posibilidad de
validar la hipétesis de que la tendencia histérica corregird las desigualdades
de género.

La escuela de ingenierfa observada estd compuesta por siete departamentos
(relacionados con ciencias de la computacidn, las comunicaciones, quimicas
y electrénica). Esta organizacién es el resultado de la divisién de uno de los
departamentos mds grandes y poderosos de la universidad. Debido al cardcter
generalista de todo el campus universitario, estos departamentos serdn los
responsables de la docencia en las diversas titulaciones de orientacién tecno-
l6gica, cientifica y de ingenierfa. Por tanto, la orientacién del profesorado es
mixta y ha de adaprarse al perfil del estudiantado al que ha de impartir clase.

El profesorado es relativamente joven, entre 35 y 55 afios. En la siguiente
tabla (ndmero 1), se detalla la composicién de los departamentos centrales
para este estudio de casos. El primero representa una configuracién esténdar;
el segundo, un ejemplo de departamento feminizado en una escuela de inge-
nierfa.

El Departamento de Arquitectura y Tecnologia de Computadores es el
mds feminizado, a pesar de contar sélo con una cuarta parte de representacién
femenina y una sola mujer catedrdtica. Si consideramos el nimero de mujeres
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Tabla 1. Composicién de los departamentos y representacién femenina en ellos

Hombres Mujeres

Ingenierfa de la Informacién  Catedréticos 1 0

y las Comunicaciones Posiciones permanentes 9 1

Posiciones no permanentes 26 5
16.6%

Arquitectura y Tecnologfa de  Catedrdticos 4 1

Computadores Posiciones permanentes 19 5

Posiciones no permanentes 26 4
25%

Fuente: estadisticas universitarias.

candidatas, la progresién a lo largo de la escala profesional académica serd muy
dificil para ellas. En las posiciones no estables, las mujeres son inicamente cua-
tro entre una treintena de candidatos, la misma proporcién que hay entre las
que trabajan en posiciones permanentes y aquéllas que podrian alcanzar una
cdtedra en el futuro. Por tanto, se puede deducir que no se producird una mejo-
ra significativa en el tiempo que corrija la actual situacién de desequilibrio.

También el Departamento de Ingenierfa de la Informacién y las Comuni-
caciones presenta una estructura piramidal, con menos mujeres en las posicio-
nes de mayor relevancia, las cuales estdn ocupadas por hombres. La secretaria
del Departamento adn es joven y, segiin sus propias palabras, estd «lejos de
optar por una cdtedrar.

A diferencia de los hombres, que consideran que eligieron la carrera aca-
démica por conviccién personal, las mujeres suelen explicar que encontraron
una oportunidad en la academia y la aprovecharon. La aparicién de nuevas
titulaciones y el crecimiento de las plantillas facilitaron el acceso a las univer-
sidades y la promocién femenina en ellas. En aquellos momentos iniciales, ser
mujer pudo constituir una ventaja competitiva, aunque el mérito es la princi-
pal causa por la que se escoge a un candidato:

Bueno, los profesores buscaban a toda la gente que hacfa la especialidad.
Se lo dijeron asf a toda la clase: «Oye, tenemos que cubrir plazas». Y hubo
pocos candidatos, y me eligieron a mi por expediente. A mi y a otros, no no...
Y, bueno, también es verdad que la gente que tenfa que hacer la mili no los
cogfan... Cogfan a la gente que no tenfa que hacer la mili, o que la habia

hecho... (Catedritica)

Por tanto, la incorporacion de las mujeres a la plantilla de estos departa-
mentos no se ha producido por una politica activa de reclutamiento, sino por
un contexto de crecimiento. Por otra parte, las politicas de igualdad estable-
cidas en la universidad se han encargado mds tarde de reclutar alumnas a los
estudios, pero no de fomentar la incorporacién profesional femenina.
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Aunque la necesidad de cubrir la oferta educativa fue una oportunidad
aprovechada por algunas mujeres que en aquel momento cursaban estudios
tecnoldgicos y de ingenierias, esta circunstancia no explica totalmente el resul-
tado final, puesto que cada departamento tiene una composicién de género
diferente. No todos los departamentos estdn igualmente feminizados, por lo
que una de las mujeres entrevistadas en el departamento mds feminizado
reflexiona:

Es pura casualidad, porque no hay ninguna politica... Pensando el otro dia...,
me decfa: «A lo mejor es porque en este departamento consideramos a la gente.
Debe ser gente que haga grupo». Siempre hemos considerado que hay que
hacer pifia y agrupar, que la gente sea un todoterreno. Y, de hecho, la gente
que va por libre, por lo que sea, se ha ido. Hemos considerado que no sélo es
trabajo, sino que hay muchas cosas detrds. Entonces, ahi las mujeres encajamos
mejor. Pero no es que se haya hecho ninguna politica activa. (Secretaria de
Departamento)

Asi pues, de acuerdo con su argumentacion, los departamentos feminizados
podrian valorar en mayor medida las actitudes colectivistas frente a las indivi-
dualistas. Las personas candidatas centradas tinicamente en su carrera serfan
menos valoradas por este departamento de clima mds colaborativo.

Algunos trabajos empiricos han tratado de catalogar las culturas departa-
mentales (Becher, 1989; Fruton, 1990; Latour, 1995), pero ninguno ha adop-
tado una perspectiva de género. Fruton (1990), por ejemplo, distingue entre
varios tipos de departamentos a lo largo de un continuo. En un extremo,
estarfan los laboratorios dictatoriales y autocrdticos organizados con un estilo
de direccién cuasi militar. Y, en el otro, los departamentos mds amigables para
los cientificos jévenes, con un director sénior que se convierte en un mentor
y con un estilo mds libre y creativo. Utilizando este material, Selby (2006) ha
sugerido que los ambientes mds libres favorecerian la incorporacién de las
mujeres, mientras que los mds directivos las desanimarfan. En el departamen-
to feminizado de esta escuela, los mds amigables para las mujeres tendrfan un
estilo colaborativo, en contraposicién a aquellos con investigadores estrella que
persiguen carreras individuales.

Con independencia de lo dicho anteriormente, las personas entrevistadas
encuentran satisfactorio el clima de sus departamentos respectivos, a pesar de
lo cual reconocen ciertos desencuentros entre compafieros, debido a la concu-
rrencia competitiva por plazas en el departamento. En este punto, es intere-
sante analizar las historias de dos mujeres. La primera demuestra cierto res-
quemor y resignacién. Otros compafieros la sobrepasaron porque ella estaba
en una situacién de vulnerabilidad personal, pero, finalmente, logré la plaza
con gran esfuerzo (ver la tabla 2). La segunda, que gand la plaza antes que otros
colegas varones, afirma que esas cosas «no se olvidan», porque fue aislada por
sus compafieros y tuvo que formar un nuevo grupo de investigacién. Mientras
la primera ha ocupado el cargo de secretaria del departamento, la otra nunca
ha ejercido cargos de gestién.
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En otras palabras, cuando las mujeres logran superar todos los obstdculos
y pasar por delante de sus compafieros, son «tachadas de ambiciosas» y pena-
lizadas. El mérito y la competitividad son apreciados entre los hombres, pero

Tabla 2. Trayectorias personales y profesionales femeninas

Catedridtica

Ya era catedrdtica cuando ella y su compafiero deciden adoptar
a sus hijos. Su pareja pertenece a la misma drea de conocimien-
to, aunque trabaja en un instituto de investigacion. Segin su
discurso, no haber tenido hijos le ha permitido realizar una
carrera lineal, ininterrumpida.

Titular

de universidad,
secretaria

de departamento

Divorciada y con dos hijos. La ruptura con su primer marido
alargd la finalizacién de su tesis. Llevé consigo a su primer hijo
y a su segunda pareja al extranjero para realizar su estancia
internacional. Firm¢ varias plazas, pero, segin sus palabras,
se encontraba en una posicién de vulnerabilidad. Finalmen-
te, consiguid la plaza con su segundo hijo «en brazos». Varios
compafieros ganaron la plaza antes que ella.

Titular
de universidad

Actualmente, estd divorciada y tiene dos hijos adolescentes.
Durante sus estudios, ya se orientd hacia la carrera académi-
ca. Su ex marido, por el contrario, se decantd por la empresa
privada. Ello les llevé a vivir en ciudades diferentes, lo cual,
seguramente, deteriord la relacién. Como en el caso de la infor-
mante anterior, su progresiéon académica fue mds lenta que la
de sus compafieros.

Titular

de universidad,
secretaria

de departamento

Es mds joven que las anteriores. Estd soltera y sin hijos. Segtin
su opinidn, tener una carrera bastante exitosa desalenté a su
anterior compafiero, que trabajaba en su mismo departamento,
a continuar con la relacién. Su ex pareja abandond la carrera
académica.

Titular
de universidad

Su pareja trabaja en la misma 4rea, pero en el sector privado.
Estd casada y tiene dos hijos. Ocupa una posicién relevante en
la universidad. Revela pocas interferencias entre la vida personal
y la profesional, porque afirma que ensefi a sus hijos a ser muy
independientes desde pequefios.

Titular de escuela

Estd soltera y no tiene hijos. Ocupa un cargo intermedio en

universitaria la universidad. No revela grandes interferencias entre su vida
personal y profesional.
Asociada Su compafiero es profesor en el mismo departamento. Ha tra-

bajado en diversas empresas y ha ido ascendiendo a medida que
cambiaba de compaiifa. Al conseguir su marido una posicién
estable, decidieron tener hijos. Ha interrumpido su carrera
profesional en el sector privado y ha aceptado una posicién
temporal en la universidad. Su intencién es incorporarse a la
empresa privada una vez finalice la crianza de los pequefios.

Fuente: elaboracién propia a partir de los discursos de las protagonistas.
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no entre las mujeres. Para ellas, es considerado un rasgo inconveniente, como
si dicho rol no correspondiese al universo femenino (Garcia de Le6n, 2011).
Este fenémeno estd relacionado con las paradojas de la ambicién (Fischer,
1998; Sools et al., 2002; Van den Brink y Stobbe, 2009) que se utilizan para
explicar la sancién que sufren las mujeres en instituciones altamente masculi-
nizadas cuando muestran actitudes no genderizadas. Se espera de ellas un
comportamiento basado en las emociones y no una actitud racional. El cdlcu-
lo preciso para planificar bien la promocién profesional no es una prictica
genderizada «marcada por su género». Es como si nadie esperara que fueran
ambiciosas porque no estd en su naturaleza.

4. Elecciones personales y profesionales

La escasez de mujeres en las profesiones tecnoldgicas insiste en el argumento
de que tienen intereses plurales en el dmbito familiar y no sélo en el profesio-
nal, lo que les impide seguir el ritmo de sus compaifieros. En los apartados
siguientes, se analizard la influencia de los factores familiares en las vidas per-
sonales femeninas. A pesar de que esta circunstancia las posicionaria en una
situacién de desventaja competitiva, ellas se oponen a las medidas de accién
afirmativas y defienden la validez del sistema meritocrético.

4.1. Equilibrio entre la vida personal y la profesional

A pesar de la diversidad de perfiles, el clima departamental y sus historias de
vida, hay una caracteristica que las une a todas ellas: la tenacidad con la que
se enfrentan a situaciones y a personas que han constituido una barrera o un
factor de disuasién. Las mujeres que eligen profesiones tecnolégicas y de inge-
nierfas demuestran una gran determinacién, pues todos los mensajes que han
recibido a lo largo de su carrera profesional se han opuesto a su eleccién per-
sonal. Algunos de los discursos que habrdn escuchado en algin momento
asegurardn de ellas que «no son suficientemente capaces», que «la tecnologfa
es algo de hombres», que «tendrdn que asumir un rol masculino y vestir como
un hombre», «<mostrar dureza y prescindir de las emociones» y que «se enfren-
tardn a hombres que rechazardn su trabajo por el hecho de ser mujeres». No
se puede dudar que demuestran valentfa y requieren grandes dosis de energfa.

A pesar de todo, estas mujeres no han renunciado ni a su vida personal ni
a su reto profesional, aunque han debido ajustar cuidadosamente estos dos
aspectos (Gonzdlez y Vergés, 2013). En la tabla 2, se exponen los principales
hitos de sus vidas personales y de sus trayectorias profesionales.

La esfera familiar y de pareja modela las decisiones profesionales, pero
también los retos y las oportunidades laborales influyen en las decisiones per-
sonales. Existe una transferencia mutua entre lo personal y lo profesional.

Ademds, las parejas y los hijos suelen centrar los discursos para explicar el
desarrollo profesional mds lento y la ausencia de mujeres en posiciones de

responsabilidad:
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A nivel personal, como mujer, claro, yo primero fui «catedrdtico», y después
tuve dos hijos. Y si fuese al revés, yo creo que no hubiese sido catedrdtica,
porque claramente el tiempo que puedes pasar en el trabajo te cambia absolu-
tamente. Claro, yo he sido catedrdtica bastante joven y si hubiera sido al revés,
ya te digo que no. (Catedrdtica)

Para la mayoria de las mujeres, la progresion ha sido més lenta que la de
sus compafieros varones. Excepcionalmente, una mujer afirma:

Yo creo que es mds interesante, en vez de que se nos sumen a nosotras, [duran-
te] la baja por maternidad, que les obliguen a ellos a tomar la baja por mater-
nidad. Eso nos igualarfa [...] que salgan los hombres una hora antes a buscar
al nifio. Asi las empresas pensarfan: «Mira, lo mismo me da contratar a un
hombre o a una mujer». (Titular de universidad)

Sila vida personal es tan central en sus carreras profesionales, ;por qué no
dudan del sistema meritocrdtico y defienden un cambio institucional? En el
siguiente apartado, analizaremos el funcionamiento de la promocién departa-
mental como un mercado interno (Ferndndez Esquinas, 2002), lo cual pone
de manifiesto la debilidad de la competencia meritocrdtica. El reconocimien-
to de los miembros del departamento como una parte valiosa para la organi-
zacién y el desempeno de un rol distintivo son claves para alcanzar una posi-
cién estable.

4.2. El mérito como mecanismos de promocién

Como afirmaba la responsable de una de las unidades de gestién de la univer-
sidad, la progresién en ella se produce de manera sucesiva. Una vez adquiridos
los méritos suficientes (acreditados por un érgano externo), el candidato pide
al departamento y éste a la universidad que convoque la plaza. Este mecanismo
de funcionamiento confirma que el mérito no es el dnico factor que incide en
la promocién de los candidatos. También son importantes otras cuestiones,
como el momento en que se pide la plaza, la prioridad del trabajo que se rea-
liza, la disponibilidad presupuestaria, la politica departamental dentro de la
universidad y la cercania respecto a los grupos de influencia.

EnTREVISTADA: Normalmente, en los departamentos se juega a politicas de
decir: «T serds el siguienter. Simplemente, es que ahora estamos en un esta-
cionario..., que no se promociona ni Dios. Ahora no nos preocupamos. No
hay guerras por saber si eres el siguiente. Estamos en una situacién estaciona-
ria, que no es sélo de nuestro departamento, sino de la universidad. Y sf que
suele haber politicas. Y me parece normal.

ENTREVISTADORA: ;Pero qué mecanismos son mds vélidos en este departa-
mento?

ENTREVISTADA: Yo creo que es antigiiedad junto con curriculum, con curri-
culum antiguo, bueno... Aunque no sea eso, no se pone en ningtin papel.
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Bueno, curriculum bueno, y lo importante es que estés dentro del grupo [...]
Hay un director de un grupo que dice: «Si no lo cuido, se va a ir». Entonces
intentard, dentro de sus capacidades, presionar para que esa persona pueda
seguir, porque es una pieza clave...

EnTREVISTADORA: O sea, ;hay gente que son piezas clave?

ENTREVISTADA: Si, ninguno somos imprescindibles, pero siempre dices:
«Si se me va este ahora, con todas las cosas que tengo asi.... medio embastadas...,
que lo lleva él..., hasta que vuelva a ensefiar a otro...». (Titular de universidad)

Asi pues, como decfa en una cita anterior la secretaria de departamento, las
personas aspirantes deben estar en la linea de la cultura departamental, contar
con la simpatfa de sus compafieros y, sobre todo, la de algiin mentor o mentora.
Por tanto, la actitud colectivista respecto a la individualista cobra un nuevo
significado. Las personas candidatas deben mostrar compromiso con la institu-
cién, aceptando tareas y cargos que resulten esenciales para el funcionamiento
interno del departamento y para los circulos de poder de la organizacién.

Estas responsabilidades conllevan un mayor o menor grado de poder
y acreditacién. Por tanto, ;cudles son los cargos que aceptan las mujeres? Segin
su opinidén y comportamiento, algunos cargos son mds atractivos que otros.
Los cargos en la secretarfa del departamento se aceptan si se cuenta con
el apoyo del director (hay que sefialar que ninguna mujer ha sido directora
del departamento, aunque las dos secretarias son mujeres). Los cargos de direc-
cién de la escuela o de responsabilidad en las unidades de gestién de la uni-
versidad son considerados poco interesantes, porque «vas a pelearte con tus
compaieros». Los cargos de coordinacién de la docencia se aceptan porque
son «necesarios para el departamento». Sin embargo, son cargos «muy mal
pagados». Lo dicen no sélo en un sentido econémico, sino prictico, puesto
que no estdn suficientemente reconocidos y se encuentran escasamente valo-
rados en el sistema meritocrético.

Por tanto, se aceptan aquellos cargos que son necesarios o cuando se cuen-
ta con la confianza de alguien que ejerce de mentor. En cambio, se rechazan,
a pesar de su valor, aquellos que suponen entrar en conflicto con los compa-
fieros. Como dice Garcia de Leén (2011), las mujeres demostramos poca
destreza para manejar los hilos del poder. Como recién llegadas a la «arena
politica», mostramos poca habilidad para ocupar las posiciones de influencia.

La autoridad no sélo se ejerce, sino que también se legitima con el apoyo
de los demds. La siguiente conversacién alude a esta falta de confianza que
existe respecto a la profesionalidad femenina. Mi objetivo era indagar sobre
la sororidad, es decir, el establecimiento de redes entre mujeres, pero la entre-
vistada generd una linea discursiva diferente.

ENTREVISTADA: Yo he dirigido..., dos chicas... De cinco tesis, dos eran chicas
[...]. Pero eso es un poco raro. Es raro haber dirigido dos tesis de mujeres.

ENTREVISTADORA: ;Es posible que hayas dirigido mds tesis a mujeres por ser
mujer?
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EnTREVISTADA: Depende de los afios. Es bastante circunstancial. Hay muy
pocas. Y no. No creo que por ser mujer...

ENTREVISTADORA: ;O por la materia que impartes?

EnTREVISTADA: No, no. Es bastante casual. Si es posible que yo..., por ser
mujer..., en cierta ocasién..., he encontrado... Me ha sido dificil hacer de
directora de tesis.

ENTREVISTADORA: ;Por qué?

ENTREVISTADA: Pues no sé. Porque a veces lo notas, que parece que no te ten-
gan... No tanto respeto ;no?... Bueno, que no crean un poco en ti. Un poco
machistas. Eso sf que lo he notado. Eso si que lo he notado. La gente joven,
mds joven, no tanto. Pero la gente un poco mayor si que... Bueno, en alguna
ocasién. Algunas veces pienso: «Me parece que éste, me parece que éste no
quiere hacer esto porque lo digo yo y porque soy mujer». No siempre, pero...
(Catedrdtica)

De acuerdo con la literatura existente, las mujeres parecen tener menos
autoridad debido a la cultura de la invisibilidad (Pérez Sedefio, 2008). Se han
de hacer valer en un entorno masculino que asimila su discurso al predomi-
nante (Van den Brink y Stobbe, 2009). Por esa razén, quiz4 esta catedrdtica
se esforzaba en negar cierta atraccién de las alumnas por ser dirigidas por ella,
como mujer. Aceptar que hubiera alguna conexién femenina parece amenazar
su posicién neutral en un mundo masculino.

Por el contrario, reconoce la debilidad que proviene del hecho de ser mujer
en un mundo de hombres, pues algunos alumnos «machistas» demuestran falta
de confianza en su competencia. Esta estrategia de asimilacién y camuflaje es
necesaria para mantenerse en un ambiente altamente masculinizado. Ellas pare-
cen querer demostrar que, a fuerza de ser constantes (como lo que han demos-
trado al elegir y persistir en la carrera profesional), conseguirdn que todos las
acepten. Pero todo ello ha de hacerse discretamente, de la manera estipulada
tradicionalmente, porque actuar de una forma distinta a la que esperan los demds
o mostrar una actitud no marcada por el género es algo penalizado.

5. Conclusiones: ;Promoverdn estas mujeres pioneras
el cambio en las aulas?

El aumento de la demanda y del nimero de titulaciones técnicas y de ingenie-
rfa ha propiciado la incorporacién de las mujeres como docentes. La diferen-
te proporcién femenina en un departamento u otro no se debe a una politica
activa, aunque sf puede deberse a un clima ms amigable, no determinado por
la competitividad extrema, sino por la colaboracién y el desarrollo de activi-
dades mixtas.

Esta linea de pensamiento sugiere que las mujeres son menos competitivas
que los hombres. Sin embargo, hay que recordar que ellas son penalizadas por
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seguir una trayectoria demasiado ambiciosa. Por tanto, la mejor estrategia que
deben seguir es camuflarse. La invisibilidad les permite ser comprendidas por
otras mujeres y avaladas por los compafieros. Ni el ejercicio del poder ni la
meritocracia pertenecen al terreno femenino, por lo que ellas se autoasignan
lugares intermedios, situados en posiciones de conflicto de baja intensidad.

Por otra parte, la meritocracia, entendida como un sistema de credenciales
establecido previamente y neutral, ha sido la garante del avance femenino en
las carreras profesionales. Por ello, es dificil que las mujeres generen un cam-
bio, puesto que ello supondria cambiar las reglas que las han ayudado a con-
seguir sus metas. La mayorfa de las mujeres no percibe amenaza alguna, a pesar
de que el sistema de progresién profesional haya sido disefiado de acuerdo con
las normas masculinas, sin considerar las tareas de conciliacién que han de rea-
lizar ellas o los demds retos a los que se han de enfrentar en ambientes de traba-
jo predominantemente masculinos.

A pesar de ser conscientes de algunas discriminaciones, las mujeres asumen
su condicién de ganadoras de un espacio que hasta ahora no les correspondfa.
Por su parte, también las instituciones utilizan su incorporacién como un logro
en la igualdad entre sexos. Esta situacién fortalece el statu quo. Se reproducen
los mismos valores patriarcales en el cédigo oculto de las organizaciones, lo
cual fomenta la invisibilidad y la falta de confianza de las mujeres. Todo ello
legitimado por un proceso «justo» de acceso y promocién basado en la meri-
tocracia y la excelencia. Por tanto, a pesar de los cambios positivos, nada
indica que, en el futuro, se produzca un cambio mds profundo en el plano
educativo que mejore la posicién femenina en los estudios y en las profesiones
tradicionalmente masculinas.
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Resumen

Teniendo en cuenta la forma en que los jévenes y las jévenes utilizan los medios tecnold-
gicos fuera de las aulas, debemos aceptar que la manera que tienen de aprender estd cam-
biando. Este articulo incide en la necesidad de contar con sistemas educativos integrales
que aborden las diferentes dimensiones del desarrollo de la industria infocomunicacional
y, especialmente, las competencias narrativas que se derivan de la publicidad, a fin de que
los estudiantes salgan de los centros docentes preparados para participar en la sociedad de
la informacién. Se parte de la base que, en el contexto actual, una educacién desde la
comunicacién es una educacién para la vida contempordnea. El hecho de que el alumna-
do de primaria y de secundaria asimile los contenidos ayudado por las representaciones de
las competencias medidticas implica que asume los procesos de acceso y de bisqueda
de informacién, como también que se acerca a los diversos lenguajes que configuran los
mensajes de la sociedad actual. Dado que los medios de comunicacién y los tecnoldgicos
afectan de manera singular a los sectores mds jévenes, debido a la gran seduccién que
ejercen sobre ellos, esta influencia debe reflejarse en el 4mbito educativo, que no puede
progresar ni adecuarse a las necesidades del siglo xxt si no es teniéndolos en cuenta.

Palabras clave: educacién; formacién en medios; alfabetizacién audiovisual; curriculo;

publicidad.

Resum. Els mitjans de comunicacid i tecnologics com a eixos de canalitzacid i gestid del
coneixement

Tenint en compte la forma com el jovent utilitza els mitjans tecnologics fora de les aules,
hem d’acceptar que la seva manera d’aprendre esta canviant. Aquest article incideix en la
necessitat de disposar de sistemes educatius integrals que abordin les diferents dimensions
del desenvolupament de la industria infocomunicacional i, especialment, les competen-
cies narratives que es deriven de la publicitat, a fi que els estudiants surtin dels centres
docents preparats per participar en la societat de la informacié. Es parteix de la base que,
en el context actual, una educacié des de la comunicacié és una educacié per a la vida
contemporania. El fet que 'alumnat de primaria i de secundaria assimili els continguts
ajudat per les representacions de les competencies mediatiques, implica que assumeix els
processos d’accés i de recerca d’informacié, com també que s’acosta als diversos llenguat-
ges que configuren els missatges de la societat actual. Ates que els mitjans de comunica-
cié i els tecnologics afecten de manera singular els sectors més joves, a causa de la gran
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seduccid que exerceixen sobre ells, aquesta influéncia s’ha de reflectir en I'ambit educatiu,
que no pot progressar ni adequar-se a les necessitats del segle xx1 si no és tenint-los en
compte.

Paraules clau: educacid; formacié en mitjans; alfabetitzacié audiovisual; curriculum;
publicitat.

Abstract. Communication and technology means as channeling and knowledge management
axes

The way young people learn is changing due to the way they use hi-tech media outside
the classroom. This article focuses on the need to use comprehensive educational systems
that tackle the different dimensions of the development of the info-communication indus-
try and, particularly, the narrative competences that derive from advertising, so that stu-
dents leave school ready to full participate in the Information Society. Our starting point
is that in the current context, education from communication is an education for contem-
porary life. The fact that both primary and secondary students assimilate the contents
assisted by representations of media competences implies they assume the processes of
accessing and searching for information as well as the approach to the different languages
that form the messages of contemporary society. Since communication and technological
media make a unique impression on the young due to its seductive nature, this influence
must be reflected in the educational ambit, which cannot progress and meet the needs of
the 21st century unless it takes them into account.

Keywords: education; media education; media literacy; curriculum; advertising.
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1. Introduccién

En el afio 2008, la UNESCO propuso desarrollar un curriculo mundial de
formacién de profesorado para la alfabetizacién medidtical. Después de tres
afios de trabajo, en el mes de julio del afio 2011, se dio a conocer en la ciudad
de Fez. Desde entonces, mds de una docena de paises estdn adoptdndolo a su
contexto, ya que «durante el préximo decenio, la formacién de profesores en

1. La Comisién Europea establece la definicion de alfabetizacién medidtica como «la capa-
cidad de tener acceso, analizar y evaluar el poder de imdgenes, sonidos y mensajes con
los cuales actualmente nos enfrentamos diariamente y que son una parte importante de
nuestra cultura contempordnea, as{ como comunicarnos competentemente con medios
de comunicacién disponibles» (Cabero y Guerra, 2011: 95).
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materia de alfabetizacién medidtica e informativa serd un reto candente en el
sistema educativo mundial» (Pérez Tornero, 2012: 11). La base del curriculo
se sitda en tres puntos. En primer lugar, en el conocimiento de la informacién
y de los medios de cara a la construccién de los discursos democrdticos. En
segundo lugar, en los andlisis de los medios y en sus contenidos. Y, en dltimo
término, en la produccién y el uso de los medios. Esta disefiado, en definitiva,
«para apoyar a profesores en el desarrollo de cuestiones criticas y aproximacio-
nes relacionadas con el disefio, la implementacién y la evaluacién de los pro-
gramas de alfabetizacién medidtica e informacional de estudiantes de
secundaria»? (Wilson, 2012: 17).

La relacién entre medios de comunicacién y ensefianza suele moverse entre
dos extremos: la simplificacién de los medios como perversos por si mismos
o la aceptacién sin reticencias de cualquier tipo de produccién tecnoldgica
comunicativa (Fontcuberta, 2003). La primera actuacién crea una desconfian-
za que se basa mds en abstracciones ideoldgicas que en andlisis concretos sobre
los estudios de comunicacién (San Martin, 2009); la segunda sittia los medios
en una finalidad en ella misma y no en un instrumento para adquirir un mayor
conocimiento del entorno social.

Conviene tener presente que estar en contacto constante con pantallas
no implica la capacidad de aprender de manera critica las informaciones que
éstas transmiten (Pérez y Delgado, 2012). Investigaciones como las de Pérez
Tornero y Martinez Cerdd (2011) demuestran que la mera dotacién tecno-
légica o medidtica ni transmite saberes ni configura ciudadanos y ciudadanas
competentes. Resulta necesaria una accién educativa para conseguir personas
competentes medidticamente, y este articulo pretende incidir en ello, pues-
to que:

Los cambios provocados por la Sociedad Informacional en las dindmicas socia-
les estdn configurando una nueva cultura que afecta a la escuela, pues en ella
conviven personas interactuando con las tecnologfas de forma diferente. Por
un lado, el profesorado que adopta unas herramientas a instancias de los pro-
gramas institucionales en las que no ha sido socializado, y, por otro, el alum-
nado, perteneciente a la generacidn net, que ha crecido en un entorno digital
apropidndose de las tecnologfas de forma natural. (Segovia et al., 2013: 2)

2. Un nuevo modelo de escuela para el alumnado
que vive en la galaxia digital

Resulta evidente que los medios de comunicacién no se crearon con la finali-
dad de formar, pero hay que tener en cuenta que ejercen una imparable fasci-
nacién sobre los sujetos, y, hoy, la escuela, tal y como propone la UNESCO

2. El curriculo describe un plan de estudios abierto para la formacién del profesorado; asi,
se ofrecen diferentes elementos del programa de alfabetizacién medidtica, que pueden ser
elegidos y desarrollados segtin las necesidades de cada contexto.
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(Wilson, 2012), debe marcarse como uno de sus objectivos principales saber
canalizarlos y aprovecharlos:

De un lado, es destacable la enorme familiaridad que los medios han alcan-
zado y, del otro, la potente dimensién ladico-formativa que, con frecuencia,
desarrollan. Las nuevas tecnologfas, quién puede dudarlo, tienen un papel
fundamental relevante en el imaginario de los adolescentes y enfatizan su
protagonismo en los procesos de construccién del conocimiento, lo que puede
favorecer de manera sustantiva su motivacién para el aprendizaje. (Gonzdlez

y Gramigna, 2009: 338)

Con todo, las instituciones escolares «todavia no se han tomado en serio
la enorme importancia que tienen los medios y sus pantallas en la sociedad
como agentes y modelos de educacién» (Gabelas, 2006: 69). Paredes (2009:
294) lo ve asf:

La forma de aprender de los estudiantes [...] estd cambiando debido a la mane-
ra que utilizan las TIC fuera de los centros educativos; algo ocurre en sus casas,
en el trabajo de sus padres y en Internet que hace que la gente no sélo cuelgue
informacidn y tenga esa irresistible necesidad de dar testimonio de si mismo
en la red, sino que, ademds, tenga su vida en un disco virtual, en un reposito-
rio y en una red social, lo que se viene a llamar cognicién social distribuida,
simbdlica y fisicamente. Algo se puede hacer con ello en las escuelas.

Asi pues, resulta necesario que la accién educativa de hoy reivindique unos
programas que integren y coordinen la alfabetizacién audiovisual y multime-
dia en el curriculo escolar, porque los aprendizajes en sentido cldsico, basados
en palabras y mds palabras y en libros de texto, tienen el inconveniente de
dotar al alumnado que acude a las aulas de una memoria que supera la de su
propia biograffa, como también la de aislarlo, ya que condena a penar a este
alumnado: «y todo esto que me estdn explicando, ;qué tiene que ver conmigo?»
(Finkielkraut, 2009).

La escuela y el profesorado deben aceptar que las nuevas generaciones dis-
ponen de otras maneras de aprender, ya que «las nuevas tecnologfas acostumbran
a los jévenes a lecturas multiples y no lineales, contrariamente a sus padres,
acostumbrados a la lectura lineal del libro e incluso de la televisidn (un sélo canal
y un sélo programa a la vez)» (Jacquinot, 2003: 47). Los medios influyen en la
vida del alumnado, que vive inmerso en ellos. Una parte del profesorado, en
cambio, como generacién, ha sido afectada por una cultura esencialmente «logo-
céntrica» (Rus, 2003), basada en la oralidad y en la cultura impresa.

Resulta contradictorio que los programas escolares y el ritmo cotidiano del
aula continden organizados en funcién de esta cultura impresa’ y que, en

3. En este sentido, el socidlogo francés Alain Tourraine (1994) se preguntaba hace dos décadas
sobre los ObJCthOS de una escuela que, a menudo, todavia se encontraba anclada en la esfera
de la ciencia, la razén y la nacién de finales del siglo xrx. El reclamaba que la escuela debe
asumir nuevas funciones: preparar para la vida profesional, ensefiar a pensar, corregir las
desigualdades y promover a vivir en grupo.
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cambio, el quehacer diario del alumnado y la sociedad en la que se integra
cuando abandona las aulas se mueva en medio de una «galaxia digital» (Terrén,
2005). La virtualitzacién que proviene del sistema alfabético de los libros «es
exageradamente abstracta; en la pantalla del ordenador y en las imdgenes tele-
visivas, en cambio, se presentan mensajes que, ensamblados con sonidos
y movimientos, presentan una éptima naturalidad respecto al objeto o la situa-
cion que intentan evocar» (Gonzdlez y Gramigna, 2009: 340). Todo ello pro-
voca una serie de cambios en la educacién (Francisco, 2008: 46):

— La aparicién de un nuevo tipo de alumnado, mds creativo, necesitado de
unas grandes dosis de motivacién para aprender, socializado en el mundo
de las imdgenes y que se aburre con las explicaciones tedricas tradicionales.

— La necesidad de crear un nuevo modelo de escuela que recoja métodos de
ensefanza-aprendizaje y recursos que incorporen un planteamiento mul-
timedia.

— Elimpulso de un hébito de lectura en sentido amplio: promover una nueva
alfabetizacién que fomente los hdbitos de lectura, pero que también ensefie
a interpretar todo tipo de textos y de cédigos.

— La necesidad de establecer una formacién en valores.

— El refuerzo de una escuela que ofrezca a la ciudadania estrategias de acceso
a la informacién.

Mead (1990) defiende que los mds jévenes son el barémetro de los cambios
sociales, puesto que se empapan de todo lo nuevo de cada época. Seguramen-
te es por este motivo que, entre las generaciones mds jévenes y los medios de
comunicacion, se produce una conexién pricticamente «simbidtica» (Pindado,
2010: 72). Resulta evidente que los nifios y las nifias viven sumergidos en un
mundo electrénico y medidtico que da sentido a sus vidas (Rodriguez, 2012).
Recordando a Platén, podemos afirmar que viven su dfa a dfa en algo asf como
una cueva medidtica y electrénica.

Este entramado tecnoldgico en el que se encuentran ya no nos remite a
la «<novedad» de unos artilugios técnicos que sorprenden a quien hace uso de
ellos, sino a una nueva manera de percibir y de expresarse. Aquello que
el engranaje comunicativo de las nuevas tecnologifas introduce en las aulas, si
se usa como herramienta escolar, no es tanto una sorpresa en forma de inven-
to antes nunca visto —;qué nifio o qué nifia no habrd visto antes un ordena-
dor, un anuncio o una pelicula>—, como una manera innovadora de conectar
los procesos simbdlicos y los aprendizajes (Pallarés Piquer, 2013).

En un momento histdrico en el que la recepcién de aprendizajes es cada
vez mds subjetiva (Rodriguez, 2012), donde el dia a dfa del alumnado viene
marcado por el nuevo modelo de mévil que acaba de salir al mercado o por
la manera de saber cémo pasar a la siguiente pantalla del dtimo videojuego de
moda, hay que empezar a realizar el movimiento de la clase a la sociedad, ya
que «si los ninos siguen sin aprender en las aulas es porque estas van en dis-
tinta direccidn de sus intereses» (Rodriguez, 2012: 171).
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Nuestros jévenes viven una esquizofrénica socializacidn: arrastrando pesadas
mochilas rebosantes de conocimiento cristalizado, el saber escolar, mientras
que en el cuello o en un bolsillo llevan ligeros y atractivos dispositivos elec-
trénicos que almacenan mucha mds informacién, en formatos mds sugerentes
y que portan un conocimiento mds ligado a sus experiencias, cercano al estilo
cognitivo de la cultura digital. (Rodriguez Romero, 2012: 226)

Y el profesorado también vive inmerso en un mar de contradicciones:
reserva sus hoteles por Internet, lee el periédico desde su mévil y habla con
sus amistades por Skype, pero llega por la mafnana a las aulas y vuelve al rigor
de la metodologfa tradicional, basada en los libos de texto. Esto lleva a Paredes
(2009: 293) a plantearse:

:Es natural y sencillo un libro de texto? Es cualquier cosa menos eso. Es natu-
ral porque se ha impuesto como una tecnologfa barata (no para los padres,
que la pagan, pero si para las escuelas, que se sirven de ella), portable, sin
mantenimiento y, ademds, ubicua, utilizando una jerga tecnolégica a la que
no es ajena. Le pasa como a los dibujos animados, que son en colores pero no
siempre son aptos para todos los ptiblicos; los libros vienen en papel de colores
pero no son cuentos. No es una tecnologfa sencilla: tiene gufas diddcticas de
manejo y los profesores tienen que adaptarla a su contexto, moldeando esos
recursos. Ha sido aceptado y su uso es general.

Pero este uso general de los libros de texto conlleva que el profesorado se
olvide que tanto él como su alumnado son individuos sociales y que, si quie-
re que los nifios y las nifias aprendan para la vida, quizd haya que dar un paso
mds y utilizar herramientas diddcticas que superen la fisura entre la vida
cotidiana y los nuevos alfabetismos que la determinan y la condicionan, hacer
suyos algunos mecanismos diddcticos que sobrepasen la ruptura entre
la escuela y los alfabetismos del siglo x1x que todavia prevalecen en ella (Lank-
shear y Knobel, 2008). En 1998, ya se planteaba esta necesidad (Colom,
1997: 95):

[...] la audiovisualizacién de la sociedad estd ya educando con mayor eficacia
que las escuelas, pues gran parte de los aportes informativos que se reciben
provienen de los medios de comunicacidn [...]. Se trata de generalizar estos
medios y ponerlos al servicio de la formacién cultural.

Con la utilizacién de las diferentes posibilidades que nos ofrecen los medios
de comunicacidn, se pueden insertar los aprendizajes en una «simbolizacién
de la realidad» con un alto grado de naturalidad (Gonzdlez y Gramigna, 2009),
pero esto no implica que la escuela deba prescindir de la «teorizacién, es decir,
de la inclusién de contenidos diddcticos en un dmbito cognitivo.

La utilizacién de las potencialidades comunicativas de los medios y
la interaccién en forma de colaboracidn de las tareas escolares entre el alumna-
do involucran, en la accién educativa, a toda aquella amalgama de acciones
que nos llevan a construir comprensiones, y se convierten, por lo tanto, en un
puente para la estimulacién del pensamiento. Tal y como defiende Meyrowitz
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(1985), las influencias a largo plazo y las repercusiones acumulativas no suelen
asimilarse mediante la absorcién de contenidos, sino por los cambios provo-
cados por las novedades de cada época en el contexto de la vida social y edu-
cativa. En relacién con esto, se puede comprobar que:

En la actualidad, el profesorado vive escindido en la contradiccién que
implica el esquema de la educacién formal que se imparte, en el contexto
educativo, y la influencia del entorno sociocultural en la que se desenvuelven
los alumnos. Esta disociacién se sustenta en las contradicciones en las que
se mueve la propia ensefianza: en ella predomina una formacién basada en
la expresién y las comunicaciones verbales, sea a través de la palabra habla-
da o escrita; mientras que en la sociedad de los medios de comunicacién
graficos y electrénicos priman mensajes icdnicos y audiovisuales. (Racionero
y Olivares, 2012: 2)

Los medios de comunicacién y las nuevas tecnologfas han modificado los
limites que antes delineaban unos gréficos impresos en un libro de texto; esto
ya se anunciaba hace casi tres décadas: los media electrénicos no nos propor-
cionan un acceso mds rdpido y completo a sucesos y comportamientos. Nos
proporcionan nuevos sucesos y nuevos comportamientos» (Meyrowitz, 1985:
43), y estos nuevos comportamientos implican una mayor motivacién por
aprender.

Un ejemplo de esta motivacién que representan los medios de comuni-
cacién para el alumnado es la investigacién de Franco y Justo (2010: 81):
a partir de la utilizacién de la serie Barrio Sésamo en aulas de educacion
infantil, demostraron que «es posible estimular la capacidad creativa de las
nifas y de los nifios de educacién infantil en el entorno escolar, mediante
el empleo de un programa psicoeducativo para el desarrollo de esta capaci-
dad, basado en la utilizacién de la televisién como recurso educativo para
conseguir tal finy.

Otros ejemplos son el uso de los videojuegos como herramientas del apren-
dizaje educativo. Resulta necesario tener presente que los videojuegos, de la
misma manera que ocurre con el resto de medios audiovisuales y tecnolégicos,
son un reflejo de la sociedad en la que vivimos y a la cual contribuimos desde
nuestro contexto personal y social; por eso el docente debe poner siempre su
atencién en analizar si los videojuegos exponen actitudes sexistas, de desprecio,
insisten en estereotipos fisicos o en la competividad como forma de transmitir
un mundo tnico (Van den Beemt, 2010).

Existen diferentes lineas de investigacién consolidadas respecto al uso de
los videojuegos como herramientas escolares: publicaciones como las de Esta-
llo (1995), Levis (1997), Gros (2004) y Esnaola (2006). Y, tal y como indica
Gros (2008), hay una serie de videojuegos que tienen una clara vocacién
educativa:

— La ONU ha impulsado juegos como el Food-force o el Against the odds con
el objetivo de concienciar a las nuevas generaciones sobre problemas tales
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como el hambre en el mundo (Imaz, 2011), el fomento de una actitud
positiva hacia los refugiados4, etc.

— UNICEEF ha presentado los videojuegos Stop disasters, para prevenir catds-
trofes naturales; Ungefanyaje, para informar sobre las consecuencias del
sida, y Planeta Ozonalia, para fomentar el consumo responsable.

— Save the Children ha creado el videojuego El mundo de Dina, para personas
de 8 a 14 afos, basado en la Convencién sobre los Derechos del Nifo.

Tal y como apunta Etxeberria (2008), en los tltimos afios, estdn surgien-
do nuevas creaciones de videojuegos en los que predomina el cardcter forma-
tivo y, aunque se continden disefiando siguiendo la estructura cldsica, su inten-
cionalidad se aproxima a un formato que cada vez es mds aprovechable para
la educacién. Es por ello que De Freitas (2008) los denomina «juegos serios»,
porque marcan el camino de unas nuevas maneras de ensefar y de aprender
que incluso se estdn utilizando en la preparacién de profesionales de campos
diversos, como es el caso de bomberos y personal sanitario, personas que tienen
que entrenarse para situaciones de emergencia.

Otro proyecto es el de Eduteams, que se llevé a cabo durante el afio 2005
en diferentes centros escolares de la ciudad escocesa de Dundee, con excelentes
resultados (Etxeberrfa, 2008). El objetivo era trabajar con los videojuegos habi-
lidades como el trabajo en equipo, la comunicacién y la capacidad de liderazgo.

Dentro del dmbito cientifico, destacan los estudios del grupo F9, encabe-
zado por Begofna Gros, que, en la obra colectiva Videojuegos y aprendizaje
(2008), explican diferentes experiencias sobre la utilizacién de los videojuegos
como herramientas pedagégicas y justifican las ventajas de su inclusion curri-
cular. También presentan fichas diddcticas de juegos como: Lemmings, PC
Fuitbol, Simon the Sorcerer, Civilization II, La Pantera Rosa en misién peligrosa,
La Mdiquina Increible e Indiana Jones y el destino de la Atlintida. En estas
fichas, se incluyen los diferentes aspectos educativos de cada juego: objetivos,
contenidos (procedimientos; hechos, conceptos y sistemas conceptuales; valo-
res, normas y actitudes), habilidades que se pueden trabajar, etc. También
se indican los criterios pedagégicos que hay que tener en cuenta a la hora
de utilizarlos dentro del aula.

Otro ejemplo de aplicacién de un videojuego en la accién educativa lo
encontramos en Lacasa Diaz (2011): se llevé a cabo un taller en primaria en
el que se trabajé con el fendmeno transmedia de Harry Potter, con el objetivo
especifico de contribuir al desarrollo narrativo de los nifios y nifias. Durante
el taller, se utilizé6 Harry Potter y el cdliz de fuego en el formato de pelicula y
en el de videojuego. Algunas de las actividades realizadas se pueden ver en
el enlace http://carolypablo.blogspot.com. Lacasa Diaz (2011) introduce tam-
bién otras aplicaciones diddcticas de videojuegos como NBA Live 07.

4. Quien juega a este juego se pone en la piel de un refugiado: tiene que ser capaz de recons-
truir su vida en una nacién extranjera, asistir como alumno a una escuela nueva, aprender
un idioma y entablar amistades.
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La percepcién de la potencialidad educativa de los videojuegos proviene
de la idea de relacionar determinados tipos de ellos con el fomento de algunas
capacidades. La proyeccién pedagdgica se fundamenta en el atractivo de este
tipo de juegos, ya que:

[...] no es una imposicidn, sino una expresion de un deseo que incluye siem-
pre cierto afin de saber: quien juega quiere aprender, y ello sin que nadie
le esté forzando, sino en uso de su micropoder. El ocio parece designar algo
vacfo, pero es el 4émbito en que el individuo elige cémo llenar su vida. Y lo que
aprende en funcién de esa decisidn, lo aprende con mds empefio. (Cremades,

2007: 80)

Esta motivacién® queda demostrada en una investigacién de Gros y Garri-
do (2008), en la que «un aspecto necesario de indicar y que se interpreta como
resultado de este nivel de interaccién es el nivel recurrente de atencién
y concentracién que manifiestan los estudiantes del equipo frente a la pantalla,
lo que permite hablar de un grado de implicacién que facilita el desarrollo de
las clases». Se trata de un aspecto que también ponen de manifiesto otras
investigaciones (Sakamoto, 2007; Egenfeldt, 2005). Este grado de implicacién
no debe resultar extrafio, ya que:

La razén por la cual los videojuegos atraen tanto estd en que poseen lo que en
psicologia se denomina factores dinamizadores de nuestra conducta. En otras
palabras, los videojuegos poseen el suficiente atractivo o despiertan la sufi-
ciente motivacién como para que los nifios y jévenes se sientan conectados
a su dindmica interna. Esta dindmica incluye un cardcter lidico y entre-
tenido, junto a un alto valor en estimacién auditiva, kinésica, visual, etc.,
y la incorporacién de niveles de dificultad progresivos y graduales que requie-
ren el dominio de los anteriores. (Gonzdlez y Blanco, 2008: 72)

El abanico de videojuegos que hay en el mercado con esta orientacién es
muy grande, ademds, tal y como indicaba la cita anterior de Cremades (2007),
contienen un elevado valor pedagégico, aspecto que también destaca Marques

(2000: 57):

Sin duda, los videojuegos en general mejoran los reflejos, la psicomotricidad,
la iniciativa y la autonomia de los jugadores, pero, ademds, también pueden
utilizarse en el 4dmbito educativo con una funcionalidad did4ctica para con-
tribuir al logro de determinados objetivos educativos.

5. De hecho, algunos autores han demostrado que los videojuegos se presentan como elemen-
tos que favorecen la motivacién, porque son intrinsecamente satisfactorios (Ryan, 2006).
En cuanto a las emociones, se puede considerar que constituyen una parte fundamental
de la base del aprendizaje: se trata de un medio para reforzar o para hacer desaparecer
conductas y, por lo tanto, pueden generar motivacion, ya que, sin ella, los estudiantes
tienden a caer en situaciones de apatfa y pasividad, las cuales obstaculizan los procesos
de aprendizaje (Gonzdlez y Blanco, 2008).
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En unos tiempos en los que el alumnado cada vez estd menos motivado,
¢no deberfamos considerar los medios de comunicacién y las nuevas tecnolo-
gfas como unas herramientas imprescindibles al servicio de los aprendizajes
escolares?

3. Los disefios curriculares del siglo xx1 y el aprendizaje cooperativo

Pérez Tornero (2000) asegurd hace ya mds de una década que, cuando se dise-
fian los curriculos, se produce una brecha entre la educacién y la comunicacién
medidtica, es decir, se contintan estableciendo unos contenidos did4cticos
«enmarcados en una sola dimensién de la capacidad lingiiistica: la relacionada
con el lenguaje verbal. Sobre estas bases se han desarrollado los diferentes curri-
culos escolares en sus diferentes niveles» (Fontcuberta, 2003: 105).

Con esta manera de actuar, se genera una especie de barrera entre el mundo
cotidiano del alumnado, ampliamente medidtico, y «unas disciplinas dema-
siado tradicionales; ello se revela en los planes de estudio, en los procesos
pedagdgicos y en la actitud de muchos profesores» (Pérez Tornero, 2000: 96).
Lo mismo opina Fuenzalida (1999: 19), que, en una investigacién sobre
el consumo y las motivaciones de nifios y nifias frente a la televisién, compro-

bé que:

El consumo televisivo y las motivaciones del nifio y del joven televidente ante
la TV revelan sujetos activos con intereses diversos y muy amplios, ente los
cuales el Puer instruendus de la escuela aparece como un reduccionismo. Ante
la TV, el nifio y el adolescente ha conquistado un enorme campo de libertad
para elegir respuestas a sus motivaciones; las nuevas tecnologias electrénicas,
como internet, amplfan ain mds estas elecciones activas.

De las palabras de Fuenzalida se desprende que los medios no solo son
vehiculos esenciales de acceso al conocimiento, sino que también contienen
una parte de este conocimiento, que se caracteriza por su transmision «a través
de diferentes c6digos, lenguajes y soportes, que, ademds de respuestas ldgicas,
estimulan las sensaciones y proporcionan una oferta plural» (Fontcuberrta,
2003: 106).

Las formas de apropiacién de saberes, por tanto, han cambiado, especial-
mente por la influencia de las nueves tecnologfas, cosa que implica transfor-
maciones culturales. La escritura y, siglos mds tarde, la imprenta no destruye-
ron el conocimiento, tal y como algunos habfan vaticinado (Jacquinot, 2003),
pero si reestructuraron la relacién con el saber —modificaron las ¢ ondiciones
de transmisién de este saber—. De la misma manera, las nuevas tecnologias
reestructuran la lectura lineal y secuencial y hacen que las navegaciones hiper-
textuales tengan mds aceptacion entre el alumnado (Rodriguez, 2012).

Una pantalla puede ofrecernos vias para la consecucién de conocimientos,
pero no saberes, porque los saberes, ademds de la informacién, suponen
la vertiente vivencial —axioldgica— que solo una relacién personalizada con-
sigue transmitir. Y aqui encontramos el segundo elemento clave de la escuela
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del futuro: aprovechar al mdximo la interaccién entre el alumnado mediante
el trabajo cooperativo (Pujolas, 2008), con la finalidad de que los miembros
de los grupos asimilen los contenidos escolares, cada uno hasta el méximo
de sus posibilidades, y aprendan, ademds, a trabajar en equipo.

Tal y como indica Sevillano (2011), la estrategia del trabajo cooperativo
implica acciones individuales insertas en un contexto de colaboracién de did-
logo, mediante el desarrollo de operaciones de reciprocidad, complementarie-
dad y correspondencia entre el alumnado. Asi, se evita una focalizacién dema-
siado individual del aprendizaje, puesto que:

[...] el uso de los medios aumenta la posibilidad de alcanzar un mundo
de informaciones absolutamente inimaginable, ademds de alcanzar un racio-
cinio del estudiante, proporciondndole condiciones para la depuracién de su
propio pensamiento. (Sevillano, 2011: 31)

De esta manera, la utilizacién de las potencialidades comunicativas de los
medios y la insercién en forma de cooperacién de las tareas escolares entre
el alumnado involucran, en la accién educativa, una serie de maneras de actuar
que nos llevan hacia la construccién de espacios de comprensién y, por lo
tanto, se convierten en puentes de estimulacién del pensamiento. Tal y como
defiende Meyrowitz (1985), las influencias a largo plazo y las repercusiones
acumulativas no se asimilan mediante la absorcién de contenidos, sino a causa
de los cambios provocados por las novedades de cada época en el contexto de
la vida social y educativa.

Los medios de comunicacién y las nuevas tecnologias —tener Internet
en el mévil, que se encuentra en la mochila del alumno, por ejemplo— han
modificado los limites que antes estructuraban las graficas y las ilustraciones
impresas en los libros de texto. Este hecho ya se anunciaba a mediados de los
anos ochenta: «los media electrénicos no nos proporcionan un acceso mds
rdpido y completo a sucesos y comportamientos. Nos proporcionan nuevos
sucesos y nuevos comportamientos» (Meyrowitz, 1985: 43). Y estos nue-
vos comportamientos conllevan una mayor motivacién por aprender (Pintrich
y Schunk, 2006). Son unos comportamientos y unos conocimientos que,
a menudo, se ofrecen sin apenas tiempo para ser analizados, pero que describen
un contexto social préximo al alumnado y que mezcla unos comportamientos
y unas emociones que coexisten con aquello que «se imparte en general en las
aulas, descontextualizado, univoco, esquematizado y ordenado en parcelas
estancas segun cada disciplina» (Fontcuberta, 2003: 106). Este es el desafio
de postularse a favor de una pedagogia basada en los medios, una pedagogia
que entienda el concepto de la educacidén como una realidad tangible de la
vida humana, que devenga en aprendizajes efectivos y que se pueda cimentar
a través de una accién educativa en la que se crucen diferentes condiciones
y factores. Si la accidn educativa pretende tratar de explicar conocimientos
sobre esta realidad, necesita introducirse en ella y derivar los mecanismos nece-
sarios para erigirse en un sistema de transmisién de conocimientos activo y
eficaz.
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En gran parte, el lugar que los aprendizajes ocupan en un contexto determi-
nado se ha visto modificado porque la mediacién tecnoldgica de la comunicacién
ha pasado de ser solo instrumental a convertirse en algo estructural (Martin
Barbero, 2009). Esto implica que incluso los sectores sociales de los que depen-
de la regulacién en materia educativa tengan que plantearse, tal y como hace
Sloterdijk (2001), en Normas para el parque humano, la esencia de las humani-
dades. Savater (2001) opiné sobre dicha cuestidn plantedndose esta pregunta:

¢Qué es lo que en dltima instancia pone en juego la educacién hoy: el modelo
humanista que se conserva en el gabinete del bibliéfilo contra el estruendo
y la furia del espectdculo audiovisual, o la reinvencién de lo humano, de su

sociabilidad.
El mismo Savater concluye:

Ni los libros por buenos que sean, ni las peliculas ni toda la telepatfa mecdnica
sino el semejante que se ofrece cuerpo a cuerpo a la devoradora curiosidad
juvenil, esa es la educacién humanista, la que ensefa criticamente en cada
mediacién escolar, sea libro, filmacién o cualquier otra herramienta comu-
nicativa, lo bueno que hay en lo malo y lo malo que se oculta en lo mds
excelso, porque el humanismo no se lee ni se aprende de memoria, sino que
se contagia, y, sea como fuere, los libros ni tienen la culpa ni son la solucién.

Han pasado doce afios desde las palabras de Savater y se puede afirmar que
una manera de aprender que impulse el uso de los medios encajarfa con las
caracteristicas de nuestra sociedad posmoderna, esta sociedad que tan a menu-
do pone en duda la preponderancia de la razén en los procesos de conocimien-
to de la realidad, puesto que da prioridad al valor sensible de aquello que es
cotidiano y considera que lo mds importante suele ser la sensacién de vivir.
Asi, la presunta racionalidad de los sistemas tradicionales de aprendizaje ha
terminado por enterrarse a si misma (Trilla, 2002), porque no siempre consi-
gue situar al alumnado que hoy acude a las aulas dentro de unos contextos
de andlisis y reflexién que le posibiliten acercarse al conocimiento. Las condi-
ciones y las caracteristicas de las sociedades de la informacién a las cuales estdn
acostumbrados nuestros estudiantes reclaman un nuevo marco contextual para
la tan protegida cultura de la lectura, ofrecen nuevas posibilidades y exigen
lectores y lectoras con unos perfiles nuevos.

La escuela necesita un sistema educativo que comience un cambio
de rumbo en consonancia con las circunstancias actuales, plantearse una nueva
cultura organizativa y algunas modificaciones curriculares. Todo ello parece
inevitable si se quiere que la lectura continde formando parte activa de la vida
del alumnado: «Resulta paraddjico que sea la escuela la que, al encerrar
la lectura en sus especializados textos, contribuya a degradar el mismo canon
que dice defender» (Gimeno, 2005: 93). De hecho:

La escuela del futuro ensefiard a leer y escribir como lo viene haciendo desde
hace por lo menos cuatro mil afios, pero esta alfabetizacién pondrd al sujeto
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en situacion de leer criticamente y escribir desde el interior de su subjeti-
vidad. Obviamente, ensefiard a leer criticamente los nuevos alfabetos, desde
los medios y con los medios tecnoldgicos desarrollados en ese momento.
(Martinez Bonafé, 2012: 104)

Con la utilizacién de los medios como instrumento de aprendizaje,
se establece una interaccién entre lo abstracto, lo tangible y lo intangible
(Martin Barbero, 2009), por eso, Castells (1998) relacioné la mutacién de
la era digital con la superacién definitiva de los confines entre razén argumen-
tal y emocién pasional. Esta idea no debe resultar extrafia, porque uno de los
objetivos de la pedagogia como disciplina es tener en cuenta el proceso de
transformacién y autonomia de los individuos, y debe convertirse en aquella
actividad cientifica que busque la socializacién critica y que se postule como
marco de creacién de contextos para la transmisién de estimulos que, en ulti-
ma instancia, faciliten el conocimiento (Wagensberg, 1998).

El aprendizaje social desarrolla un papel fundamental en la pedagogia en
los medios de comunicacidn, cosa que conecta con un conocido referente del
mundo did4ctico: Vigotsky (2000), partidario de «la ensefianza situada», que
intenta desarrolar pricticas educativas auténticas, es decir, intrinsecamente
relacionadas con una cultura y con el momento de una sociedad determinada.
La eficacia de una prdctica docente se mide en funcién de la relevancia que
tiene para el alumnado y por el tipo de actividad que provoca (Diaz Barriga,
2003).Y, aqui, la ventaja de utilizar los medios en la accién educativa es muy
eficaz, porque consigue convertir en significativa la escuela para la vida coti-
diana del alumnado del siglo xx1 (Lankshear y Knobel, 2008).

Resulta necesario que las diversas maneras de representar el mundo de
la cultura medidtica y digital se conviertan en un recurso pedagdgico mds, y
tendrdn que ser los elementos diddcticos que nos trae la «tecnoescuela» (Jarau-
ta e Imbernén, 2012) los encargados de ejecutarlo. Estos elementos tienen que
estar en consonancia con el objetivo de facilitar el aprendizaje integrado y, de
esta manera, «evitar el conflicto entre las identidades bifurcadas del alumnado»
(Rodriguez Romero, 2012: 230). Nos encontramos, de hecho, en el contexto
de un entrenamiento para la vida, ya que los medios y las nuevas tecnologias
«ocupan un lugar creciente en nuestra vida, nuestro tiempo libre, la elabora-
cién de opinidn, el campo de la publicidad y del consumo, as{ como muchos
otros» (Perrenoud, 2012: 137).

Una pedagogia que tenga en cuenta los medios «trata de entender los
medios como espacios donde se produce conocimiento y se accede a éste,
como herramientas de ensefianza y aprendizaje y como dmbitos de critica y de
intervencién social» (Fontcuberta, 2003: 107). En un momento en que la
recepcién de aprendizajes es cada vez mds subjetiva (Rodriguez, 2012) y donde
el dfa a dfa del alumnado viene marcado por un modelo de mévil que acaba
de irrumpir en el mercado o para saber encontrar la manera de pasar la dltima
pantalla del videojuego de moda, hace falta empezar a realizar el movimiento
del aula hacia la sociedad, ya que «si los adolescentes siguen sin aprender en
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las aulas es porque estas van en distinta direccién a sus intereses» (Rodriguez,
2012: 171).

Tal y como pide Aguaded (1999), resulta necesario adquirir un compro-
miso activo y coordinado que vincule las administraciones publicas, las aso-
ciaciones civicas, la familia y los centros educativos en programas de alfabeti-
zacién audiovisual. Hace falta apostar por una concepcidén holistica de
la realidad en la que todos los agentes implicados colaboren de forma com-
prometida en el buen uso de los medios, cosa que implica comprender
y aceptar tres lineas de actuacién bdsicas para la escuela del futuro: aceptar
la complejidad y el cambio permanente del sistema infocomunicativo, dotar
a los individuos de las herramientas necesarias para poder interpretar estos
sistemas infocomunicativos (Phillippi y Avedano, 2011) y proponer estrategias
que potencien las competencias narrativas (mediante los medios y las tecno-
logfas de la informacién y la comunicacién) de la ciudadanfa, partiendo de los
nifios y de los jévenes.

Una investigacién llevada a cabo por Del Moral y Villalustre (2012), sobre
la presencia de los estudiantes de magisterio en las redes sociales y sobre las
perspectivas de su uso educativo, demuestra que una parte muy importante
de los futuros docentes ya es consciente de ello, puesto que «la totalidad de los
encuestados manifiestan, desde su condicién de futuros docentes, la intencién
de utilizar las nuevas tecnologfas como herramientas de comunicacién entre
alumnos y profesores [...] y, en menor medida, como recursos para la organi-
zacién de las tareas» (Del Moral y Villalustre, 2012: 50).

4. Un ejemplo de la utilizacién de los medios como herramienta
de aprendizaje escolar. La publicidad

La publicidad es una herramienta diddctica que puede resultar atil para
el desarrollo académico de un elevado nimero de disciplinas (De Vicente
Dominguez, 2012). Se trata de una herramienta aplicable a las materias que
se imparten y que también sirve para reforzar conocimientos, puesto que «los
anuncios rednen una serie de caracteristicas que los convierten en una fuente
valiosa de material pedagégico» (Pineda, 2010: 2).

Los diferentes tipos de representacién de la publicidad son poco homogé-
neos, pero casi siempre combinan dos cédigos conocidos por la cultura huma-
na: la imagen y la palabra (Pricken, 2004). Mientras que, en lo que se refiere
a la palabra, la poblacién tiene una formacién mds o menos amplia; de
la imagen o lenguaje icénico apenas se conoce lo mds bdsico, es por ello que
existe una verdadera necesidad de realizar «alfabetizacién visual» (Aparici et
al., 2009), especialmente en los dmbitos diddcticos.

Una de las reticencias al hecho de desarrollar ciertas innovaciones educa-
tivas por parte de algunos docentes es que éstas, casi siempre, implican cam-
bios. Estos profesionales no tienen presente, sin embargo, que toda innovacién
también suele comportar algunas continuidades —en los contenidos, en
la organizacién escolar y en las estrategias de ensefianza y aprendizaje— que
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deberfamos saber aprovechar. Las innovaciones pueden ser generadas por unos
determinados grupos de profesionales de la ensefianza, pero su difusién requie-
re, de alguna manera, una cierta institucionalizacién en grupos mds o menos
amplios. En principio, si se innova, es para poder generar cambios que se
extiendan al conjunto del sistema educativo. Sin embargo, la difusién de una
innovacién en un contexto diferente de aquel en el que se cre —y, por tanto,
llevado a cabo por otros docentes y por otros alumnos— implica siempre una
adaptacién (Taylor, 1986) que, en el caso del uso de la publicidad como
herramienta escolar, no deberfa presentar ningtin problema, puesto que es
improbable encontrarnos en un contexto escolar en el cual la mayoria del
alumnado no esté acostumbrado a ver anuncios publicitarios.

El hecho de presentar al alumnado una innovacién pedagégica que,
en realidad, es un material educativo tan cotidiano como los anuncios facilita
que «aprender» sea una actividad cognitiva autoestructurante, y no un simple
proceso de recepcién pasiva, y presenta, también, la ventaja de que «aquello
que resulta mds personal es lo que ha descubierto uno mismo» (Bruner, 1987:
41). Esto nos deja a nosotros, como docentes, el papel de ser quienes guiemos
al alumnado hacia el «descubrimiento», lo cual implicard que nos ayudemos
de las imdgenes (aquel bosque tan verde y atractivo que pasard a ser negro
y tétrico a causa del incendio que provoca la colilla lanzada por la ventanilla
del coche, por ejemplo, en el caso de un anuncio institucional sobre preven-
cién de incendios) para plantearle preguntas motivadoras y desafiantes, y hard
que organicemos las situaciones de aprendizaje de tal manera que sean capaces
de despertar su interés.

La enunciacién publicitaria sitda en el callején de entrada del anzuelo
persuasivo el producto que quiere anunciar (o el mensaje, en el caso de
la publicidad institucional), al que asigna una identidad —la «nominacién»
del producto— y una personalidad —«la predicacién»—. De este entramado
enunciativo, surge la representaciéon del objeto anunciado: el objeto se bene-
ficia de la nominacién y de la predicacién de su intransferible distincién (la
imagen de la marca del producto anunciado o, en su caso, el mensaje institu-
cional que nos indica que tirar colillas puede tener unas consecuencias fatidi-
cas), y de aqui deriva una exaltacion que llega al receptor y que el docente debe
ser capaz de aprovechar.

Esta exaltacién, en dltima instancia, quizd acabe transformando el objeto
anunciado en fetiche e ignorando su posible valor utilitario (Lomas, 1996),
y es entonces cuando la tarea pedagégica del aula deberd adentrarse en el pai-
saje sagrado de los signos y del conocimiento, contexto en el que se podrd
recrear la poética del aprendizaje que se pretendia alcanzar cuando se habia
decidido utilizar la publicidad al servicio de unos objetivos diddcticos deter-
minados.

El principio que debe dirigir el uso de la publicidad dentro de las aulas
es el de la préctica. Toda intencién de iniciarse en esta metodologia debe
comenzar con alguna sesién de «condicionamiento visual» (Sdnchez, 2007)
que tenga como finalidad habituar al alumnado a practicar una recepcién
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activa de las imdgenes (Oejo, 2003). Dicha tarea puede empezar con im4-
genes fijas, insertadas en la publicidad gréfica de los periédicos y de las
revistas, para ir dejando paso, en las siguientes sesiones, a los anuncios tele-
visivos y de Internet. Cuando se hayan asimilado los mecanismos descripti-
vos y técnicos de las imdgenes en movimiento, serd cuando se podrd iniciar
la fase interpretativa. En este sentido, es fundamental que «el sujeto encuen-
tre, no que se limite a reproducir lo que los otros han encontrado. Tan
importante es lo que el medio aporta al sujeto como lo que el sujeto aporta
al medio» (Feria y Morén, 1997: 14).

Las primeras veces que se utiliza la publicidad como herramienta escolar
conviene trabajar anuncios con un grado de iconicidad que sea lo mds cercano
posible al contexto del alumnado, a su realidad, y dejar los anuncios que con-
tengan un elevado grado de abstraccién para las sesiones posteriores. Es por
ello que se recomienda empezar a trabajar con anuncios televisivos institucio-
nales, encargados por administraciones publicas, productos audiovisuales cuyo
contenido lingiifstico suele ser mayor que en el resto de los anuncios (Arcona-
da Melero, 2006). Se trata de mensajes publicitarios que suelen presentar una
serie de acontecimientos l6gicos hasta llegar a una demostracién argumental
concreta (Moliné, 1999), que podrd ser utilizada pedagdgicamente como base
del aprendizaje escolar. Se pueden encontrar en webs como YouTube, Anun-
clos.com, etc.

Una vez el alumnado se haya acostumbrado a ellos, podemos empezar
a vincular los objetivos diddcticos de aspectos como la educacién en valores,
la educacién para la salud, la educacién vial, etc. con anuncios de marcas
comerciales. Lo que se llevard a cabo serd una exploracién de la influencia de
la comunicacién publicitaria en el dmbito de cada uno de los temas transver-
sales, «estableciendo los posibles elementos de conflicto entre los rasgos de los
anuncios y el modelo social propuesto» (Arconada Melero, 2006: 168). Las
tres tareas diddcticas que se proponen cuando se trabaje con la publicidad son:

— Actividades previas al visionado de los anuncios para extraer los conoci-
mientos y las actitudes del grupo sobre el tema.

— Trabajo de ampliacién critico de aquello que se ha aprendido después de
ver los anuncios.

— Tareas finales para comunicar aquello que se ha aprendido.

La dltima fase de trabajar la publicidad como instrumento de aprendizaje
escolar consiste en poner al alumnado anuncios de marcas comerciales en los
que tenga que «detectar los contravalores de la publicidad, analizarlos y, des-
pués, proponer otros valores contrapuestos mds positivos y deseables social-
mente» (Moro, 2007 185), as{ como realizar actividades con la publicidad
insertada en Internet.

De esta manera, la utilizacién de la publicidad como herramienta del
aprendizaje escolar se ajusta al entorno que Dede (2005) propone para la
escuela del futuro:
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— Fomento del manejo de varios medios.

— Aprendizaje colectivo en el que participen experiencias diversas y conoci-
miento distribuido en la comunidad.

— Metodologias equilibradas entre aprendizajes experienciales, tutela
y reflexién colectiva.

— Expresién a través de redes de representacién no lineal.

— Codisefno de experiencias de aprendizaje personalizado para necesidades
y experiencias personales.

Tal y como indica De Vicente Dominguez (2012: 2): «los anuncios pueden
usarse para impartir conocimientos teérico-précticos a los alumnos sobre una
determinada asignatura, dando a conocer algunas de las propuestas diddcticas
y experiencias aportadas por diversos autores en diferentes campos».

Asi, aprovechando que aparecen obras artisticas en multitud de anuncios,
Cruz (2001) y De Vicente Dominguez (2011) proponen actividades para
el drea de historia del arte. También es significativo el uso de la publicidad
en el drea matemdtica, donde Corbaldn (2000) y Diaz Levicoy (2012), tras
experimentar con el binomio formado por la publicidad y las matemdticas,
llegan a la conclusién de que el alumnado incrementé sus habilidades mate-
mdticas.

Para el drea de lengua, Luna (2009) explica como, a través de la publicidad,
se pueden reforzar conocimientos gramaticales, comunicativos y culturales.
Casanova (2011) analiza la manera como la publicidad institucional puede
aplicarse a este dmbito lingiiistico e incluso presenta diferentes unidades diddc-
ticas. Costa (2005) recoge los elementos que hay que tener presentes para
el andlisis lingiiistico de los anuncios, ofrece una categorizacién de posibles
actividades y propone algunos. Carrera de la Red (2009) lleva a cabo la expe-
riencia de utilizar la publicidad para el estudio de contenidos diddcticos rela-
cionados con la fonética y la ortografia de los anuncios.

Otra vertiente del dmbito publicitario que se puede aprovechar en las aulas
es aquella publicidad insertada en Internet, puesto que (De Vicente Domin-
guez, 2012: 4-5):

— Pretende cumplir una finalidad comercial, pero también cumple de forma
colateral una funcién académica, puesto que los anuncios realizados por
los creativos publicitarios pueden ser aplicables a diferentes dreas.

— La publicidad de Internet incita al alumnado a adquirir conocimientos.

— Se trata de un recurso fécil de adaptar en el aula.

— Si se lleva a cabo una tarea pedagdgica previa, es una herramienta efectiva
para fomentar valores civicos y éticos.

Por lo que a este Gtimo punto se refiere, conviene tener presente una
investigacién de Garcia Gonzdlez y Lagos (2011) que desvela que hay un
porcentaje elevado de anuncios que se caracterizan por transmitir determina-
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dos valores. Tras estudiar 144 de ellos, sus conclusiones fueron que sus valores
mds habituales son: la superacién y el esfuerzo, la amistad y la constancia en
la consecucién de objetivos personales.

5. Conclusiones

No hay mejor sistema educativo que aquel que permite al alumnado verse a s
mismo en relacién con el mundo. Este es el gran desafio que debe afrontar
la pedagogia actual: integrar de la manera mds eficaz posible la diversidad
de espacios en los que se producen los aprendizajes de su alumnado. El pre-
sente articulo se ha postulado a favor de una escuela que tenga mds presente
los medios de comunicacién y tecnoldgicos, puesto que éstos configuran espa-
cios desde los cuales los individuos pueden ubicarse y hablar (Morduchowicz,
2003). Aprender, en definitiva.

El hecho de demandar una accién pedagdgica que se base mds en los
medios de comunicacién y tecnoldgicos exige algo mds que la mera asuncién
de unas competencias determinadas, puesto que el uso de estos medios puede
reconstruir conocimiento, y «el curriculo puede entonces distribuir justicia
social e igualdad» (Paredes, 2009: 299). Una metodologfa educativa basada
en la formacién en medios no es ni mds ni menos que una pregunta constan-
te sobre la forma que utilizamos para dar sentido a nuestros contextos,
a nuestro entorno, al universo en el que vivimos inmersos. Se busca, por lo
tanto, la representacién del mundo que se lleva a cabo en los medios, con
el objetivo de que el alumnado recodifique y entienda mejor su ubicacién
en el mundo de representaciones que estos medios (re)lanzan y escenifican
medidticamente en el dfa a dfa. Se trata de que el alumnado desarrolle destre-
zas para ser capaz de interpretar, crear y participar de forma activa en la socie-
dad red en la que vive. La finalidad principal es que llegue a convivir con los
diferentes medios y maneras de comunicarse en la sociedad de la tecnoinfor-
macién, en el universo digital que lo inunda pricticamente todo.

Asi, las investigaciones sobre el uso de la televisién (Franco y Justo, 2010;
Fuenzalida, 1999) y los videojuegos (Lacasa Diaz, 2011, etc.) mencionadas
en este articulo demuestran que los medios de comunicacién y tecnoldgicos
son una via pedagdgica efectiva. Un estudio llevado a cabo por Rodriguez
Hoyos y Fueyo Gutiérrez (2011: 104) asi lo constata, puesto que:

[...] enfocar el proceso educativo a partir de los medios resulta especialmente
util en un momento histérico que se caracteriza por la répida obsolescencia
de los conocimientos. De ese modo, se estd dotando al alumnado de meca-
nismos que le permita adaptarse con facilidad a los cambios de una realidad
en permanente transformacidn.

Una escuela que base una parte de sus preceptos pedagdgicos en la educacién
desde los medios puede conseguir que las aulas devengan un lugar de encuentro
y de conversacién entre los saberes y las narrativas que configuran las fascinantes
oralidades, las literalidades y las visualidades de la vida del siglo xx1 (Martin
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Barbero, 2003). La tarea pedagdgica recaerd, entonces, en convertir las panta-
llas y las tecnologias en nuevas «pricticas letradas» (Martos Garcfa, 2011).
Medios tan diversos como Internet, televisidn, teléfonos méviles, MP4, etc.
demandardn estrategias diddcticas diferenciadas, pero lo que hay que tener en
cuenta es que aquello que resulta 51gn1ﬁcatlvo no es la tecnologfa en sf, sino
las prdcticas y las habilidades de creacién de contenidos y de conocimientos
que hay en cada uno de dichos medios.
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