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Editorial

Editorial

cién con el uso de las Tecnologias de la Informacién y la comunicacién (TIC) en la educacién. Con
una doble vocacién, recoger las experiencias de investigadores a titulo personal y de los Campus uni-
versitarios institucionales.
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Campus Virtuales (ISSN: 2255-1514) es una revista cientifica de investigacién multidisciplinar en rela-

sta revista cientifica de 4mbito latinoamericano para la reflexidn, la investigacién y el analisis de las tec-
nologias educativas, que se publicard en Espanol e Inglés.

puntualidad los meses intermedios de cada semestre (octubre y marzo). La revista cuenta con un consejo

cientifico asesor de mas de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este 4mbito
tanto de las universidades espafiolas como de centros de investigacidn e instituciones superiores de América y
Europa esencialmente.

Editada desde octubre de 2012, se presenta como una revista con periodicidad semestral y con rigurosa

las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resimenes y abstracts, asi como palabras clave

y key words en espafiol e inglés. Todos los trabajos, para ser publicados, requieren ser evaluados por
expertos, miembros de los comités asesores y de redaccién de la publicacién y se someten a revisién de pares
con sistema «ciego» (sin conocimiento del autor). Sélo cuando reciben el visto bueno de dos expertos los mis-
mos son aprobados. En cada trabajo se recoge la fecha de recepcién y aceptacién de los mismos.

Campus Virtuales, como revista cientifica que cumple los pardmetros internacionalmente reconocidos de

especificas de este campo cientifico, asi como experiencias, propuestas, reflexiones, plataformas, recen-

siones, informaciones para favorecer la discusién y el debate entre la comunidad cientifica y profesional
de la formacién on-line. En sus paginas, los investigadores cuentan con un foro de reflexién critica, con una
alta cualificacidn cientifica, para reflexionar y recoger el estado de la cuestién en esta parcela cientifica, a fin
de fomentar una mayor profesionalizacién de la tecnologia educativa.

En sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigacin, se recogen monografias sobre tematicas

superior), asi como de profesionales de las TIC en el 4mbito educativo de todo el mundo, pero espe-

cialmente de su ambito de influencia, la comunidad iberoamericana, Espafa, Portugal y todo
Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus Virtuales, asociacién académica no lucra-
tiva formada por profesionales, docentes e investigadores universitarios Latinoamericanos, que funciona desde
2010, interesada en promover el desarrollo de la teleformacién en las instituciones educativas, asi como la
revista Campus Virtuales.

Campus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad cientifica (universidades, centros de educacién



Presentacién

Politicas educativas TIC en los sistemas escolares en
Iberoamérica. Miradas desde las dos orillas

D. Manuel Area
Universidad de La Laguna (Espana)

En la dltima mitad del siglo XX, en numerosos paises de uno y otro hemisferio del planeta, se ha eviden-
ciado empiricamente que sin una masa critica de poblacién con un nivel educativo basico y con grados de for-
macidn polivalentes dificilmente se producira progreso econémico, cohesién social ni desarrollo democratico.
Tanto los paises europeos como latinoamericanos, a pesar de las numerosas diferencias histéricas, culturales y
econdmicas entre los mismos, comparten —al menos en lo declarativo de sus politicas— que la educacién es una
de las prioridades de sus gobiernos en estas dltimas décadas. En particular, desde la OEI (Organizacién de
Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la Cultura) se viene estimulando que las politicas
pablicas extiendan el sistema educativo a toda la poblacién a través del incremento de inversiones econdmicas,
en la promulgacién de leyes y en el desarrollo de curricula destinados a la mejora del nivel educativo de la ciu-
dadania de dichos paises.

En este sentido uno de los temas relevantes de los dltimos afios de las agendas de politica educativa es la
incorporacién de las TIC (Tecnologias de la Informacién y Comunicacién) a las escuelas. Este proceso, en los
paises europeos, comenzé a mediados de los afios ochenta (en Espana, el primer programa institucional se
denominé “Proyecto Atenea”, y en Portugal “Minerva”) comenzando, en los paises latinoamericanos, en la dlti-
ma década del siglo XX como, por ejemplo, la relevante experiencia chilena del Programa Enlaces.

Estas politicas y sus efectos sobre la practica educativa en los colegios y aulas han sido objeto de estudio y
seguimiento constante desde el mundo académico. En los contextos universitarios, tanto iberoamericanos como
anglosajones, se han desarrollado numerosas publicaciones, congresos e investigaciones que han pretendido
indagar y conocer los impactos de las TIC sobre el cambio escolar en sus diversas dimensiones: en la practica
docente, en el aprendizaje del alumnado, en la organizacién de los centros, en la comunidad educativa, etc.

Los resultados de estos estudios han mostrado, por una parte, que aquellas politicas que se han caracteri-
zado por una visién tecnocentrista preocupadas por las inversiones econdmicas y dotacién de la tecnologia a
las escuelas desconsiderando otros ambitos relevantes del cambio educativo (como es la formacién del profe-
sorado, los agentes de apoyo a la innovacién, la difusién e intercambio de experiencias educativas valiosas, la
creacién de materiales didacticos, entre otras) han resultado ser estériles en términos de mejora pedagdgica.
Por otra, también sabemos que los procesos de cambio educativo con TIC son necesariamente lentos, parsi-
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moniosos, llenos de altibajos y sometidos, en ocasiones, a los vaivenes de las alternancias en las personas y
equipos gubernamentales de turno. Dicho de otro modo, aunque existan importantes inversiones de dotacién
de mucha tecnologia a los colegios, y que los decretos oficiales demanden implementar nuevas practicas peda-
gbgicas a corto plazo, los docentes necesitan tiempo y experiencia para asimilar, digerir y reinterpretar las nue-
vas exigencias que implican el uso educativo de las TIC.

Las politicas educativas sobre TIC son necesarias e imprescindibles, pero también son insuficiencias por si
solas. Para que las mismas sean exitosas y tengan impacto real en lo que lo hacen y aprenden los estudiantes
en las aulas tienen que ser apropiadas, interiorizadas y reconstruidas personalmente por los agentes educativos.
Los discursos oficiales son estériles si los mismos no movilizan y estimulan la participacién activa de la sociedad
civil que, en nuestro caso, es el profesorado, pero también son otros agentes como los servicios de apoyo exter-
no (inspectores educativos, formadores de docentes, expertos), y la comunidad educativa (familias, agentes
sociales, poderes locales). Hace ya varios afos atrds, M. Fullan (1982) sefalé que el cambio educativo es rela-
tivamente simple de planificar, pero altamente complejo de implementar. Por ello, ante cualquier proyecto, pro-
grama o plan destinado a incorporar e integrar escolarmente las TIC hemos de ser prudentes en sus expecta-
tivas y no caer en el triunfalismo de sus éxitos a corto o medio plazo.
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Por ello, en ocasiones, las politicas educativas para la incorporacién de las tecnologias a las escuelas han
adolecido de sobreconfianza en la eficacia de los mecanismos del poder tradicional representada por el con-
cepto de cambio de “arriba abajo”, es decir, en la creencia de que con la mera enunciacién o declaracién del
cambio —formulada a través de decretos, leyes o normas publicadas en boletines o documentos gubernamen-
tales- éste se proyectaria, mas o menos automaticamente, sobre la transformacién de la realidad. Hemos peca-
do en confiar sobremanera en las grandes declaraciones politicas, en el ensimismamiento del discurso y en la
retdrica de los documentos oficiales olvidando que los cambios reales se deben producir en las practicas coti-
dianas de los agentes educativos que ocurren diariamente en el interior de las aulas y centros.

Por otra parte, también es necesario recordar que los proyectos educativos exitosos requieren que el pro-
fesorado se comprometa personal y profesional con el proceso de cambio y mejora escolar. Sin dicho compro-
miso, la innovacién es estéril. A veces ocurre que muchos profesores justifican o argumentan sus resistencias
al uso de las TIC porque supuestamente las politicas educativas no les ofrecen las condiciones adecuadas para
desarrollar proyectos educativos con tecnologias (sea por falta de suficiente hardware y aparatos, por deficien-
te conectividad a la red, por inadecuada formacién docente, por ausencia de recursos digitales para su materia,
...). Esconden sus déficits o falta de voluntad pedagdgica innovadora echando la culpa a la Administracién poli-
tica que gobierna. En gran parte de los casos pudiera ser cierto, pero en otros muchos ocurre por la ausencia
del compromiso profesional al que hacemos referencia. En este sentido, pudiéramos afirmar que han existido
disonancias y desajustes entre los discursos de las politicas sobre TIC formuladas desde las instancias guber-
namentales y las practicas del profesorado y alumnado con las mismas. Ambas son de naturaleza distinta y
requieren, en consecuencia, tiempos de procesamientos diferenciados ya que unas se apoyan en el cambio de
la retérica del discurso y las otras en las transformaciones del pensamiento y la accién de las personas.

En estos momentos, en el contexto iberoamericano, estin de moda las denominadas politicas del modelo
1 a 1, o de un ordenador/computadora por estudiante siguiendo el planteamiento realizado por la propuesta
del MIT denominada OLPC (One Laptop per Child) Es necesario reconocer que la misma esta impulsando y
justificando importantes inversiones econdmicas de tecnologia para las escuelas y, en consecuencia, facilitando
una mayor equidad social en el acceso a las computadoras a nifios y nifias de paises y regiones donde el desa-
rrollo de la informacidn es desigual. Sin embargo, también es cierto que el modelo 1 al no significa, por si solo,
un nuevo modelo educativo que tenga efectos automaticos sobre el aprendizaje. El modelo 1 a | es simple-
mente una forma de ofertar y llenar de tecnologia a las aulas. El modelo educativo que se desarrolle con la tec-
nologia depende de otros factores (formacién de profesorado, opiniones y actitudes, organizacién escolar del
centro, implicacién de familias, metodologias did4cticas, materiales y recursos educativos digitales, entre otras)
que una politica educativa no debiera desatender.



Este primer ndmero de la revista Campus Virtuales estd dedicado al analisis de las politicas educativas des-
tinadas a la integracién de las TIC en el contexto de los paises iberoamericanos. Sobre esta temética, en lengua
espafola, han sido publicados recientemente otras monografias en importantes revistas académicas como es el
caso de la Revista de Educacién (Sancho y Correa, 2010), y de la Revista Iberoamericana de Educacién (Pulfer
y otros, 2011). A las mismas hemos de sumar, entre otros eventos, el Webminar celebrado en 2010 sobre el
modelo 1 a | organizado por [IPE-Unesco y FLASCO, y el Ill Congreso TIE en Barcelona 2012. Este nGmero
quiere ofrecer nuevos datos y reflexiones que se complementen con las aportaciones ya existentes sobre estos
procesos en la comunidad de paises iberoramericanos.

Para ello se ha invitado a participar a distintos expertos y académicos de algunos de los paises més relevan-
tes que, desde hace afios, desarrollan una apuesta decidida por dotar de tecnologias digitales a sus escuelas y
de facilitar su uso educativo en el aulas. El listado de estos articulos son “Politicas TIC en educacién en
América Latina: més alld del modelo 1:1” cuyos autores son M. T. Lugo, V. Kelly y S. Schurmann de la IIPE-
UNESCO de Buenos Aires; “Entre la inclusidn digital y la recreacién de la ensefianza: el modelo 1 a | en
Argentina” firmado por M. Maggio (U. de Buenos Aires, Argentina), “Politicas para la inclusién de las TIC en
las escuelas pablicas de Brasil: Contexto y Programas” de E. M. Quartiero (UDESC, Florianépolis, Brasil), M.
H. Bonilla (UFBA, Salvador, Brasil) y M. Fantin (UFSC, Florianépolis, Brasil), “La Politica de TIC para
Escuelas en Chile (Red Enlaces): Evaluacién de Habilidades Digitales” firmado por I. Jara y M. Claro de la
U. Catdlica de Chile, “Politicas Educativas TIC en Portugal” de Carvalho y Pessoa; “Estudios sobre el impacto
socioeducativo del Plan Ceibal de Uruguay. Los aportes de Flor de Ceibo”; “Politicas educativas en Tecnologia
Educativa: el papel de la investigacién y la autonomia del centro en la toma de decisiones” de J. Valverde (U.
de Extremadura); “Politicas educativas y practicas escolares de integracidén de las tecnologias en las Escuelas
del Pais Vasco: voces y cuestiones emergentes” de J. M. Correa, D. Losada y L. Ferndndez (U. Pais Vasco);
“Politicas educativas neoliberales para la integracién de las TIC en educacién. El caso de la Comunidad
Auténoma de Madrid” de J. Paredes (U. Auténoma de Madrid) y “Politicas educativas TIC en tiempos de cri-
sis. El caso de Andalucia” de J. de Pablos (U. Sevilla). A todos ellos he de agradecer la amable aceptacién a
participar en este monografico y el esfuerzo realizado en preparar el articulo correspondiente.

El lector encontrar, en consecuencia, puntos de vista o visiones sobre las politicas de incorporacién de las
tecnologias digitales a las escuelas abordadas desde la experiencia nacional desarrolladas en Argentina, Brasil,
Chile, Espafia, Portugal y Uruguay por lo que hemos subtitulado este nGdmero monogréifico como “miradas
desde las dos orillas” para destacar y contrastar las experiencias latinoamericanas y europeas que tienen
muchos puntos en comin, pero que también responden a trayectorias histdricas bien diferenciadas tanto desde
el punto de vista nacional como de sus contextos geopoliticos especificos.

Referencias
Fullan, M. (1982) The Meaning of Educational Change. Ontario: OISE Press.

Pulfer, D.; Toscano, J.C.; Rexach, V. y Asenjo, J. (2011): Modelo 1 a 1. Monografico de la Revista Iberoamericana de Educacién, n® 56.
Disponible en http://www.rieoei.org/rie_contenedor.php?numero=rie56

Sancho, J. M*y Correa, J.M. (2010): Las TIC en la educacién obligatoria: de la teoria a la politica y la practica. Monogréfico de la Revista
de Educacién, n® 352. Disponible en http://www.revistaeducacion.educacion.es/re352.htm
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Madrid (Espana)

Politicas educativas neoliberales para la inte-
gracién de las TIC en educacién. El caso de

Madrid (Espana).

RESUMEN

Se analizan las politicas educativas aplicadas en la regién de Madrid en relacién con la integracién de las TIC en educacién. Es
un estudio de tipo politico - legislativo. Se recogen declaraciones periodisticas y normativa emitida sobre procesos innovadores con
TIC en educacién. Se realiza un andlisis transversal y denso, que procura formular una teorfa, y que sélo se ha podido contrastar
con directivos y profesionales.

Entre los principales resultados se observa cémo la politica adoptada repite algunos de los cinones del planteamiento de politicas
educativas neoliberales en general, y las que aplica la Comunidad de Madrid en particular, si bien tiene algunos rasgos que la man-
tienen en el espacio neutro tradicional en la gestién de las politicas sobre TIC en educacién.

ABSTRACT

It analyzes educational policies applied in the Region of Madrid in relation to the integration of ICT in education. It is a political
— legislative study. It was collected regulations and press statements on ICT innovative processes in education. There is a dense
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1. Introduccién

Unas politicas suelen ser unos discursos y unas
decisiones, también una retdrica y unos programas
(Paredes, en prensa). Se trata de agencias podero-
sas, condiciones que regulan la estructura del puesto
de trabajo del profesorado (Martinez Bonafé, 1999).
Y que lo hacen con sus receptores, la ciudadania, en
condiciones que facilitan o son barreras y en imagi-
narios, la narracién de lo pablico por las propias gen-
tes, comprobando que las politicas son ajenas y vie-
nen desde arriba, niegan, se imponen, reflejan una
jerarquia, declaran autonomia pero prescriben qué
debe ocurrir (Marcelo, 2001).

Para entender las implicaciones de las politicas
conviene conocer la estructura administrativa de un
pais. Tienen distintos planos y actores (Yeaman en
Gale y Densmore, 2007):

- contexto de estrategia (analistas politicos).

- contexto de influencia (politicos).

- objetivos (poder ejecutivo).

- definicién/formulacién (burdcratas).

- contexto de practica (profesionales).

- implementacién (equipos directivos).

- contexto de resultados (consumidores).

- evaluacién (un espacio sin agentes de momen-
to).

Ademas, responden a una temética, en este caso
al hablar de integracién de las TIC lo hacemos sobre
procesos de integracidn en la ensefianza de los orde-
nadores y software necesarios para desarrollar acti-
vidades de ensefianza — aprendizaje.

Veamos entonces el panorama general de estas
politicas. Algunos economistas, sociélogos y politélo-
gos indican que la crisis econémica 2008-12 tiene
que ver con una de las politicas econdmicas mas
marcadamente del tipo “laissez faire” de la historia
mundial (Taibo, 2012; Klees, 2012, Gale y
Densmore, 2007). La administracién Reagan y el
gobierno tory de Thatcher en los afios ochenta
pusieron las bases para un tipo de pensamiento en el
que, con la idea de “reducir Estado”, “ayudar a los
emprendedores” y “suprimir impuestos” se organiza-
ba un pensamiento que vendria a justificar para cam-
biar la base de la cohesién social y del control eco-
ndémico:

- Recuperar la metifora de la “mano invisible”
que mueve el mercado.

- Reivindicar como dogma que el mercado es
espacio de equilibrio y pleno empleo (Manzano,
2007).

- Exigir el papel de regulador econdémico del
Estado sélo en caso de dudas sobre la viabilidad del

propio mercado. Algunos neoliberales plantean que
ni siquiera en ese caso.

- Proponer productividad, flexibilidad y eleccién
frente a prosperidad, seguridad y oportunidad.

- Confundir el bien comin con la ventaja indivi-
dual (Gale y Densmore, 2007).

- Confundir ciudadania con consumidor.

- Confundir la falta de oportunidades (y su supe-
racién) con limitaciones a los consumidores.

- Confundir costes y beneficios sociales con un
problema de mercado, de produccién de bienes y de
oportunidades de consumo.

- Atacar cualquier forma de sindicalismo y coo-
perativismo.

- Reducir el papel del Estado en la distribucién
de servicios pablicos.

- Sustituir con subcontratas privadas parte o
todos los servicios pablicos.

- Privatizar servicios pablicos, como el educativo.

Esta situacién es contraria a lo que supuso el
estado de bienestar. Es la primera derrota de una
sociedad mas igualitaria levantada por socialdemé-
cratas y democristianos en cuatro décadas de gobier-
nos a partir de la Segunda Guerra Mundial.

Como plantean Gale y Densmore (2007), el pro-
blema social de las desigualdades (de tanta impor-
tancia para la forma en que se organiza la educacién
pablica) es percibido del siguiente modo: se conside-
ran un aspecto inevitable de la vida, ya que algunos
individuos realizan elecciones equivocadas, carecen
de la habilidad o el talento necesarios o no se esfuer-
zan lo suficiente para alcanzar el éxito.

La respuesta de los partidos y los sindicatos, en
una situacién de crisis econdémica, fue adaptarse a
los nuevos vientos y aceptar una paulatina destruc-
cién del estado de bienestar (Gale y Densmore,
2007; Taibo, 2012). Quienes de entre los colectivos
sefalados se opusieron a este desmantelamiento
quedaron doblemente marginados, porque la crisis
fue tan dura que desacreditd entre la poblacién las
antiguas consignas por la libertad.

Este pensamiento neoliberal se ha completado a
principios del nuevo siglo con politicas que impulsan
un conservadurismo social chapado a la antigua,
negacionista de algunos principios de progreso social
para jévenes y mujeres, mediante una campafa de
desprestigio en los medios propiciada por politicos
populistas:

-Se propone que la educacién es un asunto pri-
vado, de consumo individual, mis que una cuestién
publica, de posicién de cada uno como ciudadano

en una sociedad (Gale y Densmore, 2007:165).



Aparece el problema de “la eleccién educativa de los
padres”, y otros temas “de conciencia” que se colo-
can por encima de la organizacién de la vida pabli-
ca.

- Se pone en tela de juicio muchos principios
educativos defendidos como basicos para el progre-
so de las personas y se reivindican principios contra-
rios al respeto entre las personas y a una sociedad
mas justa e igualitaria.

o Se apuesta por una autonomia de los centros
publicos con muy pocos recursos para hacerla efec-
tiva.

o Se adoptan medidas para la competencia.

* Entre estudiantes, mediante la promocién
entre niveles, con itinerarios o ramas paralelas a eda-
des cada vez més tempranas, con la segregacién en
forma de grupos de clase segdn capacidades.

* Entre centros: de excelencia, bilingties.

o Se apuesta por la cultura del mérito y la com-
petencia, para diversos propdsitos:

* Fortalecer el caricter selectivo, incluso en los
niveles obligatorios (Diez Gutiérrez, 2012)

* Mejorar los resultados académicos

* Introducir los principios mercantiles en la vida
cotidiana

* Repartir recursos escasos

* Poner en evidencia que los principios mas
humanistas no sirven en una cultura de resultados

o Se reivindica la vuelta al nacionalismo (en su
interpretacién de la historia, en la “recuperacién” de
tradiciones).

o Se pone en duda todo el pensamiento feminis-
ta, dentro de otra ofensiva para recuperar la idea del
control de la sexualidad y negacién de la diferencia.

o Se pone en duda la actuacién de los docentes,
cuando la mayoria hace lo que puede en un mundo
con circunstancias dificiles (Gale y Densmore,
2007).

Se trata de un pensamiento cuyo dogma princi-
pal es que los impuestos (el principal instrumento
para el sostenimiento de las politicas pablicas) son
malos y que bajarlos en ayudar a que los ricos gene-
ren riqueza y empleo.

El resultado de todas estas politicas, una pobreza
y desigualdad crecientes (Manzano, 2007), vinieron
a ser contestadas por las politicas practicadas en los
afios noventa, y de alguna forma se frenaron. La
administracién conservadora del presidente Bush
hijo llegé a hablar posteriormente de “conservaduris-
mo compasivo’, como una forma evolucionada a
principios de siglo de las politicas neoliberales al uso
en los ochenta, si bien frente al programa republica-

no de las elecciones presidenciales de 2012, algunos
analistas reivindican las politicas de Reagan por ser
més respetuosas con los desposeidos.

Pero estas politicas se quedaron pues muchas
reformas se gestaron con ellas (Pérez Gémez, 1998;
Manzano, 2007) en forma de:

- Nuevos principios:

o eficientismo.

o reformismo para la estimulacién del desarrollo
individual e institucional, promocién de la iniciativa
individual.

o mercantilizacidn.

o ensefanza pdblica confrontada con ensefianza
privada.

- Nuevas formas de gestién:

o reducir para mejorar la calidad. Reducir los
costes supone suprimir entidades, reagruparlas,
suprimir puestos.

o la obsesién por la eficiencia en la institucién
escolar.

o saturacidn de tareas y responsabilidad profe-
sional.

o desarrollo profesional cercenado.

Vila (2003) recuerda una lista de veinte rasgos
de las politicas neoliberales y propone cinco discur-
sos: de las bondades de la privatizacién y la descen-
tralizacién, de la calidad y la excelencia competitiva,
de la naturalizacién del relativismo moral, de la
pedagogia de las consecuencias y de la legitimacién
de las desigualdades sociales.

Sus efectos (Giroux, 2004; Manzano, 2007;
Klees, 2012) en las politicas educativas son:

- olvidar la historia de las escuelas y las reformas
emprendidas en los Gltimo 40 afios.

- ignorar el tipo de motivaciones de la poblacién
que envia a sus hijos a las escuelas.

- romper la autonomia en el curriculum.

- olvidar el papel de servicio pablico de la edu-
cacién.

- la pérdida de la escolarizacién y los servicios
educativos ofrecidos como formas de lucha contra la
desigualdad.

- una cultura de la evaluacién individual y unidi-
mensional de estudiantes con efectos en la actividad
de los docentes.

- un incremento general del control.

- clases con mas estudiantes.

- edificios deteriorados.

- menos materiales de aprendizaje.

La crisis de 2008-12 trae ademas a las politicas
educativas:

- la proletarizacién de la funcién pdablica, y la
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funcién docente mediante el recorte de salarios de
los profesores y el empeoramiento de las condicio-
nes horarias de trabajo.

- el aislamiento y las posibilidades de formacién
continua con la ruptura del vinculo de los centros
con las universidades (no se certifica la tutela de
practicas).

- el empeoramiento de las condiciones de apren-
dizaje en las escuelas, con la desaparicién de desdo-
blamientos de grupo en Secundaria, la desaparicién
de profesorado de apoyo en Primaria y Secundaria,
la desaparicién de dedicaciones a tareas de atencién
especializada y social a estudiantes y familias.

En la Comunidad de Madrid, este marco politico
educativo general se evidencié de diversos modos:

- Se generaron estindares educativos como
parte de la evaluacién para la excelencia y no como
garantia de calidad de la oferta educativa (Gale y
Densmore, 2007:60).

- Se favorecié la puesta a disposicién de suelo
publico para construccién de centros privados que
pasan a ser concertados (financiados con fondos
pablicos).

- Se extendieron los conciertos o subvenciones a
la ensefanza privada.

- Se financié la escolarizacién mediante becas en
el periodo 0-3 en centros privados, y se subvenciond
mediante desgravacién el uniforme escolar.

- Se crearon zonas Unicas de escolarizacién (eli-
minando el criterio de proximidad y de distribucién
equilibrada de todo el alumnado a la hora de la
matriculacién).

- Se desmantel la red territorial de formacidn
continua de docentes, buscando “eficacia” y asi aca-
bar con los “privilegios de los formadores de forma-
dores”. También se entregé la formacién continua a
empresas (privatizar), se redujo la cercania (20 cen-
tros de formacién continua pasaron a ser 5), un tra-
bajo mas pegado al territorio y focos de socializacién
o cooperacién (individualizar), rebajando de esta
forma la preparacién de los docentes.

- Se tolerd el crecimiento de la ratio de estudian-
tes por grupo.

- Se suprimieron grupos de desdoblamiento,
dedicaciones especializadas, ayudas a los mas nece-
sitados.

- El modelo de libre eleccién generd, si no peo-
res resultados, al menos centros que se convirtieron
en guetos multiculturales, particularmente en un pais
donde las clases medias (mientras puedan pagar los
recibos) eligen mayoritariamente la escuela concer-
tada y dejan la pdblica como subsidiaria del negocio

educativo.

- Otros efectos, percibidos en otras latitudes
(Gale y Densmore, 2007) y atenuados por niveles en
Espafa (més en Secundaria que en Primaria) fueron
que presionadas las escuelas para que promocionen
a aquellos alumnos que tienen més posibilidades de
éxito académico, se privilegian principios de merca-
do sobre principios de equidad olvidando progresos
relativos y apoyando objetivos de rendimiento.

Otras aproximaciones a estas politicas la obser-
vamos en algunos datos. La Comunidad de Madrid
es una de las regiones espafiolas que mas emplea
convocatorias de tipo mixto (con ayudas y premios),
aproximadamente un 15%, junto a Castilla-La
Mancha. Adem4s, realiza una politica especifica
para centros concertados, como destinatarios de las
convocatorias (con Andalucia, Cantabria, Castilla y
Leén, Cataluna, Islas Baleares, Pais Vasco y
Ministerio de Educacién). Un 10% de las convoca-
torias de ayudas y premios se destina a los centros
docentes pdblicos, mientras que un 12% se destina a
los centros privados concertados.

Con estas bases, vamos a observar la perspectiva
de la integracién de las TIC en educacién en la

Comunidad de Madrid.

2. Métodos

Es un estudio de tipo politico-legislativo. Se
recogen las declaraciones periodisticas y la normati-
va emitida sobre procesos innovadores con TIC en
educacién mediante un anélisis transversal, denso,
que procura formular una teoria (Paredes, en pren-
sa). Esta metodologia corresponde al estudio marco
en el que financia este estudio especifico para la
Comunidad de Madrid.

El estudio se ha enriquecido notablemente con
la exploracién sistematica de la legislacién innova-
dora de las administraciones educativas regionales
espanolas que se incluye en un estudio sobre la
tematica de Juirez, Requena y Silva (2011).

Estaba previsto también un plan de entrevistas
con politicos y gestores de la Comunidad de
Madrid, que nunca fue aprobado por la Direccién
general correspondiente a pesar de nuestro reitera-
do interés y nuestras declaraciones de equidistancia
académica de un tema politizado, con lo que los téc-
nicos tampoco quisieron atender nuestras pregun-
tas.

El anélisis de lo recogido se ha cruzado con los
analizadores sobre politicas educativas neoliberales
presentados en la introduccién.

Para la validez del informe construido fue de



enorme utilidad para el anélisis contrastar nuestra
apreciacién de las politicas pablicas declaradas en la
normativa con la perspectiva de los coordinadores
TIC de los centros y de los propios profesores par-
ticipantes en la Comunidad de Madrid.

3. Resultados

En el marco del analisis de politicas desarrolla-
das por la Comunidad de Madrid, nos hemos dete-
nido en el andlisis del denominado “Programa de
centros tecnoldgicos”, uno de los programas estre-
lla, que surge histéricamente como respuesta al pro-
grama del gobierno socialdemécrata de la nacién
denominado Escuela 2.0, cuyos efectos mas sefnala-
dos eran en el programa de la nacién un portatil por
nifio y en el de Madrid un terminal con pantalla de
25 pulgadas anclado en los pupitres.

Se presentan a continuacién los objetivos del
programa y sus premisas pedagdgicas, la inversién
econdmica realizada, los recursos humanos implica-
dos en la puesta en marcha del Programa, los recur-
sos on- line, una descripcién de la dotacién técnica
para los centros, la participacién de los centros en el
programa y la relacién establecida con las familias.

3.1 Objetivos del Programa y premisas pedagdgicas

Entre los objetivos del programa estd organizar
una ensefianza digital conforme a unos criterios
(particularmente ser recurso didactico preferente
durante un tiempo semanal en materias instrumen-
tales, junto a otras materias a eleccién del centro) y
como instrumento de mejora de la calidad de la
ensefianza. Son 15 centros (de un total cercano a
los 400) de forma experimental durante los cursos
2010-11y 2011-12.

Asimismo el Programa requiere un detallado
plan de evaluacién de resultados cuya base es con-
feccionada por los equipos y que es definido por los
servicios centrales. Se realizé una prueba piloto
durante 2010-11, y una evaluacién digital en junio
de 2011. Tal y como nos manifiestan los profesores
participantes, se ha llegado a decir en las reuniones
de coordinacién por los responsables regionales que
si después de la inversién realizada (sic) no hay
resultados, el programa se cierra.

3.2 Inversién econdmica realizada

La inversién econémica realizada atiende la for-
macién especifica, las aulas instaladas y los comple-
mentos retributivos a los docentes.

Con respecto a la formacién especifica para que
los profesores implicados en el desarrollo del pro-

yecto, se ha venido refiriendo a aquella necesaria
para que elaboren sus propios materiales didacticos.
Segin los participantes, se ha desarrollado de
acuerdo con un programa de formacidn en centros,
donde los ponentes han sido durante el primer afio
ponentes externos y durante el segundo los propios
profesores expertos para los noveles (cuyas ponen-
cias se han remunerado una vez en cada curso aca-
démico).

Con respecto a la instalacién de las aulas, ésta
ha supuesto transformar aulas convencionales en
otras conectadas en red y con acceso a Internet
(wifi y banda ancha) dotadas con un puesto infor-
mético por alumno, ordenador para el profesor,
pizarras digitales y materiales didacticos especificos.

Una profesora, al leer esta declaracién de la
politica, indica: “Dentro del proyecto te dicen que te
dan materiales didacticos, es que me refa, lo Gnico
que nos han dado es el curso de Moodle, otros los
he hecho por mi cuenta, porque los compafieros me
lo han explicado, lo hemos tenido que hacer noso-
tros, en estos 2 afnos ahora ya si, lo que pasa que
pierdes mucho tiempo, los materiales los uso yo
pero nadie nos ha dicho... me imagino que se
habran molestado en entrar... ni han puesto en
comdn...” (entrevista PPFLP, 18 abril).

Segin UGT (2010), citando lo declarado por la
Directora General de Ensefianza Secundaria y
Ensefianzas Profesionales en su comparecencia en
el Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid, la
inversién es inferior a 2 millones de euros, inversién
similar a la prevista para publicitar la Ley de
Autoridad de Profesor. Segin un documento pre-
sentado por el propio gobierno de la Comunidad en
un  seminario  organizado  por  Socinfo
(WWW.SOCINFO.ES/CONTENIDO/SEMINARIOS/ESCUE-
LA20/COMUNIDAD_MADRID.PDF), la dotacién para
2010-11 para todo el programa de tecnologias de la
Comunidad de Madrid fue de 1500 puestos infor-
matizados en aulas ordinarias de primero de
Educacién Secundaria Obligatoria, 45 PDI. Los
1500 puestos informaticos (unas 50 aulas) mas unas
1800 pizarras digitales (con su ordenador y video-
proyector) y todas las instalaciones complementa-
rias se presupuestaron en 5,8 millones de euros. Un
coordinador declara que el coste del aula ha sido de
entre 30 mil y 35 mil euros (suponemos que instala-
da). Luego el coste es inferior a 1,5 millones de
euros.

La instalacién y mantenimiento no se especifica
como coste de estos célculos, puede que esté inclui-
da en la cifra ofrecida a la Asamblea de Madrid y en
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el seminario citados.

Con respecto a los complementos retributivos,
son mensuales para el profesor responsable del
desarrollo del proyecto y para los profesores que se
incorporen a él. Segin la Orden de 1 de octubre de
2010, el profesor coordinador del programa de ins-
titutos de innovacién tecnolégica recibe 215,94
euros mensuales, y un profesor participante tiene un
complemento que oscila entre los 164,53 y los
41,14, segin dedicacién. Para una media de 10 pro-
fesores por centro participando en el programa, se
pueden estimar unos 390 mil euros de complemen-
tos anuales en el primer afio. En el segundo afio la
normativa reguladora de complementos ha reducido
sensiblemente estas dedicaciones, equiparandolas a
las del resto de centros que integran TIC. Son el
Gnico rubro que destaca el documento del gobierno
de la comunidad presentado para su aprobacién
como presupuestos 2011, si bien queda engrosado
en el conjunto de productividad (4,5 millones para
todos los conceptos de productividad docente de los
profesores de la Comunidad de Madrid).

Aunque en algin medio de informacién se indi-
¢ una inversién en Madrid de 15 millones de
euros, el cilculo méas optimista de inversién puede
ser de 3 millones aunque, segdn se indica més arri-
ba por UGT, quiza no supere los 2 millones. Segin
la misma fuente: “vemos a la Consejeria de
Educacién rechazando la firma del Plan Escuela
2.0, para perder una inversién del Gobierno de
Espafia de 11.162.504€. La Consejera de
Educacién argument$ este rechazo (...) en la nece-
sidad de invertir una cantidad similar por parte de la
Comunidad de Madrid y el costo adicional del man-
tenimiento del programa”.

Esta situacién evidencia una pugna del gobierno
regional con el gobierno central que llegé a afectar
a los investigadores. La Direccién general corres-
pondiente jamas respondié a las cartas que le remi-
timos solicitando una entrevista con algdn politico o
técnico para conocer los detalles la politica plantea-
da. Los técnicos nos atendieron una vez por teléfo-
no, y al conocer nuestro deseo por profundizar en
la naturaleza del plan, se nos remitié a la autoridad
politica; y el resto de veces que se intentd el contac-
to no respondieron. Cuando se intenté averiguar
interrogando a asesores de los centros de profeso-
res, se nos acompand a la direccién del centro de
profesores, se nos indicé que esa informacién no se
nos podia facilitar y se nos invité a abandonar el edi-
ficio. "Las entrevistas no han ido muy bien. Logré
contactar con el CTIF de x (nombre del pueblo

donde est4 el centro de formacién). Primero intenté
contactar con los asesores TIC por e-mail para con-
cretar la entrevista y no me contestaban; asi que
después de hablar por teléfono nos vimos... Para
empezar no sabian de qué estaba hablando, ellos
sélo dan formacién sobre cémo usar las pizarras
digitales en los centros que lo solicitan, y lo que
sabian era lo que habian leido en los periddicos. Y,
sin sacar nada en claro, el director y el secretario me
llevaron a su despacho para decirme que esa solici-
tud primero tenia que pasar por ellos y me disculpé
expliciAndoles que primero queria recabar la infor-
macién que tuviesen en el departamento TIC y des-
pués informarles de que nos pueden ayudar en la
investigacién realizando una encuesta como les
comenté en el e-mail. Me remitieron a la Direccién
General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza”.
Se trata de una compra centralizada por el gobierno
regional.

3.3 Recursos humanos relacionados con el
Programa

Ademas de los profesores, los recursos huma-
nos puestos a trabajar para la puesta en marcha del
Programa son de los servicios centrales, ya partici-
pando en otros programas de la Comunidad de
Madrid.

La coordinacién del programa en la regién es la
aplicacién de wunas directrices comunes.
Ciertamente el programa no tiene grandes directri-
ces ni tampoco grandes herramientas de coordina-
cién. Pero no observan un plan muy claro. Una pro-
fesora declara al respecto: “Tenemos 2 jefes, el de
infraestructuras y el de didactica; no parecian coor-
dinados; este dltimo se jubild; ahora hay uno que ha
sido coordinador de un centro, el de las Rozas,”
(entrevista PPFLPAL, 18 abril 2012).

La formacién que se ofrece al profesorado esti
basada en la formacién en centros, y segin consta-
tamos en las memorias de los mismos, ademas de la
formacién inicial para docentes que entran sustitu-
yendo otros que se jubilan o cambian de centro, es
sobre soft especifico, como JClic.

También hay formacién on-line. Los cursos bési-
cos son de Moodle, programas de autor, y especifi-
cos de cada materia.

3.4 Recursos on line del Programa

Se declara por la Comunidad de Madrid en dis-
tintos espacios que los Institutos de Innovacién
Tecnolégica utilizan las comunidades virtuales para
el intercambio de experiencias educativas (Portal de
Educamadrid versién 5.0: Educa 5), y las aulas vir-



tuales (Moodle personalizado que utiliza cada
docente) para el seguimiento y el aprendizaje de los
alumnos. Se ha creado también una pégina web con
el objeto de coordinar a todos los institutos partici-
pantes y facilitar el que otros puedan compartir las
experiencias innovadoras.

Estos recursos no los hemos encontrado en el
portal Educamadrid, si bien conocemos de su uso
por las memorias de los centros estudiados y la
observacién realizada (mayor en las aulas virtuales
Moodle y desconocida para los profesores las deno-
minadas comunidades virtuales).

3.5 Recursos materiales puestos a disposicién del
Programa

Las aulas digitales de estos institutos estin dota-
das de wifi, banda ancha, pizarra digital interactiva
y un ordenador por alumno anclado al pupitre con
pantalla de 19 pulgadas en alta definicién e integra-
da en el pupitre del alumno (no se utilizan ordena-
dores portatiles). Los terminales a los que acceden
los estudiantes estan organizados como un servidor
del que dependen 6 terminales empotradas en una
mesa estindar de estudiante de Secundaria. El
puesto del profesor estd equipado con un ordena-
dor conectado a dos pantallas, una de ellas tactil
que le permite interactuar con los equipos de los
alumnos. De esta forma, tiene el control de los equi-
pos y puede supervisar en cualquier momento el
trabajo de los alumnos en tiempo real. El ordenador
de cada docente esta conectado a una pizarra digital
interactiva. El soft es especifico de un conocido
fabricante de soft para gestionar varios terminales,
actuando como servidor de los mismos.

Cuenta con soft educativo de la propia
Consejeria junto al acceso a través de Internet a las
prestaciones de aula virtual y libros de texto virtua-
les. Pero el ndcleo del Programa esta basado en la
produccién de material propio por los docentes par-
ticipantes.

Hemos constatado dificultades para la puesta
en marcha de las aulas digitales en las propias
memorias de los centros, y los temas de manteni-
miento, que parece se van resolviendo mas rapida-
mente en el segundo afo.

3.6 Participacién de las familias en el Programa

No hay una previsién de la politica. Depende de
cada centro. En las actividades de principio de
curso estan mostrando el equipamiento, hablando
de la metodologia y contestando las dudas sobre el
tipo de carga de trabajo de los estudiantes. No hay

ninguna pasarela que permita a los padres conocer
cédmo trabajan sus hijos, ni el programa absorbe
otras prestaciones (por ejemplo el control de asis-
tencia, la comunicacién de calificaciones, reunio-
nes, actividades del centro o el material escolar
necesario).

4. Discusién

{Hasta que punto lo que hemos descrito no deja
de ser una politica mas, indiferenciada de otras poli-
ticas, o bien es genuina? {En qué medida la expe-
riencia neoliberal de las politicas TIC de la
Comunidad de Madrid estd vinculada o no con
otras politicas, por ejemplo las practicadas en
América Latina, sobre todo del modelo 1a1? ¢éQué
rasgos la caracterizan como una accién de una poli-
tica neoliberal? Aunque nuestro estudio tiene pre-
tensiones descriptivas de una politica, {qué cabe
esperar de esta politica a medio y largo plazo?

Ademas, un Programa no es toda la politica que
pone en marcha una administracién. Es un ejemplo
de la misma. Ahora bien, el Programa es un sintoma
de una politica.

Para poder realizar esta discusién disponemos
de un cuerpo tedrico que se ha presentado més arri-
ba sobre la adscripcién de esta politica a diversos
principios propios del neoliberalismo.

Para completar el salto entre esta politica y las
que vienen siendo habituales entre los programas
lal en Secundaria (donde se aplica el programa
madrilefio), podemos recordar algunas ideas pre-
sentes en programas similares, como el Programa
Conectar Igualdad de Argentina (Argentina, 2011).

Los principios atendidos

Con respecto a sus fines, el Programa Conectar
Igualdad de Argentina (2011) es visto segn los
politicos como la posibilidad del acceso de toda la
ciudadania a este tipo de tecnologias (en algdn caso
de las familias, como en Uruguay) y como parte de
una estrategia alfabetizadora (Barafiao); y segin los
expertos como garantia de un derecho (Sabelli), un
aldabonazo o llamada de atencién institucional para
el cambio (Piscitelli), o son percibidos con escepti-
cismo sobre sus efectos, habida cuenta la historia
reciente de los programas de integracién de las TIC
(Sancho, Grané).

Ninguno de estos elementos ha sido destacado
ni en las declaraciones pablicas asociadas ni por la
normativa que define el Programa analizado de inte-
gracién de las TIC de la Comunidad de Madrid.

No cambia la vida de las familias, sino que se quiere
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cambiar el rendimiento de los estudiantes; no se
atiende un ideal de movilidad social sino que se
cubre una planilla de competencias escolarizadas;
no se garantiza un derecho, sino que se subasta
entre los centros interesados una opcién de cambio
(en aras de la deseada competencia); no hay alda-
bonazo institucional (porque sélo trabajan los que
ya trabajarian sin el acicate de una inversidn ridicu-
la); y si no funciona en la direccién que se espera,
no hay tolerancia a la duda de que toda esta inver-
sién pueda ser reconducida con nuevas inversiones,
otros programas...

Anulada la autonomia, exacerbada la compe-
tencia (acuciados por el tiempo y la falta de recur-
sos) y saturadas las funciones de los docentes res-
ponsables del cambio, la transformacién es casi
imposible.

Por todo ello nos parece que hay que indicar
que se observa cémo la politica adoptada repite
algunos de los canones del planteamiento de politi-
cas educativas neoliberales.

Tiene, afortunadamente para el servicio técnico
de la regién encargado de la integracién de las TIC
y para los profesores que participan en el programa,
algunos rasgos que la mantienen en el espacio neu-
tro tecnocratico tradicional en la gestién de estas
politicas, y qué ojala la permitan pervivir en el tiem-
po. Este sentido técnico naturaliza y normaliza la
politica en el Programa, toda vez que lo que se pres-
cribe es el papel de las TIC como recursos, como
se dird a continuacidn.

La integracién entre TIC y aprendizaje

Con respecto a la ensefianza que se practicara,
el Programa Conectar Igualdad de Argentina (2011)
es visto por los técnicos TIC como una herramienta
mas (Fontdevila), al igual que lo han presentado
nuestros técnicos en la regién de Madrid; por los
académicos con prevencién (Maggio), como haria-
mos la mayoria de los investigadores educativos, y
por los asesores de estas politicas como estrategias
de ubicuidad para el aprendizaje (Burbules y
Cobo), nuevas fronteras para explorar usos educa-
tivos.

Pensando en la idea de herramienta, se puede
pensar en una metifora de un cuadro de herra-
mientas como los que encontrdbamos en los talleres
de reparacién de automéviles. Cada mecénico
tomaba la llave que necesitaba para el tipo de dis-
positivo que iba a intervenir. Cada profesor toma la
herramienta que necesita para el proceso de ense-
fianza que va a emprender. Sin embargo, es llamati-

vo en el gerenciamiento de este Programa la convi-
vencia de una rabiosa individualidad de los centros
compitiendo entre si por el mejor resultado junto a
un disefio profundamente centralizado en el tipo de
equipamiento, distribucién de espacios, formas de
aprovisionamiento de contenidos, sistemas de eva-
luacién... La metafora de la herramienta —que en el
fondo habla de la libertad de los docentes para
tomar decisiones sobre el tipo de ensefianza que
practican- no cuadra bien con una planificacién
centralizada tan fuerte y deliberada, que busca per-
manentemente resultados en funcién del esfuerzo
de cada docente en cada aula y de su suma en cada
centro.

Es en un enfoque técnico donde quizd estas
politicas neoliberales tienen su fuerte, en ocultarse
en un programa adherido a supuestos principios de
calidad y eficiencia, habido cuenta el grado de exi-
gencia sobre los recursos invertidos y los resultados
que se espera, olvidando a menudo que una trans-
formacidn de la ensefianza necesita un sostenimien-
to a medio y largo plazo, y se hace realidad con
resultados a veces no esperados. Se desconoce la
18gica del cambio. Es una politica que parece impul-
sada por amateurs o por soberbios.

El Programa est4 organizado con arreglo a crite-
rios tecnocraticos, con un desconocimiento mayds-
culo de la naturaleza de los procesos de innovacién
(al pedir inmediatez en los resultados) junto con una
obsesién por la eficiencia (evaluaciones de resulta-
dos sistematicas y comunes a todos los centros, ela-
boradas a partir de un banco de preguntas generado
por los propios docentes, segin nos manifiestan
estos) y la rendicién de cuentas. Ha dejado en
manos de los técnicos el funcionamiento del progra-
ma, que es “experimental”, pero cuya evaluacién se
limita a resultados en rendimiento académico —
quizd porque los técnicos no saben casi nada de
ensefnanza-.

Es un Programa ajeno a los principios de demo-
cratizacién de la red y la educacién de los progra-
mas lal al uso en Europa y América. Frente a la
idea de democratizacién del acceso a Internet y su
uso en la comunidad por las familias de los estu-
diantes (por ejemplo en el Programa Ceibal de
Uruguay y en parte en el Programa nacional
“Escuela 2.0”) encontramos ordenadores anclados
al aula.

Por acabar de repasar las propuestas que se lan-
zan para Conectar Igualdad (o cualquier otro pro-
grama del modelo 1al), en un programa gerenciado
de esta forma es muy dificil buscar nuevas fronteras



educativas, pues los docentes bastante tienen con
resolver su dia a dia. Viven una locura de intensifi-
cacién laboral: se han puesto a fabricar material
porque simultineamente tenian que inventarlo para
dar sus clases con el equipamiento y no tenian tiem-
po para formar una pifa en una comunidad virtual.

Las infraestructuras y la inversién econémica

Con respecto a sus infraestructuras, segin los
evaluadores internacionales el programa Conectar
Igualdad tantas veces citado supone una enorme
inversidn econémica (Dusell). No se resiste la com-
paracién del esfuerzo de este programa, o el Ceibal
de Uruguay, con lo que pretendia ser el Programa
Escuela 2.0 en Espafa, o en lo que ha quedado el
programa en la regién de Madrid (tabla 1).

Entre los resultados se ha presentando alguna
evidencia de las carencias en dotaciones de este
Programa, la génesis del presupuesto y los principios
politicas que lo amparaban. Estas carencias tienen
un correlato con la politica educativa en la regién.
En las estadisticas del Ministerio de Educacién

prendente cuando se trata de una de las regiones
mas ricas del pais.

{Dénde estin los recursos que se gastan en
otras administraciones regionales y en la de Madrid
no? Légicamente van a otras partidas. Segin el
estudio de Juirez, Requena y Silva (2011), el pre-
supuesto de 2004-07, tomando en consideracién la
diferencia de afios del periodo 1996-2004, fue el
64% del presupuesto dedicado en el dltimo de los
periodos indicado. Se trata de una politica de elimi-
nacién de lo pablico.

Por lo que respecta en concreto al Programa, se
trata de una dotacién “de escaparate” (15 de los
casi 400 institutos pdblicos de la regién) frente a la
dotacién completa de los cursos finales de la
Primaria en el programa nacional o la totalidad de
etapas en paises latinoamericanos (tabla 1). Es una
inversién en cierto modo populista, singular.

Por todo ello, como respuestas a las preguntas
que plantedbamos para la discusién de los resulta-
dos obtenidos, cabe proponer los siguientes asertos:

Pablacidn total Estudiantes y . -
(en miles) equipos en ;’:;‘Ud:ﬁ::x‘.:;?
Secundaria (en [(*%
miles) (**)
Madrid (*) 6.489 1/245 0,01/04
Argentina 42,000 3530 11
Andalucia B.424 173 2
Uruguay 3,000 530 24
Pais Vasco 2,184 n 0,7
Islas Canarias. 2.126 30 0,5
Islas Baleares L3 24 0.4

{*)Pilota de i total

- Nos encontramos ante una politica
especifica de la Comunidad de Madrid del
modelo lal, diferenciada de otras politicas
al uso en esta tematica.

- Es un Programa de integracién de las
TIC inscrito en una politica neoliberal.

- Se trata de un Programa supuesta-
mente desideologizado, si bien su aplica-

() St Argeniva y Mano, casos refenses & o cursos oo Prmars, en Eapers genersimente &y & curo, o wen ney wawros| - CION €N |a ensefianza tiene una fuerte carga

que ya han on

tecnocritica. Esta carga tecnocrética le

Tabla 1. Comparacién de poblacién escolarizada atendida por
programas lal en 2011. Fuente: Portales activos y con datos
estadisticos sobre el programa escuela 2.0 en las distintas admi-
nistraciones educativas; Relevamiento Anual 2008, DiNIECE-
Ministerio de Educacién de Argentina; Memoria Anual 2011 de
la Presidencia de Uruguay; Datos y cifras en educacién 2010-11,

Comunidad de Madrid

acerca de la sociedad de la informacién y la comu-
nicacién en los centros educativos (www.educa-
cion.gob.es/horizontales/estadisticas/no-universita-
ria/centros/sociedad-informacion.html), cabe desta-
car en la del dGltimo periodo realizado (2008-09) las
ridiculas cifras en cuanto a dotacién en la
Comunidad de Madrid, una de las comunidades
con menos dotacidn, en todos los aspectos estudia-
dos: factor de penetracién de las TIC (10/ndmero
de alumnos por ordenador), ordenadores en el aula,
o0 acceso a Internet. Estos resultados contrastan con
las dotaciones que estan realizindose en otros pro-
gramas lal en Espafia y América, lo que es sor-

garantiza cierta pervivencia, pero dentro
de la 18gica neoliberal que lo ha generado.

- Estd amenazado constantemente pues intenta
dar respuesta a los principios de eficacia de recursos
y competencia sin condiciones para hacerlo desde
esta politica.

- La supuesta transformacién de la ensefianza
que se deriva de esta politica es de muy dificil cum-
plimiento sin otros cambios en los principios y la
gestidn de este cambio.

Apoyos

Este estudio forma parte de la investigacién diri-
gida por el profesor Manuel Area titulada "Las poli-
ticas de un «ordenador por nifio» en Espana.
Visiones y practicas del profesorado ante el progra-
ma escuela 2.0. Un anélisis comparado entre comu-
nidades auténomas". Referencia: EDU2010-17037
(subprograma EDUC) que fue financiada por Plan
nacional i+d+i 2008-2011.
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RESUMEN

Esta investigacién que combina la indagacidn narrativa con la investigacidn accién colaborativa pretende a través del analisis de
incidentes criticos recoger las voces y experiencias del profesorado de educacién primaria intentando visibilizar aquellas cuestiones
ignoradas y encubiertas que el discurso hegeménico naturaliza pero que condiciona el uso reproductor y unidireccional de la tec-
nologia en las aulas. Empezamos analizando las diferentes iniciativas educativas que se han realizado en el Pais Vasco para pro-
mover la integracién de las tecnologias en las aulas escolares. Avanzamos como conclusién la finalizacién de una etapa romantica
e idealista sobre la utilizacidn de la tecnologia en las escuelas y la inevitable emergencia de una narrativa realista sobre el uso edu-
cativo y las posibilidades de la tecnologia en los centros y aulas escolares.

ABSTRACT

This research combines narrative inquiry with collaborative action research aims through analysis of critical incidents collected the
voices and experiences of primary school teachers trying to make visible those issues ignored and covert hegemonic discourse natu-
ralizes but determining use and one-way player technology in the classroom. : We begin by analyzing the different educational ini-
tiatives that have been made in the Basque country to promote the integration of technology in the classroom.Advance as a con-
clusion the completion of a romantic and idealistic stage on the use of technology in schools and the inevitable emergence of a rea-
listic narrative about the educational use and the possibilities of technology in schools and classrooms.
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1. Introduccién

El cambio de paradigma en la sociedad de la
informacién ha llevado a las administraciones a
poner en marcha una serie de iniciativas, planes ins-
titucionales y medidas politicas que posibiliten y
favorezcan una adaptacién a la era digital. A nivel
europeo, comunitario y autonémico se han promo-
vido diferentes iniciativas institucionales. En el Pais
Vasco, desde la publicacién del Plan de Euskadi en
la Sociedad de la Informacién, hemos estado inmer-
sos en diferentes iniciativas orientadas a la integra-
cién de los ordenadores en las escuelas. En la
Comunidad Auténoma Vasca, tras la propuesta del
Modelo de Madurez Tecnolégica, los ordenadores
mdviles en el aula entran de la mano del programa
Eskola 2.0. Este programa abarca iniciativas relacio-
nadas con las infraestructuras (ordenadores portati-
les, wifis), formacién de profesores, contenidos,
programas.... En general el discurso que envuelve
la incorporacién de la tecnologia en las aulas, pro-
mete mucho al profesorado haciéndolo vulnerable a
la ideologia tecnopositivista, perpetuando asi unas
expectativas inocentes sobre la tecnologia
(Robertson, 2003) o haciéndole victima de una
visién tecnoldgica (Convery, 2009). En este articu-
lo partimos de una primera reflexién sobre la incor-
poracidn de las tecnologias a la escuela de la socie-
dad del conocimiento, que se ha hecho sin pertur-
bar de forma esencial el orden establecido. Este
enfoque tecnoldgico ha estado haciéndose sin cues-
tionar las metodologias existentes ni la propia gra-
mética de la escuela (Martinez y Correa, 2009;
Tyack y Tobin, 1994) ni su prictica, ni las rigidas
reglas que gobiernan los papeles de alumnos y pro-
fesores o la filosofia curricular y los estindares de
evaluacién, como tampoco el uso del tiempo y del
espacio. Pero {es suficiente este enfoque tecnoldgi-
coy la racionalidad técnica en las escuelas para pro-
mover el cambio que se necesita en la educacién?
(Correa y Martinez, 2010; Correa y Losada, 2010;
Sancho y Correa, 2010)

La Comunidad Auténoma del Pais Vasco ha
transitado por diferentes politicas educativas en
relacidén a las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién. La administracién educativa vasca
ha realizado diferentes apuestas en relacién a la
integracién del ordenador en el aula y en el modo
de acercar a la escuela la sociedad de la informa-
cién y del conocimiento.

1.1 Antecedentes e iniciativas estratégicas de la
Politica Educativa TIC en el Pais Vasco

El “Plan Vasco de Informatica Educativa” fue un
primer intento materializado en los afos 80 y exten-
dido a los 90 del siglo pasado por el Departamento
de Educacién del Gobierno Vasco (Arias y
Fernandez, 1988). El handicap a superar fue la falta
de recursos e infraestructura tecnolégica en las
escuelas. Bajo el paraguas tedrico denominado
"Ensefianza Asistida por Ordenador" (Area, 2002,
20006) y su visién centrada en la adquisicién de con-
tenidos a través de ejercicios mecanicos y lineales
(Bracey, 1987), las politicas de implementacién de
ordenadores y sus periféricos apostaban por un
modelo de integracién de las TIC basado en el mito
tecnoldgico. Esta creencia se resume en que cuan-
tos mas recursos en los centros mayor sera su utili-
zacién didactica en los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Indudablemente, la no existencia de herramien-
tas tecnoldgicas impide la posibilidad de su uso e
implementacidn en el aula. Pero esta apuesta feroz
a favor de la dotacién de recursos impidié el desa-
rrollo de otras medidas eficientes en relacién a la
formacién de profesorado y desarrollo de recursos
educativos multimedia y digitales. Diferentes auto-
res e investigaciones revelan que existen estos y
otros factores importantes que dificultan el uso de
las TIC en educacién (Balanskat, Blamire y Kefala,
2006; BECTA, 2004; De Pablos, Colas y Gonzalez,
2010; Drent y Meelissen, 2008; Ely, 1999; Losada,
Karrera y Jiménez de Aberasturi, 2012; Mumtaz,
2000; Rudd et al., 2009; Tong y Trinidad, 2005;
Zhao, Pugh y Sheldon, 2002) y por desgracia estas
primeras iniciativas no los tuvieron en cuenta.

La llegada al inicio del siglo XX de los planes
“Premia” del Departamento de Educacién del
Gobierno Vasco (2000), enmarcados a posteriori
dentro del “Plan Euskadi en la Sociedad de la
Informacién” (2002), no hizo més que acentuar esta
situacidn, llegando a inundar de aulas de informéti-
ca y ordenadores la escuela publica. Es verdad que
el retraso en tecnologias dentro de la escuela en
relacién a Europa era notorio y estos planes de
dotacién de recursos e infraestructura mejoraron la
situacidn. Sirvase como ejemplo el reducido ndmero
de centros con acceso de banda ancha de Internet
(Gobierno Vasco, 2002, p. 44). Asimismo, hay que
reconocer que en época de vigencia de estas inicia-
tivas también se empieza a ver como linea estratégi-
ca de innovacidn el &mbito de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién.

En la formacién permanente se empieza a apos-
tar por profundizar en el manejo de herramientas



tecnoldgicas de los docentes a través del Programa
de Perfeccionamiento del Profesorado (Garatu
2002), pero obviando en la mayoria de las acciones
el aspecto pedagdgico y disciplinar de su uso.
Asimismo, al ser su participacién en esta formacién
decisién de cada maestro, en muchos casos no se
enmarcaba dentro del proyecto educativo comdn y
consensuado de su centro escolar. Los estudios rea-
lizados sobre el impacto de las politicas educativas
TIC en la CAPV revelan que hasta este momento
ha existido una descoordinacién entre las diferen-
tes iniciativas en relacién a las actividades formati-
vas, asi como a la dotacién de infraestructuras y
recursos tecnoldgicos (Losada, 2010).

No es hasta la llegada del segundo Plan Euskadi
en la Sociedad de la Informacién del Gobierno
Vasco (2008), cuando la administracién educativa
realiza una apuesta estratégica por enfocar el pro-
blema de integrar lo tecnoldgico y lo digital median-
te un enfoque holistico centrado en la escuela como
organizacién. El Modelo de Madurez Tecnolégica
de Centro Educativo (Orden, 27 de abril de 2009)
propuesto marcaba un antes y un después, puesto
que la escuela se convierte en una organizacién en
constante transformacién que debe implicar a todos
lo miembros de la comunidad educativa en la tarea
de adaptarse a las exigencias de la sociedad del siglo
XXI. A través de este modelo basado en postulados
de calidad del mundo empresarial, los procesos de
gestién y administracién, los procesos de
ensenanzaaprendizaje, asi como los procesos de
comunicacidn de la escuela deben orientarse a una
utilizacién eficiente de las herramientas tecnoldgicas
en todos los niveles educativos.

En base a indicadores de logro, los centros edu-
cativos se categorizan en 5 niveles en relacién a
estos procesos, y a medida que se mejora, la dota-
cién de recursos tanto tecnoldgicos como persona-
les era mayor. Para la consecucidn de estas mejoras,
el esfuerzo realizado por los centros escolares que
participan en esta iniciativa ha sido enorme, desde
la formacién y acreditacién tecnolégica de su profe-
sorado, hasta la elaboracién de un Plan TIC .

Esta iniciativa ha sufrido altibajos evidentes
desde su implantacién piloto en 2008. La entrada
en escena del proyecto nacional "Escuela 2.0" y la
crisis econdémica actual han sido detonantes de un
cambio en el planteamiento inicial. Bajo el lema "Un
ordenador por nifio", desde el gobierno central se
hizo en 2009 una apuesta por digitalizar los proce-
sos de ensefianza aprendizaje y la aulas del tercer
ciclo de Educacién Primaria mediante el acceso ubi-

cuo a un ordenador para todo el alumnado.
Asimismo, la drastica reduccién de presupuesto
invita a reducir considerablemente la dotacién de
recursos tecnoldgicos y personales extras a los cen-
tros tecnolégicamente mas "maduros’.

Estos detonantes han obligado a la administra-
cién educativa vasca a reformular en 2012 el
Modelo de Madurez. Las diferencias con el plante-
amiento anterior son evidentes, un replanteamiento
de los procesos de formacién y acreditacién, una
coherencia con los planteamientos del programa
"Escuela 2.0" mediante la concrecién en la iniciativa
"Eskola 2.0" (Departamento de Educacién del
Gobierno Vasco, 2011), asi como una reduccién en
la dotacién de recursos e infraestructuras.

La iniciativa "Eskola 2.0" surgida en 2009 ha
asumido el relevo como buque insignia de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
en los centros pablicos y privados de la Comunidad
Auténoma del Pais Vasco. Est4 basada en el modelo
OLCP (One Laptop Per Child) de relevancia inter-
nacionalmente notoria y apuesta por superar la
visién centrada en la dotacién masiva de recursos y
en el determinismo tecnolégico (Area, 2011).
Aparte de la inmersién tecnolégica mediante “mini-
portatiles” y aulas con conexién inaldmbrica y
Pizarras Digitales Interactivas para el Gltimo ciclo de
la Educacién Primaria y los primeros cursos de la
Educacién Secundaria Obligatoria, la concrecién en
el sistema educativo vasco supone un vuelta de
tuerca mas en la basqueda de la innovacién educa-
tiva con TIC.

Dentro de esta iniciativa, la transformacién de
las practicas docentes se enmarcan en los postula-
dos de la web 2.0. Esta web social esta marcada
por la idea de que todos podemos y todos debemos
construir y compartir conocimiento (Anderson,
2007). Para ello, el modelo 1:1 vasco apuesta por
reformular la formacién del profesorado y dotar de
materiales digitales. La formacién del profesorado
que se estd planteando se basa en el modelo
TPACK (Mishra y Koehler, 2006) y tiene como
objetivo fomentar la comprensién y negociacién de
conocimientos tecnoldgicos, pedagdgicos y discipli-
nares, contextualizados en su realidad de cada
docente. Esto unido a dotar de repositorios de
Objetos Digitales Educativos y de listados de activi-
dades TIC conforman la filosofia de la iniciativa
“Eskola 2.0”.

La preponderancia de politicas operativas tec-
nocéntricas frente a las estratégicas en relacién a la
integracién de las TIC ha sido la ténica habitual en
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el estado (Valverde, Garrido y Sosa, 2010) como en
la CAPV (Losada, Karrera y Correa, 2011), tanto
pretéritas como actuales es evidente. Parafraseando
a Sancho (2010), adem4s de la dimensién artefac-
tual de los planes 2.0 en educacién, ¢son algo més
que una mera etiqueta? éSon acaso un envoltorio?
(Montero, 2007).

Entre los objetivos de esta investigacidn estin:

* Recoger las voces y experiencias del profeso-
rado de educacién primaria intentando visibilizar
aquellas cuestiones ignoradas y encubiertas que el
discurso hegeménico naturaliza pero que condicio-
na el uso reproductor y unidireccional de la tecno-
logia en las aulas.

* |dentificar los problemas docentes asociados a
estas practicas y al discurso hegeménico sobre la
integracién de la tecnologia en las aulas escolares,
comprendiendo el impacto sobre la practica, el tipo
de relacién que se construye con el conocimiento y
la manera de representarlo.

2. Metodologia

Durante la Gltima década hemos venido desa-
rrollando diferentes investigaciones sobre la integra-
cién de las TIC en la Educacién obligatoria
(Correa, 2010; Losada, 2010; Correa et al, 2006;
Correa y Blanco, 2004), en concreto sobre la pro-
pia identidad de los procesos politicos desarrollados
y su relacién con la practica educativa y su transfor-
macién. En el texto precedente hemos dado cuenta
de algunas publicaciones asociadas a esta practica
investigadora. Esta actividad investigadora nos ha
permitido contactar con diferentes escuelas y profe-
sores y recoger sus testimonios asi como sus éxitos y
fracasos. Hemos desarrollado un modelo de inves-
tigacién mas basado en el acompanamiento que en
la distancia evaluadora de la actividad docente. Esta
presencia en el campo de trabajo de los profesores
nos ha permitido establecer un didlogo activo y
reflexivo (Gubrium y Hulstein, 2008) con las maes-
tras y maestros caracterizando un enfoque de inves-
tigacién que adna la indagacién narrativa con la
investigacién accién participativa. El trabajo aqui
presentado se encuadra dentro del proyecto
“XXX"1.

Los incidentes criticos, recogidos de las voces
de los propios profesores implicados en los procesos
de integracidn de las tecnologias en sus aulas, han
sido recogidos en los diferentes estudios de caso de
escuelas de primaria seleccionados para el desarro-
llo de la investigacién. El nombre de las protagonis-
tas es ficticio, por lo delicado de las situaciones

hemos preferido mantenerlos en el anonimato.

Estos incidentes criticos, junto con observacio-
nes en el aula, entrevistas en profundidad, trabajos
de los alumnos, informes narrativos y analisis del
contenido de los grupos de discusién han sido los
datos recogidos para el desarrollo de esta investiga-
cién. Para la recogida de incidentes criticos, se ani-
maba a los participantes a compartir y debatir en
grupos virtuales de discusién los avatares y dilemas
de la integracién y de la distancia insalvable entre
las politicas y las practicas educativas TIC. Su selec-
cién ha sido realizada por el equipo de investigacién
valorando su resonancia y coherencia con la temati-
ca investigada.

Los incidentes criticos (Flanagan,1954) son
aquellos sucesos de la practica profesional que nos
causan perplejidad, dudas, sorpresa, o que nos han
molestado o inquietado por su falta de coherencia o
por haber presentado resultados inesperados. Son,
por tanto, aquellos sucesos de la practica cotidiana
(extraidos de la propia experiencia) que nos impac-
tan o sorprenden y que motivan o provocan pensa-
miento (reflexién). No necesariamente son situacio-
nes criticas por su gravedad extrema o por el riesgo
vital. En este sentido también se pronuncia Denzin
(1989) quien considera que son momentos de inte-
raccién y experiencias que nos permiten sefialar un
punto de inflexién en una biografia. Son momentos
que se comprenden al narrar y compartir la expe-
riencia.

3. Resultados
3.1. Sara o el dificil papel de las direcciones de los
centros escolares en la integracién de las TIC

En un momento del actual desarrollo del pro-
yecto de evaluacién del programa Eskola 2.0 nos
parecié conveniente hacer una reunién con directo-
ras y directores de centros escolares. Convocamos
una reunidén para tomar el pulso a las direcciones
escolares en relacién con la implantacién del pro-
grama. Afortunadamente es mds facil acceder a
conversar con los directores de los centros que a las
aulas de los profesores. Y gracias a su colaboracién
pudimos reunir a un grupo de doce directores y
celebrar la entrevista.

La reunién se celebré en la universidad y duré
una hora y media. Los convocados aprovecharon la
oportunidad para ir comentando muchos detalles
relacionados con la implantacién del programa y los
temas se fueron sucediendo uno detrds de otro.
Como si fuese una evaluacién de la politica TIC de
la administracién. La proximidad de la implantacién



del programa y su caricter obligatorio marcé un
poco la entrevista. Revivieron los momentos claves
y cémo se sucedieron. Recordaron cémo de la
noche a la mafana tuvieron que embarcarse en la
aventura de instalar los portatiles en las aulas de los
alumnos de tercer ciclo

En un ambiente de colaboracién los directores
de centro fueron bastante reivindicativos. Desde
cuestionar la obligatoriedad del programa o recor-
dar la incapacidad de la Administracién para liderar
un cambio metodoldgico hasta plantear el tema de
los valores y las decisiones que se toman: “Es fun-
damental los valores humanos....porque ¢ qué
vamos a ser simios con ordenador?”

Para ellos la gente es muy reticente a las cosas
que se imponen y que ignoran la capacidad de lide-
razgo de las propias escuelas y direcciones escola-
res. La escuela, decian, es muy vulnerable, se la
bombardea por todos los flancos: inmigracién, eus-
kara, agenda 21, educacién ambiental... de todo y
ahora tic. En un contexto donde estan recortando
recursos humanos a pesar de no querer reconocer-
lo. Tampoco se olvidaron del tema del software
libre, de su olvido y de la poca presencia entre los
objetivos prioritarios de la Administracién. Me gustd
oirles plantear la necesidad de no olvidar las dificul-
tades que muchas familias estaban pasando y la
necesidad de hacer otro tipo de inversiones para
garantizar el bienestar de los alumnos. Los alumnos
vienen sin desayunar, comentaban mientras cuestio-
naban el tipo de inversiones tan elevadas que se
estaban haciendo. Uno de los asistentes, comentaba
a este respecto: “Yo preguntaria es necesario que
cada nifio tenga un ordenador o que desayune
todos los dias? Porque hay nifios que no desayunan
todos los dias”.

En resumidas cuentas, que aquella reunién fue
muy interesante y nos permitié comprender que la
filosofia de los centros era sacar el mayor provecho
posible a esta politica de dotacién de infraestructu-
ras y recursos y que percibian el programa Eskola
2.0 mas como “un programa de propaganda politi-
ca, que un intento de mejorar el sistema y la calidad
educativa..” Por otro lado aprovechamos para pre-
sentar nuestros objetivos de evaluacién del progra-
ma Eskola 2.0, al cuestionario para el profesorado
que se iba a pasar y hacer contactos con vista a las
observaciones que teniamos que hacer en diferen-
tes centros. Al finalizar entrevista, nos comprometi-
mos con los participantes a enviarles trascritas el
contenido de lo tratado por correo electrénico.
Ademés, les animamos a que nos contasen algin

incidente critico que habian tenido como directores
relacionado con las TIC o especialmente con la
implantacién en sus centros del programa.

Fue con motivo del intercambio de mensajes
con las observaciones que hicieron a la transcrip-
cién de la entrevista como en un momento determi-
nado contacté con Sara, directora de un centro de
Primaria y participante de la entrevista de grupo.
Sara tiene muchos afos de profesién y ha pasado
por varios cargos directivos. Es un persona compro-
metida con la educacién. Ese compromiso le llevé a
la direccién de su centro. Y entre otras cosas le
habia tocada la gestién de la implantacién del pro-
grama. Como profesional comprometida, Sara tiene
un buen dominio y manejo del ordenador, su expe-
riencia profesional le ha llevado por diferentes cen-
tros escolares conociendo varias experiencias inno-
vadoras, pero sobre todo desarrollando su capaci-
dad critica. Su experiencia docente y esta perspec-
tiva critica sobre la practica educativa no le hace
vulnerable a los encantos gratuitos de la tecnologia
y reconociendo su importancia y la necesidad de su
integracidn en las aulas, sabe de la necesidad de
fortalecer el proyecto pedagdgico de los centros
para evitar falsas expectativas sobre los efectos de la
integracién de las TIC en los colegios.

Esta necesidad de renovacién metodolégica que
habia identificado en su centro, le animé a embar-
carse en el proyecto de la direccién de su escuela.
De manera que organizd al claustro para poder
abordar un proyecto de centro donde el aprendizaje
por proyectos en Primaria fuese una de las claves
metodoldgicas de la innovacién. Este proyecto de
innovacién coincidié temporalmente con la obligada
necesidad de la implantacién del proyecto Eskola
2.0

Mi4s que un inconveniente Sara vio una oportu-
nidad en esta coincidencia, pues al intento de reno-
vacién metodoldgica del aprendizaje basado en pro-
yectos se le anadia la posibilidad de potenciar la
experiencia con la integracidn del ordenador en las
aulas.

Movilizar el claustro escolar no es una cosa sen-
cilla, no solo hace falta una directora con visién sino
superar también muchos obsticulos que limitan la
participacién. Pero Sara se embarcé en ambas aven-
turas, la renovacién metodolégica y la implantacién
del programa Eskola 2.0, convencida de la rentabi-
lidad que podian sacar de esta experiencia.

Uno de los aspectos fundamentales en un pro-
yecto de innovacién es la formacién del profesora-
do. Entre las diferentes opciones que el programa
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Eskola 2.0 ha puesto a disposicién del profesorado
son los cursos de formacién que organizan en los
diferentes Berritzegunes de zona. Se ofertan dife-
rentes opciones formativas, entre ellas la asistencia
a un seminario semanal de intercambio de experien-
cias en los diferentes centros. El profesorado que
tiene prioridad de asistencia, incluso contemplando
la cobertura de la sustitucién por asistencia, es el
profesorado de los cursos implicados en el progra-
ma. Para Sara, la implicacién del claustro tanto en el
proyecto de innovacién metodoldgica del aprendi-
zaje basado en proyectos como la implicacién en el
programa Eskola 2.0 era fundamental. Como direc-
tora de un centro pablico, en una comunidad donde
hay otras opciones de centros concertados e ikasto-
las, sabia que la tecnologia puede ofrecer un valor
afnadido al proyecto educativo de centro, como
reclamo de matricula y de identidad profesional
frente a otros claustros de profesores de la zona.

Es por ello que me comenté la sorpresa que se
habia llevado cuando descubrié, al hablar con el
responsable de la formacién, que dos profesoras
que tenian que estar en el seminario semanal de
intercambio de experiencias que se reunia en el
Berritzegune, no lo estaban, que habian dejado de
asistir sin decir nada en el centro, a pesar que las
dos horas semanales estaban dentro su horario y las
tenfan cubiertas con sustitucién.

Para Sara, la ausencia al seminario semanal, de
estas profesoras fue una sorpresa que le ha llevado
a seguir la asistencia de las profesoras de su centro
a los cursos de formacién més estrechamente. Pero
sobre todo para ella es una leccién aprendida del
dificil papel de las direcciones escolares en los cen-
tros educativos, que tienen que motivar, liderar,
tener visidn y sobreponerse a muchas trabas y con-
tratiempos cotidianos que ocurren en los centros
escolares estén o no relacionados con las tecnologi-
as.

3.2 Irene, querer y no poder

Irene es una profesora de primaria con mas de
treinta afos de experiencia. Ha pasado diferentes
centros y conoce muy bien la realidad educativa de
la escuela Pablica. Irene es una veterana. Ha pasa-
do por diferentes puestos directivos y por casi todos
los niveles de ensefanza.

A lo largo de su vida profesional, ha estado
tanto en Escuelas urbanas como rurales en sus pri-
meros afnos de trabajo. Durante muchos afios estuvo
en una Eskola Txikia, experiencia que ella reconoce
le realizé profesionalmente. Irene ha participado en

diferentes proyectos de innovacién y ha vivido de
cerca durante estos dltimos afios muchas iniciativas
del claustro de la escuela donde actualmente se
encuentra.

Se encuentra a gusto en la ensefianza, le apasio-
na la profesién docente. Ella siempre ha considera-
do que lo suyo es vocacién. Le gusta la Escuela y
disfruta trabajando con sus alumnos. Una persona
dispuesta e implicada con la Escuela, con los
padres, con los compaferos. Una persona con la
que se puede contar en el centro para celebrar las
fiestas tradicionales o ir a pasar alguna noche a
algtn albergue.

Con tantos anos de experiencia profesional y
cabeza despierta y una manera de ser activa pero
también reflexiva, ha vivido muy implicada su profe-
sién de ensenante. De esta manera, ella valora muy
positivamente la iniciativa de su centro de convertir-
se en Comunidad de Aprendizaje o estar dentro de
las Escuelas del Sistema Amara Berri (Correa y
Martinez, 2010). Pese a todo esto, la experiencia le
aconseja prudencia cuando da su opinién sobre
muchas iniciativas y proyectos que se desarrollan en
las escuelas. Sobre el programa Eskola 2.0 conside-
ra que la Administracién deberia no hacerse el
sueco en el tema de la inmigracién y no dar priori-
dad a los ordenadores. O que es vergonzoso lo que
se gastan en temas de software privativo.

Durante su carrera profesional ha compaginado
su vocacidn de maestra con el perfeccionamiento
profesional en muchos dmbitos desde el euskara
hasta los procesos de lecto-escritura. También man-
tiene el mismo nivel de curiosidad y exigencia con el
tema de las nuevas tecnologias. Ademés ella se pre-
gunta si es necesario que cada nifio tenga un orde-
nador. Para ella quizd en paises tecnolégicamente
muy avanzados, puede. Pero en Euskal Herria es
mas necesario que los nifios tengan mas tiempo de
jugar, que tenga méas tiempo de vivir otra serie de
cosas.

La vida en los centros escolares durante estos
Gltimos afios se ha visto alterada con diferentes ini-
ciativas asociadas a los planes de integracién de las
tecnologias en las escuelas. Irene considera que la
integracidn de los ordenadores en las aulas es una
imposicién y en educacién la gente tiene muchas
reticencias con las cosas que se imponen.

Actualmente esta en el segundo ciclo de prima-
ria y trata de desarrollar una ensefianza basada en
proyectos en colaboracién con sus otras compafie-
ras. Se muestra bastante satisfecha con los resulta-
dos que estan alcanzando y las actividades que han



planificado.

Con motivo del proyecto de evaluacién del pro-
yecto Eskola 2.0 tuve la oportunidad de reencon-
trarme con Irene. Hace afos fue una persona clave
en una investigacién que desarrollamos sobre el
malestar de los docentes, y el azar y la necesidad me
ha permitido seguir colaborando puntualmente con
ella en diferentes tareas o proyectos.

Al ir a hacer observaciones en los centros no
dejo pasar la oportunidad de visitar la sala de profe-
sores. El pretexto del recreo o esas pausas o tiem-
pos muertos en los centros escolares hacen casi ine-
vitable acabar tomando un café en la sala de profe-
sores y encontrar y poder charlas con otros profeso-
res del centro, con quienes no tienes oportunidades
de encuentro.

Un dia paseando por Donostia el azar hizo que
coincidiese fuera del entorno escolar y que fuése-
mos compafieros ocasionales de paseo. El tiempo
acompanaba y sin prisas entablamos conversacién
distendida. Pero a veces nuestras preocupaciones
buscan cauces de desahogo y en un determinado
momento de aquel paseo reparador de aquel fin de
semana precioso, motivado por mis preocupaciones
que me llevaban durante la semana de un centro a
otro haciendo observaciones de utilizacién de los
ordenadores en las aulas de 5° y 6° de Primaria, me
atrevi frivolamente a preguntarle si ella utilizaba el
ordenador con sus alumnos.

La respuesta fue muy natural, directa y aplas-
tante....”¢{Ordenadores con mis alumnos?” Si es
desesperante. Cada vez que lo intento me sucede lo
mismo, desde que te pones hasta que se encienden
pasa casi una hora. El otro dia, si ir mas lejos, queria
trabajar con mis alumnos en Internet, haciendo una
bdsqueda y unos juegos de lectura. Me puse a las
nueve y cinco a encender los ordenadores para que
pudiesen trabajar y las diez menos cuarto todavia no
habiamos acabado de encender todos. Siempre es
lo mismo. Cuando lo necesitas y estés interesada, es
imposible. O se cuelgan o se dispara el antivirus. Es
imposible. Una fuerte inversién en un momento de
crisis como el actual: recortes en recursos humanos
y aumento en dotacidn de infraestructuras. Fallando
la conectividad y el funcionamiento”.

3.3 Irati, juntas podemos

Una de mis observaciones en centros de
Primaria me llevaron directamente a Irati. Una
maestra novel de educacién primaria, activa y parti-
cipativa. Fue alumna de nuestro centro pero no
estuvo en mis clases.

Como maestra novel tiene muchos inconvenien-
tes, pero también algunas ventajas. Ha pasado en
estos pocos afnos que lleva trabajando por muchas
escuelas, y hasta el momento profesional en el que
se encuentra ahora ya con estabilidad, con la oposi-
cidén sacada, ha pasado por diferentes circunstan-
cias, sobre todo el primer curso que estuvo en 12
escuelas. Recuerda la experiencia como una pesadi-
lla de la que ya se habia despertado y que ya no le
volvera a pasar. El destino le ha llevado a la escuela
donde se ahora se encuentra trabajando. Nunca
hubiera pensado que acabaria en un escuela tan
préxima a su residencia habitual. Pero esta circuns-
tancia le ha llevado a un centro donde tuvo que asu-
mir la coordinacién de las TIC y la responsabilidad
en el centro del proyecto Eskola 2.0.

Ese fue el motivo por el que conoci a Irati, su
papel de coordinadora de una Eskola Txikia.
Cuando seleccionamos la muestra de las escuelas
donde irfamos a hacer el trabajo de observacién en
las aulas del programa Eskola 2.0, manejamos dife-
rentes criterios. Entre ellos que tuviesen diferentes
caracteristicas organizativas para poder observar si
la diferencia entre centros organizados de diferente
manera podria ser una clave para entender el uso
de los ordenadores portatiles. De esta manera elegi-
mos escuelas integradas en el movimiento de las
Comunidades de Aprendizaje, el Sistema Amara
Berri o las Eskola Txikia, que tienen una identidad
organizativa similar a las escuelas unitarias, con
alumnos de diferentes edades pertenecen a los mis-
mos grupos. Este modelo de agrupacién del alum-
nado junto a otras claves identitarias especificas de
las Eskola Txikia (por ejemplo el sistema de forma-
cién o su organizacién en red), podria ser conside-
radas caracteristicas que nos ayudase a buscar cla-
ves interpretativas de determinado uso de las Tic en
las escuelas.

Irati, se maneja con soltura con los ordenadores
y la tecnologia, dentro y fuera de la escuela. Por
edad y recién acabados los estudios universitarios,
esta acostumbrada a manejarse por Internet y dispo-
ne en su Smartphone que utiliza para muchas acti-
vidades. Podriamos considerar que Irati es una nati-
va digital que se ha incorporado ya a las escuelas
como profesora consolidada. Todas estas caracteris-
ticas le predispone a vivir la integracién de los orde-
nadores portatiles en la educacién con una natura-
lidad que lejos de incomodarle le fortalece. Gracias
a las tic, estd desarrollando proyectos con mayor
rentabilidad pues considera que las tecnologias ayu-
dan a motivar méas al alumnado.
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Aunque es consciente de las ventajas de las tec-
nologias en los centros escolares, sabe apuntar muy
bien las fisuras y puntos débiles de la integracién de
las tic en los centros escolares. Si algo no es Irati, es
ingenua. Sabe que la administracién estd haciendo
una inversién muy costosa en infraestructuras tec-
noldgicas, en un momento socialmente muy delica-
do. Y que se desoyen las voces que cuestionan la
legitimidad de estas inversiones millonarias, “es una
vergiienza lo que se gastan en software privativo
{No hay otro tipo de necesidades mas importantes
en el sistema educativo?”.

Otro aspecto que no escapa a la critica de Irati
es el metodoldgico. Ella sabe que no cambia la
metodologia por dejar de hacer las fichas en el cua-
derno y pasar a hacerlas en el ordenador, que la
metodologia no cambia por el ordenador. “La
Administracién, -me dice-, estad haciendo todos los
intentos para venderte la pizarra digital como inte-
ractiva, pero en realidad se sigue utilizando del
mismo modo tradicional, y en muchas escuelas el
ordenador se utiliza como un libro de texto”. Y que
las claves de una buena utilizacién de los recursos
tecnoldgicos son las estrategias metodolégicas. En
su escuela el aprendizaje se basa en proyectos y eso
la ha permitido extraer todas las posibilidades a las
tecnologfas, liderando su integracién a la vez que
potenciando la metodologia de aprendizaje y los
logros de los alumnos.

Como coordinadora TIC, en esta escuela relati-
vamente pequena, Irati no tiene demasiadas compli-
caciones. Puede participar por un lado en las activi-
dades TIC que el coordinador del Berritzegune de
su zona le propone, incluidos los seminarios de for-
macién. Pero por otro lado, también tiene la posibi-
lidad de participar en las actividades que para su
propia organizacién interna tienen programadas las
Eskola Txikia.

Como todas las escuelas del proyecto Eskola
2.0, en la escuela de Irati cuentan con dotaciones
de ordenadores portatiles y pizarra digital interacti-
va, ademés de conexién a internet y un sistema de
apoyo para solucionar los problemas de funciona-
miento de hardward y software. Ella se ocupa de
las diferentes tareas relacionadas con el programa
Eskola 2.0 y entre otras cosas también del blog del
centro. Pero dada el tipo de dindmica participativa
entre todas las profesoras de la escuela, muchas de
las tareas se reparten y los problemas se solucionan
con facilidad.

Si algo destaca de su trabajo en ese centro es
precisamente la buena colaboracién y comunicacién

con el profesorado. Considera que sus comparieras
estdn motivadas y que ha tenido mucha suerte de
poder trabajar en esta escuela.

Para la evaluacién del programa Eskola 2.0 uno
de las tareas es entrevistar al coordinador del centro
y entre otras tematicas indagar sobre la formacién y
perfeccionamiento en TIC del profesorado del cen-
tro y cdmo se organizan y solucionan los problemas
de utilizacién de la tecnologia. De esta manera al r
con Irati, no desaproveché la oportunidad de pre-
guntarle sobre est4 cuestidn relacionada con la for-
macién y el perfeccionamiento de los profesores. Lo
que me dijo es que el claustro se manejaba muy
bien con los ordenadores y que si tenian alguna
duda o problema, siempre trataban de ayudarse
entre ellas. Que no asistian a los cursos que organi-
zaba el Berritzegune porque no les parecia que el
sistema de formacidn fuese el adecuado, para Irati
estos cursos siempre han estado muy centrados en
lo tecnolégico, mis que en las necesidades reales
del profesorado y su aplicacién con los alumnos en
el aula en las actividades de aprendizaje. Ademas,
cuando tenian algdn tipo de dificultad o habia que
aprender cosas nuevas nos ensefiamos nosotras,
“juntas podemos”, una u otra ya lo sabrd y si no
pues nos organizamos y buscamos por nuestra
cuenta la manera de aprender. Pero sobre todo para
ella lo importante era la metodologia pedagdgica, el
proyecto que su escuela buscaba y que estaba inten-
tando sacar adelante.

4. Discusién y conclusiones: el giro revelador de la
narrativa sobre la integracién de las tecnologias en
las aulas y centros escolares

Los diferentes incidentes criticos que hemos
presentado, reflejan la realidad educativa de la vida
en las escuelas. Son fragmentos de la prictica edu-
cativa que comparten muchos maestros y maestras.
En ellos se ha subrayado la importancia de la cola-
boracién entre profesoras; las dificultades estructu-
rales que padecen las maestras cuando quieren uti-
lizar las propias tecnologias o los problemas de lide-
razgo asociados a los proceso de innovacién en
muchos centros escolares y las dificultades que
encuentra las direcciones escolares.

Pero si hay algo emergente en el anlisis de las
experiencias que hemos realizado es el desengafio
que el profesor ha sufrido de las politicas educativas
que tiene asociada la tecnologfa. Estan de vuelta los
discursos optimistas y romanticos sobre un tipo de
escuela que no existe, discursos embaucadores del
negocio de las tecnologias. El suefio y la utopia de
convertir las escuelas en parques teméticos Disney,



que el profesorado nunca se ha terminado de creer
y que se lo han estado haciendo tragar. Frente a esta
gran narrativa de la tecnologia implicita en las poli-
ticas TIC, ahora aun mas, se alzan voces criticas
sobre su desorientacién. Desorientacién que trata
de centrar el esfuerzo y los anhelos de las maestras
y maestros en credos y doctrinas artificiales que
arrojan humo sobre los problemas estructurales del
propio sistema educativo y que culpabiliza al profe-
sorado del anunciado fracaso. Los casos que hemos
analizado reflejan el agotamiento de cierta narrativa
educativa. Un discurso que durante los dltimos afios
ha predicado las bondades asociadas a ciertas tec-
nologias y que ha responsabilizado del fracaso al
profesorado. Finalizada la etapa roméntica e idealis-
ta de las bondades asociadas al usos tecnoldgicos,
emerge con fuerza el discurso realista y critico con-
tra hegeménico.

Si hay algo que ha caracterizado el proceso de
integracidén de las tecnologias en las aulas, es la
mayor vulnerabilidad del profesorado, ante estos
procesos irreflexivos e interesados de estas politicas.
A la intensidad del trabajo docente por la necesaria
integracidn de las tecnologias en su quehacer diario,
se suma la vulnerabilidad del profesor ante el fraca-
so de transformacién de sus practicas docentes.

Durante estos dltimos afos, cuando mas intensa
ha sido las campanfas institucionales a favor de la
integracién de las TIC en las aulas y centros de
ensefanza y mas seductor se ha vuelto el discurso,
no hemos dejado de debatir sobre la posible
influencia de las tecnologias en el cambio metodolé-
gico y la modernizacién conservadora que estas
politicas educativas han traido a nuestras aulas.
Pero, pese a las intenciones declaradas en este dis-
curso tecnoldgico, las conclusiones que aportan el
andlisis de las evidencias encontradas a nivel nacio-
nal e internacional, parece indicar que pese a la
insistencia de las administraciones publicas y los
mediadores de la politica TIC, indican que por si
solas las tecnologias no tienen ningdin poder trans-
formador de la practica educativa.

Pese a las evidencias, ha habido una politica
clara de inversiones y recursos orientados a la pro-
gresiva modernizacidn de los centros escolares. Las
conclusiones que muchos de los profesionales de la
educacién, han sacado de todo esto es que mas que
promover un cambio sistematico y reflexivo sobre
las practicas docentes, asociando formacién y estra-
tegias para repensar nuestras practicas en el aula, se
ha pretendido promover una politica de distribucién
de los recursos tecnoldgicos, camuflando las contra-

dicciones metodolégicas.

El contexto concreto de la integracién de las
tecnologfas en las aulas, no es diferente al de otras
iniciativas de politica educativa, donde se contindan
las tradicionales formulas politicas haciendo desde
arriba-abajo y desoyendo al profesorado. Politicas
que desaprovechan el potencial transformador de
los centros, ignorando el liderazgo educativo de las
direcciones escolares.

Estrategias que dejan de lado a la universidad y
el papel que tanto en la formacién inicial de los
futuros docentes como en la formacién permanente
puedan tener. Politicas que se centran en infraes-
tructuras y que desaprovechan las oportunidades de
encuentro, formacién y actualizacién de los docen-
tes para la reflexién y el cambio.

La ideologia tecnopositivista predominante
deposita en la tecnologia muchas expectativas que
no puede cumplir, confundiendo y dispersando el
poder transformador de la colaboracién y del com-
promiso docente con el cambio y la justicia social.
Afortunadamente, los tiempos de crisis que estamos
viviendo, visibilizan voces que cuestionan la legitimi-
dad de estas inversiones millonarias que se siguen
viendo m4s como un programa de propaganda poli-
tica que un intento de mejora del sistema y la cali-
dad educativa.

Por otro lado si importante es la evidencia de la
falta de impacto en el cambio metodoldgico de la
integracidn de las tecnologias, seguimos sin acertar
a plantearnos de forma alternativa la relacién de la
tecnologia con el conocimiento y las nuevas formas
de representacién que se derivan de los nuevos len-
guajes y posibilidades tecnoldgicas. Una perspectiva
que nos llevaria a explorar no solo las posibilidades
de conexién con la informacién que se nos brinda
con los nuevos medios, sino alterando la finalidad y
el contexto de su uso para que su identidad, com-
prensién y practica sea socialmente relevante y dis-
tribuida.
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RESUMEN

El articulo presenta un estado de situacién de las politicas de integracién de TIC en los sistemas educativos de América Latina a partir de
relevamientos recientes realizados por diferentes organismos internacionales. Por un lado se observa una tendencia hacia la adopcién de
modelos | a 1; por el otro, es posible afirmar que el panorama es el de un mosaico heterogéneo, en tanto estas iniciativas conviven con
los tradicionales laboratorios de informatica y otros modelos. Se plantea entonces la necesidad de pensar estas politicas mas all4 de la adop-
cién de un dispositivo en particular, es decir, trabajar sobre una légica de ecologia de dispositivos. En esta linea, se presenta con fuerza la
alternativa de considerar el potencial educativo de las tecnologias méviles, como los teléfonos celulares y las tablet. Para esta reflexién se
toman en cuenta dos actividades realizadas por IIPE UNESCO Buenos Aires en 2012. La primera es un estudio sobre iniciativas de apren-
dizaje mévil en América Latina en el marco de un relevamiento global publicado por UNESCO. La segunda es un webinar, en el que
veinte especialistas internacionales fueron convocados a presentar investigaciones, reflexiones y acciones relacionadas con el aprendizaje
ubicuo, el aprendizaje mévil y los contenidos digitales.

ABSTRACT

The paper provides an outlook of ICT in education policies in Latin America, providing data from recent surveys. On the one
hand there is a trend towards the adoption of models 1 to 1; on the other, it is possible to affirm the picture is that of a heteroge-
neous mosaic, while these initiatives coexist with traditional computer labs and other models. This raises the need to think these
policies beyond the adoption of a particular device, but to work on logic of ecology of devices. Accordingly, the initiative to take
into account the educational potential of mobile technologies, such as mobile phones and tablets, appears as an alternative. This
was the issue faced in two activities undertaken by IIEP UNESCO Buenos Aires in 2012. The first one is a study of mobile lear-
ning initiatives in Latin America as part of a comprehensive survey published by UNESCO. In the second case, twenty internatio-
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and digital content.
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1. Introduccién
1.1 Contexto educativo

América Latina enfrenta actualmente importan-
tes desafios en materia de educacién. Continente
heterogéneo y desigual, a pesar de un lento pero
relativamente estable crecimiento econémico en las
Gltimas dos décadas y de la consolidacién de demo-
cracias en la gran mayoria de los paises, es ain
escenario de altos niveles de pobreza e indices cre-
cientes de desigualdad social (SITEAL, 2006).

En este marco, las mayores prioridades educati-
vas a ser atendidas incluyen: las tasas de desercién
especialmente altas en la educacién secundaria; el
analfabetismo en adultos; un limitado acceso a la
educacién, particularmente a la educacién inicial,
preescolar y superior; la baja calidad educativa; y
los programas de formacién del profesorado, que
resultan insuficientes. Destinaremos una breve rese-
fa de cada uno de estos puntos a los fines de poner
en contexto el andlisis de la integracién de TIC en
nuestros sistemas educativos que orienta este traba-
jo y dar sentido a las recomendaciones que lo cie-
rran.

Como la mayoria de los problemas que afectan
a la sociedad latinoamericana, los problemas educa-
tivos son sustancialmente mis pronunciados para
los grupos socio-econémicos mas desfavorecidos y
marginados, incluyendo a las mujeres, los grupos de
bajos ingresos, las poblaciones rurales y los pueblos
indigenas.

[lustra esta afirmacién el reporte de 2010 de la
Comisién Econdémica para América Latina y el
Caribe (CEPAL) cuando sefala que en los estratos
sociales mas bajos el 12% de los nifios y nifias no
llega a concluir el nivel primario, mientras que en
los superiores, esta proporcién desciende al 2%.
Asimismo, la tasa de egreso en el nivel primario es
del 96% en las zonas urbanas y de sélo el 85% en
las rurales, con tasas de desercidén particularmente
altas en las poblaciones indigenas y afro-americanas
(CEPAL, 2010b). Como ya se senald, la brecha
entre los distintos estratos sociales se incrementa en
la ensefianza secundaria, nivel en el que los porcen-
tajes de egreso son del 80 % en los jévenes de los
hogares de maés altos ingresos, y del 20 % en los
estudiantes de los sectores mas desfavorecidos.

En cuanto al segundo desafio mencionado, el
analfabetismo de adultos y jévenes, también pueden
observarse fuertes diferencias entre paises, en tanto
algunos de ellos superan indices del 15%, mientras
que en otros el problema afecta a menos del 5 % de
la poblacién. El analfabetismo funcional, por su

parte, asciende a niveles generales en la regién al
29%. Las diferencias por estrato socioeconémico
son notables, ya que afectan a casi el 47% en el
quintil de menores ingresos y a alrededor del 13%
en el mas rico (OEI-CEPAL, SEGIB, 2010).

El acceso a la educacién pre-primaria y la edu-
cacién superior sigue siendo muy limitado en
muchas partes de la regién. En relacién a la prime-
ra, el primer dato significativo es que se cuenta con
pocos datos oficiales a nivel regional acerca de su
acceso y permanencia. Adn asi, puede afirmarse
que algunos paises, como Cuba y México, cuentan
con niveles de acceso para la ensefianza preescolar
casi universal, mientras que otros, como Guatemala,
Honduras, Paraguay y Repdblica Dominicana,
reportan niveles de acceso en torno al 30%. (OEI-
CEPAL, SEGIB, 2010). Respecto del acceso a la
educacién superior en la regién, entre 1975y 2005,
éste se multiplicé por cuatro. Aun asi, el 32% que
esto representa sigue siendo bajo comparado con la
tasa bruta de ingreso a la educacién superior para
los paises desarrollados, que ha oscilado entre 50%
y 88% en los dltimos afios (UNESCO/IESALC,
2009).

La mejora de la calidad educativa es otra de las
asignaturas pendientes en la regién, en tanto los
estudios internacionales que evaldan el desempefo
de los estudiantes en las 4reas basicas (Matematica,
Lengua, Ciencias) sefialan que un alto porcentaje
de estudiantes tienen marcadas deficiencias en las
competencias basicas (LLECE/UNESCO, 2005;
Ganimian y Solano Rocha 2011). Esta cuestién esta
fuertemente ligada con la calidad en la formacién
del profesorado. En este sentido, algunas investiga-
ciones recientes indican que ésta suele ser muy teé-
rica, con pocas oportunidades para la practica e
insuficiente en su duracién. Asimismo, se suele dar
poca atencidn a las técnicas pedagdgicas destinadas
a satisfacer las necesidades de los estudiantes desfa-
vorecidos. También se destaca el hecho de que en
muchos paises profesores y alumnos se ven igual-
mente afectados por la pobreza, ambos grupos pro-
venientes del quintil de menores ingresos.

Es preciso dar cuenta ademas en este recorrido
de la escasa difusién que presenta la educacién
multicultural, o intercultural bilingiie, en la regidn,
aun cuando 50 millones de indigenas y mas de 150
millones de afrodescendientes forman parte de la
poblacién de América Latina y el Caribe, actual-
mente de casi 600 millones (CEPALSTAT, 2011).
Segln los datos del Fondo de Poblacién de las
Naciones Unidas, habria entre 400 y 640 comuni-



dades indigenas reconocidas por los diferentes esta-
dos de la regién, y cuyos miembros hablan un
ndmero similar o incluso mayor de lenguas y dialec-
tos. (ltzcovich, 2011). El desarrollo de politicas de
educacién multicultural no ha prosperado debido a
cuestiones como bajo financiamiento, insuficiente
capacitacién de los profesores, falta de docentes
bilingties y escasos recursos.

Finalmente, para sumar un elemento a la com-
plejidad del escenario, cabe sefialar que América
Latina es actualmente una de las regiones més pro-
activas del mundo en cuanto a la integracién de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC) en sus sistemas educativos. Junto con otras
importantes decisiones a nivel de politica educativa
orientadas a operar sobre los desafios arriba men-
cionados, como el aumento de la cantidad de afos
de escolaridad obligatoria, y la promulgacién de
leyes o normativas para garantizar el financiamiento
de la educacidn, la integracién de TIC forma parte
de la agenda politica de casi todos los paises de la
regién. Lejos de constituir una medida aislada de las
anteriores, la integracién de las TIC en los proyec-
tos educativos es entendida por los estados como
una forma de lograr proyectos democraticos de
inclusién y justicia. Sobre este punto nos extendere-
mos mas adelante.

1.2 Contexto regional sobre telecomunicaciones

Como dltimo punto en la descripcidén de contex-
to, antes de detenernos en las politicas de integra-
cién de TIC en los sistemas educativos de América
Latina, cabe hacer referencia a la situacién de las
telecomunicaciones en la regién. A pesar de que se
han logrado importantes progresos en los dltimos
afios para ampliar el acceso a la tecnologia, la bre-
cha tecnolégica entre los grupos socio-econémicos
superiores e inferiores de la regién —la llamada “bre-
cha digital”’- sigue siendo significativa. Fuera de las
capitales y zonas metropolitanas, el acceso a
Internet es especialmente bajo, ya que en las zonas
rurales la expansién de infraestructura no es una
empresa rentable (Jordan, 2010).

Aun asi, tomando en cuenta toda la regidn,
puede afirmarse que la penetracidén de banda ancha
fija es baja debido principalmente a su alto costo, ya
que para muchos paises de América Latina este tipo
de conexién puede significar entre un 10% y un
100% del ingreso mensual (CEPAL, 2010a). El
acceso a la banda ancha mévil (o Internet inaldmbri-
ca) en la regién es atin mas bajo: en 2009, los usua-
rios representaron solamente un 4,2% de la pobla-

cién. La distribucidén de la tecnologia y la infraes-
tructura tecnolégica en América Latina refleja las
desigualdades en la educacién. Los paises de mayor
nivel de ingresos, como Argentina, Chile, Puerto
Rico, Panam4, Trinidad y Tobago y Uruguay, pose-
en un nivel de infraestructura de telecomunicacio-
nes mas avanzado, mientras que un grupo més
grande de paises de menores ingresos —incluyendo
Belice, Bolivia, Ecuador, Guatemala, Honduras,
Nicaragua, Paraguay, Perd y Repdblica
Dominicana— se encuentra todavia en niveles inicia-
les de desarrollo de infraestructura (Katz, 2011).

1.3 Politicas TIC en Educacién en América Latina

Actualmente, la gran mayoria de los paises en
América Latina cuentan con programas o iniciativas
para la integracién de TIC en sus sistemas educati-
vos. Los desafios sefialados en el apartado anterior,
fuertemente marcados por cuestiones de exclusién
y desigualdad, dan pie a que estas politicas presen-
ten una fuerte racionalidad social, que en algunos
casos prevalece por sobre los fundamentos pedagé-
gicos. En otras palabras, es posible comprobar, a
partir de la lectura de algunos de los documentos
oficiales que dan marco legal a los programas (Plan
Ceibal en Uruguay y Conectar Igualdad, en
Argentina), que se pone en primer lugar el objetivo
de democratizar el acceso a las TIC y en un segun-
do momento se apunta a explicitar la basqueda de
una transformacién pedagdgica.

Las politicas TIC destinadas al sector educativo
se inician en la década de 1990, con el lanzamiento
de cuatro programas de referencia: Red Enlaces, en
Chile; Proinfo, en Brasil; Red Escolar, en México; y
el Programa de Informatica Educativa, en Costa
Rica. Estos programas se diferenciaron de las inicia-
tivas TIC precedentes en que incorporaron el com-
ponente de la conectividad ademas del equipamien-
to, y abrieron nuevas posibilidades para el uso de
tecnologias en la educacién. Otras iniciativas las
siguieron, incluyendo Educ.ar y Conectar Igualdad
en Argentina, Colombia Aprende en Colombia,
Huascarén en Perd y Plan Ceibal en Uruguay, por
mencionar sélo algunas.

A lo largo de las dos dltimas décadas se pueden
identificar tres modelos de integracién de TIC en la
educacién, focalizados principalmente en computa-
doras y laptops. El primer modelo, caracteristico de
los primeros programas de TIC en educacién, es el
modelo de laboratorio. En é, las computadoras se
utilizan en un aula individual, especialmente desig-
nada, que los docentes deben reservar con antela-
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cién para sus clases. En algunos casos, la sala de
profesores y la biblioteca también estin equipadas
con computadoras, con el objetivo de ampliar las
oportunidades de trabajo independiente para profe-
sores y estudiantes. La principal ventaja de este
modelo es su rentabilidad, ya que las escuelas aho-
rran en los gastos de equipamiento mediante la
compra de un solo conjunto de computadoras.

Un segundo modelo surgié de los esfuerzos por
alinear las politicas de TIC con las prioridades edu-
cativas y el curriculo. En el modelo de aula se equi-
pan los salones de clase con computadoras a fin de
que las TIC estén al alcance de alumnos y docentes
como recurso para determinadas actividades. Dado
que las aulas se equipan usualmente con una o dos
computadoras, el acceso para los estudiantes es
limitado. Sin embargo, este modelo expande las
posibilidades de integracién de las TIC en el curri-
culo, en particular para su uso en trabajos en grupo,
ya que los docentes pueden planificar clases y pro-
yectos grupales apoyados por recursos digitales.

El tercero y mas reciente modelo es el 1:1,
donde cada estudiante y cada docente tiene acceso
a una computadora, generalmente una laptop o net-
book. El primero de estos programas fue el Plan
Ceibal de Uruguay, lanzado en 2006, que apunté a
proveer a cada estudiante y docente con una laptop.
Diversos paises de la regidn, incluyendo Argentina,
Brasil, Colombia, Perd y Venezuela, adoptaron poli-
ticas similares desde entonces, si bien con diferentes
caracteristicas, escalas y beneficiarios (Severin y
Capota, 2011; IIPE-UNESCO, 2012). La principal
desventaja de este modelo es el alto costo asociado
con la compra de una laptop para cada estudiante.
Una alternativa mas econdémica es el laboratorio
mévil, también denominado “aula mévil”, en el cual
una escuela posee uno o varios juegos de computa-
doras portatiles en carros méviles, por lo general
suficientes para veinticinco a treinta alumnos. Al
igual que en el modelo de laboratorio, los recursos
son limitados, por lo cual los profesores tienen que
planificar con anticipacién y reservar los carros para
clases especificas. Durante la clase, sin embargo, los
estudiantes son capaces de usar las computadoras
en un ambiente 1:1. Este modelo ha sido implemen-
tado por el programa Red Enlaces en Chile y en
varias provincias de Argentina.

El modelo 1:1, en sus diferentes variantes, ha
sido adoptado por diferentes gobiernos en América
Latina, a nivel nacional, provincial y/o municipal.
En 2010 habia al menos diecisiete paises de
América Latina con programas de 1:1, con el obje-

tivo de entregar un total de 7,5 millones de netbo-
oks a los estudiantes en 2012 (Severin y Capota,
2011; IIPE-UNESCO, 2012).

Sin lugar a dudas, el fuerte impacto en la opi-
nién pdblica y en los medios de comunicacién que
imprime la asignacién por parte del Estado de una
computadora a cada nifio, ubica a este modelo en
un lugar paradigmético actualmente. Sin embargo
no es posible afirmar que sea el modelo méis gene-
ralizado adn en los sistemas educativos de la regidn.
De hecho solo Uruguay lo ha universalizado a todos
sus niveles educativos. En el caso de Argentina, se
estan articulando politicas a nivel nacional y provin-
cial para alcanzar una amplia cobertura, aunque
adn esta lejos el 100%. Otros paises implementan el
modelo a escalas mis acotadas o destinados a gru-
pos especificos. A modo de mosaico heterogéneo,
laboratorios o gabinetes de computacién conviven
con equipos de aula, centros de recursos multime-
diales, pizarras electrénicas y dispositivos méviles.
En sintesis, el panorama de integracién de TIC en
los sistemas educativos de la regién continda siendo
sumamente diverso, aunque mis promisorio que
durante la década pasada.

Por otra parte, relevamientos realizados por
IIPE UNESCO sobre la integracién de TIC en los
sistemas educativos coinciden en afirmar que la
construccién de estas politicas demanda de modo
ineludible la consideracién de las miradas conver-
gentes de los diferentes actores, por cuanto éstas
inciden en un cambio de gran complejidad que en
algunos paises alcanza a la totalidad de la ciudada-
nia de manera directa o indirecta.

Por ello, aun con escuelas equipadas, asignacién
de una computadora por nifio y estrategias de desa-
rrollo profesional docente en marcha, puede decirse
que los desafios contingan, en la medida en que se
verifica que estamos frente a un cambio de paradig-
ma a nivel cultural y educativo. Asi, existe consenso
en afirmar que un modelo pedagdgico que integre
tecnologias debe mirar més alld de un artefacto en
particular y encuadrar la cuestién en una ecologia
de dispositivos.

2 Hacia una ecologia de dispositivos

La mera experiencia como habitantes del siglo
XXI, apoyada por construcciones empiricas como la
ley de Moore(l), entre otras prospectivas, habilita a
dudar de modelos de integracién de TIC en los sis-
temas educativos que estén basados en la adopcién
de un dispositivo tecnolégico en particular. Es evi-
dente que en el campo de las tecnologias digitales,



los cambios son vertiginosos y sostenidos. Al mismo
tiempo, es inviable y hasta poco deseable imaginar
sistemas educativos completos descartando artefac-
tos al ritmo de los desarrollos tecnolégicos. En este
sentido, el modelo 1:1 aporté la nocién de que es
importante, mas aun, determinante, que cada estu-
diante cuente con un dispositivo digital en el aula
para la construccién de conocimiento. Pero al
mismo tiempo, puso en evidencia dos cuestiones.
En primer lugar, no necesariamente ese dispositivo
debe ser lo que adn hoy conocemos como una PC,
sea de escritorio o portable. En segundo lugar, las
variantes pedagdgicas siguen siendo innumerables,
no pueden limitarse a un modelo generalizable, y
contindan alternando entre el uso de los dispositivos
digitales, de otras tecnologias y con otras activida-
des.

Por este motivo, mas alld de la adopcién sucesi-
va de tecnologias —lo que supone un abordaje incre-
mental—, desde diferentes &mbitos se ha comenzado
a abogar por una ecologia de dispositivos tecnoldgi-
cos. En el contexto actual de cambio e innovacidn,
la pregunta a realizarse es acerca de cudles serfan
los dispositivo/s a integrar, y con qué criterios hacer-
lo. De este modo, a partir de las decisiones tomadas
en los distintos paises y regiones, vale la pena pre-
guntarse acerca de cuél es el mejor modelo a imple-
mentar — si lo hubiera— en términos no solamente
econdmicos, sino también en cuanto a potencialidad
de uso, adaptabilidad para nuevos requerimientos
que puedan surgir, y sostenibilidad en el tiempo —y
vigencia— de la infraestructura requerida.

En este sentido, mas que tomar una decisién a
favor de un tipo de equipamiento u otro, puede
resultar productivo explorar todas las alternativas
existentes. Por ejemplo, cabe analizar la potenciali-
dad que presentan los dispositivos méviles, como las
tablets, smartphones y teléfonos celulares estindar.

Este es el enfoque en el que pueden inscribirse
dos recientes trabajos realizados por el [IPE UNES-
CO Buenos Aires en los primeros meses de 2012 y
que se presentan en este apartado. En primer lugar
haremos referencia a un relevamiento de iniciativas
de aprendizaje mévil en América Latina y el Caribe,
publicado por UNESCO para contribuir a un docu-
mento global sobre la materia. Realizado entre
noviembre de 2011 y marzo de 2012, este estudio
tuvo por objetivo sistematizar las experiencias de
aprendizaje que integran las denominadas tecnolo-
gias méviles en Africa, América del Norte, América
Latina y el Caribe, Asiay Europa, y elaborar a par-
tir de alli una serie de recomendaciones a los

Estados miembro. El relevamiento fue impulsado
por la fuerte intuicién de que si bien se trata de un
tema muy incipiente en las agendas de politica
publica, es posible pensar que el aprendizaje mévil
presenta un fuerte potencial a los fines de atender
necesidades educativas especificas, desde el
aumento de la alfabetizacidn y las competencias de
educacién basica en poblaciones vulnerables hasta
la mejora en la gestién administrativa de los sistemas
educativos.

La segunda iniciativa a presentar se trata de un
webinar destinado a estimular el didlogo y la refle-
xidén acerca de las potencialidades del denominado
“aprendizaje ubicuo” —aprendizaje en todo tiempo y
lugar—, en relacién con el uso de dispositivos mévi-
les y contenidos digitales en educacién, con el fin de
contribuir a la formulacién de politicas educativas
en la regién orientadas a la inclusién, la equidad y
la educacién de calidad para todos. Se buscé tam-
bién afianzar la conformacién de una red entre los
principales actores involucrados en este tipo de poli-
ticas en toda la regién latinoamericana.

2.1 Aprendizaje mévil en América Latina y el
Caribe

El objetivo del estudio publicado por UNESCO
fue el de ofrecer una visién de contexto del apren-
dizaje mévil en América Latina, para lo cual se des-
cribieron las principales iniciativas encontradas y se
identificaron politicas locales, nacionales y regiona-
les. Si bien el aprendizaje mévil no se encuentra
generalizado en América Latina, recientemente
varios paises han puesto en marcha distintas inicia-
tivas de aprendizaje mévil y se pueden encontrar
diversos programas de pequefa escala en toda la
regién. Ahora bien, el relevamiento se limitd a
aquellos proyectos que implican el uso de teléfonos
mdviles, ya que otros dispositivos como las tablet,
presentan aGn un costo alto y su disponibilidad en la
regién continda siendo limitada. Por otra parte, se
consideré productivo no limitarse a experiencias
que utilicen estas tecnologias para la ensefianza y el
aprendizaje, sino que se incluyeron iniciativas rela-
cionadas la administracién y la gestidn.

Una primera conclusién del trabajo fue que, a
pesar de la fuerte potencialidad que presenta el
aprendizaje mévil, habria una ausencia de la temé-
tica en la mayorfa de las agendas educativas de los
paises de la regién. Esto se infiere no solo de las res-
puestas a una encuesta realizada a los Ministerios
de Educacién, sino al hecho de que fueron muy
pocos los paises que respondieron a la consulta (seis
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sobre treinta y cuatro). El representante de Uruguay
explicé esta ausencia con un argumento que quizés
podria generalizarse al resto de la regién, especial-
mente a aquellas administraciones educativas com-
prometidas con el modelo 1 a 1: los recursos asig-
nados para la implementacién del Plan Ceibal no
dejan espacio en la agenda de politica TIC en edu-
cacidn para iniciativas oficiales de aprendizaje mévil
en un futuro préximo.

Ya dentro del analisis de las experiencias encon-
tradas, un primer dato a destacar es la divisoria
entre aquellas que proveen dispositivos méviles a
los destinatarios y aquellas basadas en los dispositi-
vos méviles que ya son propiedad de los participan-
tes del programa (BYOT, por sus siglas en inglés
“Bring-Your-Own‘Technology”). En el primer caso,
se seleccionan dispositivos que cuentan con todas
las funcionalidades necesarias y son compatible con
las aplicaciones de aprendizaje mévil incluidas en el
programa. Por ejemplo, las experiencias del proyec-
to global Bridge IT, que tiene sus versiones locales
en Chile y Colombia, entregan un teléfono de dlti-
ma generacién a los docentes destinatarios para que
puedan proyectar videos y otros contenidos digitales
en sus aulas. En cambio, los programas que utilizan
el enfoque BYOT son mucho menos costosos y se
pueden implementar con mayor rapidez, basindose
en los dispositivos méviles que la mayoria de los
estudiantes y educadores de la regién ya posee. Si
bien estos teléfonos generalmente soportan solo la
tecnologia 2 G, muchos vienen provistos de cidma-
ras de fotos y video, grabadores y reproductores de
audio, herramientas que habilitan la realizacién de
actividades con contenidos digitales en las aulas.

De esta manera, es posible concluir también en
que cada uno de los enfoques presenta sus desven-
tajas. En cuanto a los teléfonos inteligentes y otros
dispositivos provistos por los programas en general,
suponenen un alto costo de adquisicién, lo que
puede reducir el potencial de expansién y sostenibi-
lidad del programa. Respecto de los programas de
BYOT, éstos pueden reducir los costos y el tiempo
de ejecucién, pero se veran limitados por la capaci-
dad tecnoldgica de los dispositivos.

El estudio habilita también algunas considera-
ciones acerca de la poblacién objetivo y la escala de
los programas. Por un lado se detectaron proyectos
que utilizan los teléfonos celulares como una alter-
nativa adecuada para intervenir con politicas educa-
tivas en poblaciones en situacién de pobreza o de
localizacién en zonas alejadas o de dificil acceso.
En este caso, los dispositivos méviles representan

un menor costo que las computadoras y facilitan
planes de conectividad a Internet para las zonas que
carecen de fondos e infraestructura de telecomuni-
caciones. Ejemplos de esto son la mencionada ini-
ciativa Bridge IT en Chile y Colombia, el proyecto
Seeds of Empowerment, que la Universidad de
Stanford (EE.UU.) ha implementado como expe-
riencia piloto en escuelas de Argentina, México y El
Salvador, y el Programa Nacional de Alfabetizacién
de adultos y jévenes de Colombia, que se encuentra
adn en sus fases preliminares de implementacién.

Por otro lado, otras iniciativas identificadas
apuntan a colectivos especificos dentro del sistema
educativo y buscan resolver problematicas puntua-
les, caracteristica que impacta también sobre su
escala, que suele ser pequena. Asi, el proyecto de
Evaluacién de Aprendizajes a través de Celulares
de Paraguay esta orientado mejorar la calidad de la
evaluacién de estudiantes de los primeros afnos del
secundario, mientras que el programa PSU Mévil en
Chile focaliza en alumnos que estin terminando ese
nivel, para acompafarlos en su ingreso en la univer-
sidad. Merece destacarse también el programa
Celulares para Supervisores que en la provincia de
Mendoza, Argentina, ha dotado de smartphones a
la totalidad de agentes de este nivel de gestién, con
una aplicacién disefada especificamente para el
acceso al sistema informatico de gestién educativa
provincial. Este fue el Gnico caso detectado que
cubre la totalidad del sistema, si bien es preciso
tener en cuenta que se trata de un universo relativa-
mente reducido (350 supervisores).

Otra variable que fue tenida en cuenta en el
analisis de las experiencias fue el rol que ocupa el
sector privado en las iniciativas de aprendizaje
mévil. Este puede presentar diferentes niveles de
responsabilidad, ya que, mientras en algunos casos,
como el Proyecto de Alfabetizacién de Jévenes y
Adultos de Colombia o de Supervisores en
Mendoza, Argentina, se incorporan de un modo
periférico a través de la provisién de bienes y servi-
cios, en otros asumen riesgos y responsabilidades
clave. Ejemplos de esto Gltimo pueden ser, entre
otros, los mencionados Bridge IT (Nokia, Pearsons
y otros), Seeds of Empowerment (Universidad de
Stanford con socios locales) y Minha Vida mévil, de
Brasil, que apunta a capacitar a docentes y estu-
diantes en la produccién de contenidos audiovisua-
les con celulares (Vivo).

La atencién de necesidades educativas priorita-
rias, tales como la alfabetizacién de adultos y jéve-
nes, la cobertura de educacién bésica en poblacio-



nes vulnerables y la mejora de la gestién administra-
tiva del sistema y las instituciones pueden impulsar
el desarrollo de politicas que favorezcan el aprendi-
zaje mévil.

2.2 Factores que influyen en el aprendizaje mévil

El anilisis de las iniciativas identificadas en el
marco del contexto descripto al inicio del presente
trabajo permiten identificar una serie de impulsores,
facilitadores, obstaculos y factores de éxito para los
esfuerzos actuales y futuros de aprendizaje mévil en
los sistemas educativos de América Latina.

En cuanto a los primeros, es posible afirmar que
las politicas podrian verse favorecidas por la alta
penetracién de teléfonos celulares, de la mano de la
gran familiaridad en su uso por parte de la pobla-
cién. Un dispositivo que ya se utiliza cotidianamente
resultard mas facil de incorporar que uno que no
resulta familiar. Desde este punto de vista, los celu-
lares en América Latina ofrecen una importante
ventaja respecto de otros dispositivos como las com-
putadoras personales (PCs) y portatiles (laptops o
netbooks).

Por el contrario, es posible identificar algunos
obstaculos que tienen origen en diferentes frentes.
En primer lugar, las mismas politicas de integracién
de TIC, fuertemente inclinadas a la distribucién de
netbooks, a través de los modelos 1:1, pueden
representar un escollo. Debido a que los esfuerzos
realizados para integrar las TIC en la educacién son
ya considerables, es posible que algunos gobiernos
consideren que su agenda de TIC y educacién ya se
encuentra de algdn modo “saturada”, y que las ini-
ciativas de aprendizaje mévil tendrin que esperar
hasta que haya mas “espacio”.

En segundo lugar, existen normativas que res-
tringen el uso de celulares en las aulas, tanto para
los alumnos como para, en algunos casos, los
docentes. En reaccidn al ingreso masivo de disposi-
tivos méviles en las escuelas, considerados a menu-
do como disruptivos para la ensefianza y el aprendi-
zaje, las autoridades de educacién locales estable-
cieron en muchos casos normas estrictas de prohibi-
cién del uso de teléfonos celulares en los estableci-
mientos educativos.

Si bien muchas de las restricciones han sido
removidas, el uso de celulares en las escuelas de la
regién adn despierta considerables controversias,
por lo cual resulta importante que los actores inte-
resados en promover el aprendizaje mévil se apro-
ximen a esta cuestién cuidadosamente. La prohibi-
cién universal de los teléfonos celulares, que quita

toda posibilidad a su uso con fines pedagdgicos,
debe ser desalentada, sin descuidar la necesidad de
una adecuada regulacién de su utilizacién dentro
del aula.

Un tercer obsticulo estd relacionado con el
desarrollo tecnolégico en la regién. La disponibili-
dad de tecnologias de 3G y 4G en América Latina
todavia resulta limitada, concentrandose principal-
mente en las grandes ciudades. Esta falta de cober-
tura supone una seria limitacién para programas de
aprendizaje mévil que utilicen teléfonos inteligentes
o que requieran de conectividad de alta velocidad.
Aun cuando los analistas pronostican un fuerte
incremento en la regidén en la penetracién de los
servicios de banda ancha mévil para los préximos
cuatro a seis anos (Katz, 2011), resulta razonable
asumir que en el corto y mediano plazo las posibili-
dades de aprovechamiento masivo de este tipo de
dispositivos en los sistemas educativos de la regidn
dependeran de la decisién de los gobiernos de asu-
mir esta temdtica en sus agendas politicas.

2.3 Los contenidos digitales para educacién

El relevamiento y anilisis de experiencias sobre
aprendizaje mévil tienen como corolario la necesi-
dad de pensar acerca de un componente ineludible
de las politicas TIC en educacién, tales son los con-
tenidos educativos en formato digital. En efecto,
ademas de tomar decisiones acerca del tipo de dis-
positivo mas adecuado a fines y posibilidades, las
politicas necesitan resolver el punto clave de los
procesos educativos que impulsan, esto es el curri-
culum y los distintos modos en que éste se presenta.
Numerosas son las aristas que presenta este fend-
meno, pero baste mencionar los problemas de la
relevancia, la calidad, la autoria, la multimedialidad,
la libre circulacién o su restriccién a través de barre-
ras econdmicas, culturales, religiosas, para com-
prender que las mas importantes decisiones al res-
pecto todavia no han sido tomadas. Es en relacién
con este aspecto central de las politicas TIC al que
nos referiremos en este apartado, tomando como
referencia algunos aportes que expertos de diferen-
tes paises compartieron en el Webinar 2012,
Aprendizaje ubicuo: dispositivos méviles y conteni-
dos digitales, organizado por el IIPE UNESCO
Buenos Aires y FLACSO Argentina, en marzo de
20122).

La problematica de los contenidos digitales fue
abordada por actores relevantes en la toma de deci-
siones para la implementacién de politicas TIC en
América Latina, provenientes de diferentes secto-
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res: estado, empresa y sociedad civil.

En cuanto al primero, es posible afirmar que las
politicas de integracién de TIC, en cualquiera de
los modelos de implementacién que predominen,
incluyen equipamiento con programas y contenidos
disefados especificamente con fines pedagdgicos.
Pero, adem4s, en Argentina y Uruguay se estin
poniendo a consideracién nuevos enfoques relacio-
nados con los contenidos digitales. En el caso del
Plan Ceibal, se est4 trabajando bajo el paradigma de
la convergencia, en el que se identifican tres con-
ceptos centrales: la convergencia mediatica, dado
que el contenido circula por distintas plataformas
tecnoldgicas; la cultura participativa, basada en la
figura del prosumidor (productor-consumidor); y la
inteligencia colectiva, en tanto se da una produccién
colectiva de contenidos nuevos(3).

Este enfoque presentado por Uruguay es com-
partido por las iniciativas para la produccién de con-
tenidos educativos digitales que impulsa el
Ministerio de Educacién colombiano a través del
portal educativo Colombia aprende. Alli se brinda a
los docentes formacidn para el uso y elaboracién de
objetos de aprendizaje y se coordina un banco
nacional de estos recursos y objetos informativos(4).

Por su parte, desde el portal Educar, de
Argentina, también se proponen objetos de aprendi-
zaje, junto con herramientas para que los docentes
puedan recrearlos y disefar los propios, con el obje-
tivo Gltimo de plantear un cambio en la dindmica del
aula, el “aula aumentada”, en consonancia con el
concepto de realidad aumentada. En esta linea,
existen también propuestas para incorporar cédigos
QR en proyectos colaborativos, en un intento de lle-
var a la escuela el manejo de nuevos cddigos de uso
social(5).

Estas iniciativas, sumadas a otras relevadas en
portales educativos de América Latina, permiten
sefalar que paulatinamente el concepto de objetos
de aprendizaje va ocupando lugar en las propuestas
oficiales destinadas a promover el uso, el reuso y la
produccién de contenidos educativos en formato
digital por parte de los docentes. Esto puede obser-
varse, entre otros, en los portales Chile,
Educarchile, de Perd, Perd educa y Brasil, Portal do
professor.

Desde el sector privado, resulta particularmente
interesante el punto de vista de las editoriales, algu-
nas de las cuales estan llevando adelante un cambio
en el proceso de produccién de materiales de ense-
fianza, en un esfuerzo por crear contenidos en sin-
tonia con los nuevos dispositivos que surgen de la

mano de las tecnologfas ubicuas. No solo las nuevas
demandas que surgen en las escuelas a partir de los
programas de integracién de TIC, sino también el
cambio de paradigma en relacién con los nuevos
modos de lectura y escritura que habilitan los dispo-
sitivos digitales, llevan a las editoriales a repensar
sus servicios y modelos de negocio(6).

Estos reposicionamientos tienen estrecha rela-
cién con la fuerte proactividad de otros actores,
como algunas organizaciones de la sociedad civil y
organismos internacionales, en favor de una mayor
difusién y alcance de contenidos digitales de cali-
dad. Entre las primeras, cabe mencionar la iniciativa
Worldreader: Books for all, que distribuye libros
electrdnicos a través de redes inaldmbricas a pobla-
ciones de bajos recursos. Si bien hasta el momento
su actividad estd focalizada en el Africa Sub
Sahariana, planea entrar a América Latina en 2013.
En cuanto a los segundos, la UNESCO, ante el
aumento del ndmero de instituciones que ofrecen
materiales pedagdgicos en forma gratuita o abierta a
todo el pdblico, organiza desde 2002 diferentes
actividades para favorecer el desarrollo de los deno-
minados "recursos educativos de libre acceso" a
nivel global.

2.4 Potencialidades para América Latina, en
relacién con las politicas implementadas

A partir de todo lo expuesto, es posible afirmar
que tanto las alternativas relacionadas con el apren-
dizaje mévil como las iniciativas vinculadas a la pro-
duccidén, circulacién y utilizacién de contenidos
educativos digitales, presentan el potencial de ate-
nuar algunas de las desigualdades sociales presentes
en los paises de América Latina y mejorar también
la calidad de la ensefanza y el aprendizaje en sus
sistemas educativos en general.

A modo de cierre se presentan las siguientes
recomendaciones para el disefio de politicas e ini-
ciativas de integracién de TIC en América Latina, a
partir de un abordaje que integre diferentes varian-
tes, con la perspectiva de una ecologia de dispositi-
VOs.

1. Direccionar las politicas de integracién de
TIC con las necesidades educativas de la regién

Las politicas de integracién de TIC en los siste-
mas educativos forman parte hoy de la agenda de
politica pdblica en la regidn, en tanto los gobiernos
de la mayoria de los paises la han identificado como
objeto de accidén. En este marco, resulta de funda-
mental importancia una buena definicién del pro-



blema que se busca atender a través de ella (Aguilar
Villanueva, 2003). En estos dltimos afios, la cues-
tién a resolver mediante estas politicas se ha cons-
truido en torno al problema de la desigualdad social
y el acceso a la educacidén. Asi, la integracién de
TIC debe formar parte de las politicas dirigidas a
garantizar el derecho a la educacién de todos los
ciudadanos.

Tal como se sefalé al comienzo de este trabajo,
América Latina enfrenta muchos desafios educati-
vos: la alfabetizacién de adultos, altas tasas de
desercién, una calidad de la educacién deficiente y
dificultades en el acceso y la permanencia en la
educacién formal. Estos problemas afectan general-
mente a los grupos socioeconémicos més desfavo-
recidos de la regién, especialmente en entornos
rurales. Las iniciativas y politicas destinadas a este
tipo de problemas son las que mas facilmente
podrin obtener el apoyo gubernamental y social
necesario para el desarrollo de programas de inte-
gracién de TIC.

Esta afirmacién, sin embargo, no soslaya la
racionalidad pedagdgica que es recomendable sus-
tenten estas politicas, en tanto apuntan no solo a
resolver cuestiones de inequidad social, sino tam-
bién de un cambio de paradigma en todos los 4mbi-
tos de la cultura, incluyendo la gestién del conoci-
miento.

2. Capitalizar los programas de TIC y educa-
cién actuales

Las politicas de integracién de TIC en los siste-
mas educativos deben capitalizar las estructuras y
expertise generadas en la regidén en estos Gltimos
afios, en los que se las ha ubicado en los primeros
planos de las agendas educativas de la mayoria de
los paises. Esto es fundamental para aumentar el
apoyo de la sociedad a las iniciativas y garantizar
que sean viables. Actualmente hay mayores posibi-
lidades de que los gobiernos estén abiertos a nuevas
opciones de TIC en la educacién y se cuenta con
personal técnico mas capacitado y departamentos
especificos encargados de aplicar los programas de

TIC.

3. Repensar la funcién de los portales educati-
vos existentes

Un desafio con el que se encuentran actual-
mente los portales educativos es el de producir y
diseminar contenidos que sean accesibles desde
todo tipo de dispositivos y que sean cada vez mas

situados e interactivos. Mientras tanto, de todos
modos, varios paises de la regién han desarrollado
portales educativos de alta calidad y grandes biblio-
tecas de contenidos digitales para educadores y
estudiantes. Estos portales existentes se pueden uti-
lizar para estimular y fortalecer el aprendizaje per-
mitiendo el acceso a contenidos a través de distinto
tipo de dispositivos, incluyendo los teléfonos estan-

dar 0 2G.

4. Considerar los costos de mantenimiento a
largo plazo

En la toma de decisiones acerca de los disposi-
tivos a poner en juego en las politicas TIC en edu-
cacidn es importante calcular y considerar los cos-
tos totales estimados para su implementacién y
mantenimiento, no sélo el costo inicial mas bajo.
Los costos de mantenimiento a largo plazo de estos
programas son significativos y tienden a sobrepasar
los costos iniciales. Un estudio reciente sobre pro-
yectos de uso de netbooks en paises en desarrollo
senalé que los costos iniciales de los proyectos
representan un cuarto de los gastos totales, mien-
tras que los costos operativos —soporte, capacita-
cién, conectividad, electricidad, suscripciones y
contenidos digitales— representan un 61% del total
(Vital Wave Consulting Group, 2008). Se identifica
un 13% adicional de “costos ocultos”: cargos impre-
vistos o subestimados, como adquisicién de hard-
ware de reemplazo por dafos o robos, o costos de
las etapas de planificacién y finalizacién del proyec-
to. Dado que los dispositivos méviles son mas eco-
ndémicos que las computadoras portatiles o las net-
books, un programa de aprendizaje mévil puede
presentar costos iniciales menores que, por ejem-
plo, un programa I:1. Sin embargo, es probable
que los costos a largo plazo sean similares, y en
algunos casos mayores, a los programas equivalen-
tes que utilizan computadoras.

5. Crear un plan de disposicién de desechos
electrénicos

Mi4s alld de las potencialidades educativas a
evaluarse al momento de optar por uno u otro dis-
positivo tecnoldgico, su legitimidad quedaria puesta
en cuestidén si redundan en miles de toneladas de
residuos que la regién no se encuentra preparada
para absorber adecuadamente. Diversos estudios
sefalan que el rapido incremento en las ventas de
equipos de TIC genera mayores cantidades de resi-
duos electrénicos. Dada la escasez de politicas de
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reciclaje o tratamiento en América Latina, la acu-
mulacién de residuos electrénicos en la regidn
podria llegar a niveles criticos en los préximos afios
(UNESCO/RELAC, 2010; Silva, 2009). Resulta
esencial que los gobiernos comiencen a contemplar
soluciones a este problema y desarrollen politicas
de integracién de TIC que tengan en cuenta la ade-
cuada disposicién de los desechos generados.

6. Revisar las normativas de restriccién del uso
de dispositivos méviles en las escuelas y los sistemas
educativos

La creciente proliferacién en el uso de disposi-
tivos méviles, y en particular, de los teléfonos celu-
lares por parte de los sectores mis jévenes de la
poblacién, incluyendo nifios de nivel primario, pre-
senta la necesidad de revisar las normativas institu-
cionales que restringen el uso de estas tecnologias
en las escuelas a alumnos y docentes. Por otra
parte, para llevar adelante este proceso es preciso
tener en cuenta que muchos educadores no estin
de ninguna manera convencidos de un cambio en
este sentido, ya que en general se impone el costa-
do disruptivo de estas tecnologias. Una estrategia
efectiva puede ser la organizacién de foros de dis-
cusién formales e informales, con el objetivo de
disefar nuevas directrices para el uso de teléfonos
méviles en las escuelas enmarcadas en las normas
de convivencia institucionales.

7. Disefar diferentes modelos de cooperacién
entre sector publico y privado

En estrecha relacién con esto dltimo, no resulta
obvio subrayar en estas conclusiones el rol funda-
mental de la cooperacién piblico- privada para lle-
var a buen puerto este tipo de iniciativas. Como se
sefald al principio de este documento, las investiga-
ciones realizadas hasta el momento indican que la
transformacién de la escuela que la sociedad recla-
ma en este siglo solo podré llevarse a cabo con una
accién articulada de los todos los actores involucra-
dos: gobiernos en sus distintos niveles, organismos
internacionales, empresas, comunidad educativa,
sindicatos, organizaciones de la sociedad civil, por
mencionar a los sectores mas destacados.

3. Preguntas para seguir reflexionando

Como dltimo punto, resulta pertinente dejar
planteados algunos interrogantes y ejes de discusién
que pueden colaborar en el disefio de politicas de
integracidén de TIC que tengan en cuenta una eco-

logia de dispositivos, pero que hacen foco en cues-
tiones pedagdgicas y de gestidén educativa.

1) La necesidad de revisar el modelo pedagdgi-
co, lo que implica pensar cémo se organiza la rela-
cién entre aprendizaje y conocimiento. {Qué es
aprender hoy? {Cémo y dénde se aprende? {Qué
conocimiento se debe distribuir, con qué profundi-
dad y de qué manera? {En qué formato de conoci-
miento?

2) La redefinicién de lo que seria una buena
escuela, integrando las tecnologias ubicuas: ¢focali-
zar en las prioridades pedagdgicas (los resultados
educativos de los estudiantes) o focalizar en las
capacidades para mejorar de las instituciones?

3) El compromiso con el desarrollo profesional
docente y el establecimiento de una comunidad de
aprendizaje profesional. {Qué formatos se reco-
miendan para el desarrollo profesional, ademés de
los cursos? {Comunidades de practica, capacitacién
situada, redes de escuelas, multiplicacién de expe-
riencias exitosas?

4) Las posibles estrategias para la integracién
efectiva de las tecnologias ubicuas en las escuelas.
{Cémo apuntar a una ecologia de dispositivos?
¢{Cbmo negociar entre los dispositivos que hay, los
que llegan, los que estaban antes?

5) Como consecuencia del punto anterior, la
idea de que el cambio se puede gestionar. {Qué
desafios implica para la gestién de las escuelas la
integracidn de diferentes dispositivos digitales?

6) En relacién con el modelo de liderazgo nece-
sario en cada institucién educativa ¢Cémo incluir
enfoques de liderazgo distribuido?

Estas preguntas son una invitacidn para la dis-
cusién, y llevan a pensar més alld de la integracién
de TIC en los sistemas educativos. Como bien lo
expresa Francesc Pedré en la conferencia que abrié
el Webinar 2012: “Lo que me preocupa mas es que
el objetivo sea que los alumnos aprendan mads,
mejor y seguramente, otras cosas, las que se nece-
sitan para el siglo XXI. La pregunta que me hago es
si esas cosas se pueden hacer sin la tecnologia... Y
yo mismo respondo que no.”

Notas

1.- Se denomina ley de Moore a una observacién realizada
por el ingeniero Gordon Moore en 1965, acerca de la acelera-
cién que adquiriria el avance tecnolégico en el campo de la com-
putacién. Planted que la complejidad de los circuitos integrados
se duplicaria cada afio con una reduccién de costo conmensura-
ble. Si bien en los afios siguientes su autor fue relativizando la
exactitud de ese lapso, la ley es citada a menudo como referen-



cia para describir el impulso del cambio tecnolégico. El articulo
original puede accederse en
ftp://download.intel.com/museum/Moores_Law/Articles-
Press_Releases/Gordon_Moore_1965_Atrticle.pdf

2.- El Webinar 2012 tuvo lugar entre el 14 al 16 de marzo del
corriente afo y fue visitado por 9.078 personas de mas de 40
paises. AGn pueden consultarse las conferencias e iniciativas en
www.webinar.org.ar

3.- Videoconferencia de Graciela Rabajoli: Recursos digitales
para el aprendizaje: una estrategia para la innovacién en tiempos
de cambio. Plan Ceibal — Uruguay. Disponible en www.webi-
nar.org.ar/conferencias/recursos-digitales-para-aprendizaje-una-
estrategia-para-innovacion-tiempos-cambio

4.. Para més informacién de esta propuesta oficial, puede con-
sultarse el sitio
www.colombiaaprende.edu.co/html/directivos/1598/property-
value-34418.html

5.- Presentacién de Marta Libedinsky y Paula Pérez: La integra-
cién de los cédigos QR en las actividades y proyectos colabora-
tivos — Fundacién Evolucién (Argentina), disponible en
http://www.webinar.org.ar/conferencias/integracion-codigos-qr-
actividades-proyectos-colaborativos

6.- Videoconferencia de Nilda Palacios: Las editoriales y la pro-
duccién de contenidos mediados por TIC. — Editorial Santillana.
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Anexo: Portales educativos oficiales en América

Latina
Red Latinoamericana de Portales educativos RELPE,
www.relpe.org

Argentina
Educar, www.educ.ar

Bolivia
Educabolivia,

www.educabolivia.bo/educabolivia_v3/

Brasil
Proinfo, www.eproinfo.mec.gov.br/

Portal do professor, portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html
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Red Enlaces, www.redenlaces.cl

g Portal Educativo Educarchile, www.educarchile.cl/home/ Ecuador

= Educar Ecuador, www.educarecuador.ec/

S Costa Rica

g Educatico, El Salvador

T__g www.educatico.ed.cr/default.aspx Mi portal, www.miportal.edu.sv/

>3 Colombia Guatemala

g- Colombia aprende, www.colombiaaprende.edu.co Portal educativo,

S www.mineduc.edu.gt/PortalEducativo/
Cuba

Cuba educa: Portal educativo cubano, www.cubaeduca.cu/ Honduras




Recibido: 30-07-2012 / Revisado: 05-09-2012

, Aceptado: 12-09-2012 / Publicado: 31-10-2012
Jesds Valverde

Extremadura (Espana)

Politicas educativas en tecnologia educativa:
el papel de la investigacién y la autonomia
del centro en la toma de decisiones

RESUMEN

La integracién de las TIC en las aulas no est4 obteniendo los resultados esperados porque la politica educativa en materia TIC
adopta dos enfoques extremos, que se evidencian como insuficientes. Por un parte, una politica educativa «macro», disefiada y
orientada por los ministerios o consejetias de educacién que estd basada en (a) la adquisicién de infraestructuras TIC, segin las
tendencias marcadas por la industria (aulas de ordenadores, portatiles, pizarras electrénicas, tablets) y (b) planes de formacién del
profesorado de caracter técnico y descontextualizados de las necesidades del centro escolar. Por otra, una politica educativa
«micro»: desarrollada por profesores innovadores, amantes de las nuevas tecnologias, basada en el autoaprendizaje, no comuni-
cada ni compartida, con exigencias de grandes esfuerzos personales, con escasa valoracién por parte de la administracién educa-
tiva, con graves carencias de apoyo técnico y con resultados académicos de los que no existen suficientes evidencias cientificas.
Entre ambas tendencias deberfamos considerar dos estrategias: (1) Integrar la investigacién educativa en la toma de decisiones de
las politicas TIC, mediante un proceso a largo plazo de comunicacién eficaz a toda la ciudadania de los resultados y evidencias
cientificas sobre tecnologia educativa. (2) Desarrollar politicas educativas TIC por parte de los centros educativos, dotdndoles de
la autonomia necesaria para elaborar sus propios planes, asesorados por expertos, tomando decisiones en base a evidencias y apo-
yados por la administracién educativa en su desarrollo.

ABSTRACT

The integration of ICT in classrooms is not getting the expected results because ICT educational policy adopts two extreme appro-
aches, demonstrated as insufficient. On the one hand, an education policy 'macro’, designed and guided by the ministries or depart-
ments of education that is based on (a) the acquisition of ICT infrastructure, according to the trends set by industry (classes of
computers, laptops, electronic whiteboards, tablets) and (b) plans for in-service teacher training focused on technical issues and
regardless of the school context. In addition, an education policy 'micro' developed by innovative teachers, lovers of new techno-
logies, based on self-learning, not reported and not shared, with personal demands great efforts, with little support from educatio-
nal administration, with serious lack of technical support and academic results that there is insufficient scientific evidence. Between
these two trends should consider two strategies: (1) Integrating educational research in decision making ICT policy, through a
long-term process of effective communication to all citizens of the results and scientific evidence on educational technology. (2)
Develop ICT educational policies by schools, giving them the autonomy to develop their own plans, advised by experts, making
decisions based on evidence and supported by educational authorities in their development.
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1. Macro-politicas educativas TIC

Kozma (2008) establece una diferenciacién
entre politicas educativas TIC «estratégicas» y poli-
ticas educativas TIC «operativas». Las politicas
«estratégicas» tienen como funcién la definicién de
unas metas, fundamentos y visién sobre cémo los
sistemas educativos pueden innovar con la introduc-
cién de las TIC y cémo los distintos agentes educa-
tivos pueden beneficiarse de su uso en las escuelas.
Estas politicas deben ser capaces de coordinar
esfuerzos muy dispares y orientarlos hacia la conse-
cucién de objetivos de 4mbito regional o nacional.
Las politicas «operativas» ponen en practica los
principios de las politicas estratégicas. Establecen e
implementan los diferentes planes, proyectos y pro-
gramas, que organizan y gestionan los recursos
humanos y materiales, para integrar las TIC en las
actividades de ensefanza-aprendizaje. Sin una
estrategia fundamentada para orientar la integracién
de las TIC en las aulas, la politica educativa sobre
TIC es sélo operativa, adopta un caricter tecno-
céntrico, se ocupa de la adquisicién de equipamien-
tos y de promover una formacién del profesorado
basada en las herramientas, sin proporcionar orien-
taciones pedagdgicas bien articuladas para promo-
ver una auténtica innovacidén educativa y una pro-
funda reforma escolar.

Wagner (2005) considera diferentes niveles en
las relaciones entre TIC y centros educativos (ver
fig. 1). Entre los elementos contextuales se encuen-
tran factores de desarrollo socio-econdémico relacio-
nados con las reformas educativas de caracter curri-
cular y organizativo, que influyen en el desarrollo de
las politicas TIC tanto en la institucién escolar como
en la familiar-comunitaria. Los efectos de las politi-
cas se observan en la competencia digital de estu-
diantes y profesorado, pero supera el nivel académi-
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Figura 1. Estructura conceptual sobre TIC y educacién

co y alcanza a otras variables personales, sociales y
laborales.

Hace dos décadas, Hawkridge (1990) diferen-
cid entre cuatro fundamentos para la integracién de
las TIC en educacién: (1) fundamento econdmico:
el desarrollo de competencias TIC es necesario
para satisfacer la necesidad de trabajadores cualifi-
cados, de modo que se relaciona el aprendizaje con

futuros empleos y desempeiios laborales; (b) funda-
mento social: todos los estudiantes deberian cono-
cer y estar familiarizados con las TIC para conver-
tirse en ciudadanos responsables y bien informados;
(c) fundamento educativo: las TIC se perciben
como una herramienta de apoyo para la mejora de
la ensefanza y el aprendizaje y (d) fundamento
catalizador: se espera que las TIC aceleren la inno-
vacién educativa. No obstante, el discurso politico
en su inmensa mayoria, desconoce el valor afadido
de las TIC para la educacién y de las TIC como
una tecnologia educativa (Peeraer & Van Petegem,
2012).

Cuando se analizan los proyectos para la inte-
gracién de las TIC en los sistemas educativos se
encuentra, en la mayoria de los casos, un interés
por la necesaria infraestructrura técnica, a menudo
junto con la introduccién de cambios en el curriculo
para introducir contenidos especificos sobre tecno-
logias digitales y el establecimiento de un programa
de formacién continua del profesorado centrado en
aspectos técnicos (hardware y software). En la
mayoria de los casos, en funcién de las circunstan-
cias y las posibilidades econémicas, esta fase se
resuelve con bastante eficacia. En una segunda
fase, el interés se centra en tratar de integrar las
TIC en las diferentes areas de conocimiento del
curriculo escolar. La formacién del profesorado se
orienta hacia el desarrollo de nuevas metodologias
que permitan la realizacién de buenas practicas
educativas usando todo el potencial de las tecnolo-
gias para mejorar los aprendizajes en las distintas
asignaturas. Muchos estudios han concluido que
esta fase no se llega a implementar de manera satis-
factoria (Valcke et al., 2007). Para integrar las tec-
nologias digitales en las diferentes materias se debe
producir un importante cambio en los enfoques
didacticos que orientan el proceso de ensefianza-
aprendizaje. De ahi que se sostenga que el potencial
educativo de las TIC sélo puede ser logrado cuan-
do se produce una transformacién del sistema edu-
cativo, creando las condiciones adecuadas para que
las tecnologias puedan ser utilizadas con todas sus
posibilidades. Esto darfa origen a una tercera fase,
que sélo algunos paises han abordado de una mane-
ra seria (v.gr. Holanda) modificando las rigidas
estructuras organizativas y dando mas autonomia a
los centros escolares a la hora de definir sus politi-
cas TIC (Vanderlinde, Dexter & van Braak, 2012).

Moonen (2008) disené una estructura bidmen-
sional para ofrecer una visién global y comprehensi-
va de las macro-politicas educativas en materia de
TIC (ver tabla 1). Las categorias utilizadas son una
combinacién de indicadores utilizados por la
UNESCO (1989, 1996) para establecer un analisis
de la integracidén de las TIC en los sistemas educa-
tivos: (a) paises sin un plan o politica especifica
sobre TIC; (b) paises que se encuentran en vias de
desarrollar sus politicas, pero que adn no las han
implementado; (c) paises que llevan aplicando sus
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Tabla 1. Traducido de: Moonen, J. (2008). Policy from a Global Perspective. En J. Vooght & G. Knezek (Eds.), International Handbook
of Information Technology in Primary and Secondary Education, 1171-1178, Berlin Heidelberg, New York: Springer.

politicas TIC durante mas de tres afios y (d) paises
que ya han integrado las TIC en sus sistemas edu-
cativos en un grado avanzado.

1.1. Investigacién educativa y macro-politicas TIC

Los procesos politicos que generan las decisio-
nes gubernamentales son muy poco conocidos por
los investigadores educativos, del mismo modo que
los gestores de la administracién pablica tienen, en
general, un gran desconocimiento acerca de los
resultados de la investigacién educativa. Los inves-
tigadores tienden a considerar que, una vez que
hacen puablicos aquellos resultados que ellos consi-
deran valiosos, los politicos deberian aplicarlos con
inmediatez. Por otra parte, los gobernantes se sien-
ten frustrados cuando no obtienen de la investiga-
cién educativa respuestas inmediatas y definitivas
sobre cuestiones politicas que requieren de una
solucién en un determinado momento. Los investi-
gadores, a menudo, minusvaloran a los responsa-
bles de las administraciones pablicas porque perci-
ben que su dnico interés es la «politica» (en minds-
culas) y no el conocimiento cientifico. Al mismo
tiempo, los politicos perciben la incapacidad de los
investigadores para comprender y responder a las
realidades que existen mas alld del mundo académi-
co.

Los informes de investigacién y las publicacio-
nes cientificas sobre educacién poseen una serie de
caracteristicas que no estan adaptadas al gestor poli-
tico: lenguaje especializado, desarrollo a medio y
largo plazo, falta de concrecién y de acuerdo en

las conclusiones. Por otra parte, los gobiernos
actGan movidos por un conjunto de factores que los
investigadores desconocen o no consideran y, sin
los cuales, no se puede pensar en alcanzar mejoras
y cambios en la politica educativa TIC. En conse-
cuencia, écudles son los factores que afectan a la

toma de decisiones gubernamentales? Levin (2009)
desde su propia experiencia como gestor politico e
investigador educativo, nos desvela estas influen-
cias.

* Opinién pdablica. En una democracia
electoral, la politica es un proceso competitivo en el
que candidatos y partidos politicos pugnan por el
apoyo de la ciudadania. Los politicos son altamente
sensibles a la opinién pdblica. Necesitan ser elegi-
dos para ejercer el poder y realizar sus metas. Es
cierto que las acciones de los politicos son examina-
das con mayor exigencia y rapidez que la mayoria
de las actividades de otros ciudadanos. Por consi-
guientes, las consideraciones de la opinién pdblica
son fundamentales para el trabajo de los politicos.
Al mismo tiempo, la mayoria de los gobernantes
estan preocupados por los resultados de sus accio-
nes y politicas. Quieren cumplir sus compromisos
con sus votantes, y los programas y las politicas son
los medios para hacerlo. Los errores en las decisio-
nes y las propuestas pueden truncar una carrera
politica. Satisfacer las preferencias de la ciudadania
no es facil de lograr. Porque, en primer lugar, es difi-
cil conocer qué quiere la gente. Los votantes no
estain necesariamente bien informados o poseen
suficientes conocimientos para optar por una deter-
minada solucidén de una manera razonada (Lapia &
McCubbins, 1998). Por otra parte, las opiniones de
los ciudadanos no siempre estan bien argumentadas
o son coherentes. Las decisiones que han de adop-
tar los politicos son siempre complejas y tienen
grandes problemas a la hora de priorizar demandas
e intereses de los ciudadanos.

* Agenda politica. Los gobernantes tienen
un control limitado sobre su agenda politica (com-
promisos electorales, partidos politicos, lideres, cir-
cunstancias cambiantes, eventos inesperados o cri-
sis). Tan pronto como un gobernante resulta elegi-
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do, diversos grupos tratan de influir en su agenda,
segin sus propios intereses: se les demanda hacer
determinadas cosas, detener otras decisiones, apro-
bar presupuestos econdmicos que satifagan diver-
sos objetivos, aprobar y/o derogar legislacidn, etcé-
tera. A medida que la poblacién estd mejor educada
y més organizada, el nimero y la intensidad de la
presién a los gobernantes aumenta (Mawhinney,
2001). Por otra parte, los hechos que se van suce-
diendo tienen un alto grado de imprevisibilidad y
pueden alterar sustancialmente una agenda politica.
Un problema especifico, como un incidente violento
en un centro educativo, puede conducir a importan-
tes consecuencias para todos los centros escolares,
incluso si la mayoria no presenta problemas de esta
naturaleza.

e Tiempo. El gobernante nunca tiene
tiempo suficiente para pensar en los temas con pro-
fundidad, porque la gestién diaria le impone un
ritmo de decisiones muy acelerado. Se espera que
tome decisiones sobre cualquier asunto con pronti-
tud, con una informacidn limitada y sin cometer gra-
ves errores. El resultado es que importantes decisio-
nes se toman con frecuencia de una manera muy
rapida, con escasos conocimientos y un limitado
debate. Algunos gobiernos dan un papel preponde-
rante a las unidades de investigacién, mientras que
otros reducen, de manera drastica, su importancia.
Alli donde la investigacién y el uso de evidencias
para apoyar las decisiones politicas estan institucio-
nalizadas, hay mas potencial para que la investiga-
cién esté disponible cuanso se necesite y en una
forma apropiada. Para Levin (2009), en la medida
que la investigacién tiene credibilidad pdblica, ten-
derd a tener mds influencia en los politicos.
Ademés, un elemento importante que diferencia el
gobierno de otras instituciones es la existencia de la
oposicidn politica. Esta oposicién trabaja duro para
mostrar cémo las acciones del gobierno estan equi-
vocadas, son corruptas o perjudiciales. La investiga-
cidén también es utilizada por la oposicién para apo-
yar su posicién politica, lo cual es una razén de los
gobernantes para no tener prisa en publicar resulta-
dos empiricos («No le pidas a un perro que te traiga
el palo con el que le vas a pegar»).

¢ Creencias. En el mundo de la politica,
lo que la gente cree que es cierto es mucho més
importante que lo que es realmente verdadero.
Muchas decisiones politicas se toman sin considerar
los resultados de la investigacién. Las creencias diri-
gen, mas que los hechos, las acciones politicas y las
intenciones de voto. Un buen ejemplo en educacién
podria ser el argumento sobre la promocién social.
Muchos votantes piensan que promocionar a los
estudiantes, que no cumple los requisitos minimos,
a un curso superior, es una mala practica que debe-
ria ser eliminada. Pero las evidencias cientificas
muestran claramente que el hecho de que muchas
administraciones hayan adoptado politicas contra la
«promocién social» muestra el poder de las creen-
cias pdablicas, incluso si no tienen ningdn fundamen-

to cientifico (Kelly, 1999). Aunque la mayoria de
ministerios de educacién tienen una capacidad de
investigacién muy limitada, estdn tratando de apren-
der cada vez mis de «lo que funciona» para ser
capaces de tomar decisiones sobre bases sélidas. En
la medida en que la investigacién se une con la cien-
cia, y la ciencia tiene una alta credibilidad entre la
ciudadania, el uso de investigacién es una forma de
mostrar el compromiso con el bien pdblico. Aunque
la investigacién estd creciendo en importancia, es
muy dificil que se convierta en el arbitro final de las
decisiones politicas.

* Promesas electorales. Existe una ten-
dencia creciente de los gobernantes a prometer en
sus campanas determinados objetivos especificos
(p.¢j. que el 80% de los estudiantes alcancen una
competencia lectora adecuada). Cuando un gober-
nante establece un objetivo de este tipo, tiende a
estar mucho maés interesado en conocer cémo
alcanzar el objetivo, asi como en el proceso de
medida que determinara si el objetivo ha sido alcan-
zado. Ambos elementos incrementan la importancia
de la investigacién. Algunas veces la investigacién
juega un papel fundamental en suscitar nuevos
asuntos que dirijan la accién gubernamental.

La politica es fundamentalmente un proceso de
interaccidn social. La gente a menudo tiene diferen-
tes ideas sobre lo que es importante y sobre cémo
alcanzar diversas metas. Estas visiones no cambian
rapidamente porque se encuentren nuevas eviden-
cias. Para Levin (2009) la investigacién es un ele-
mento muy importante que ha de contribuir, més
que para una influencia directa en la toma de deci-
siones politicas, en la construccién de una opinién
pidblica que, posteriormente, oriente la accién de
gobierno.

Hoy en dia, existen diversas iniciativas a nivel
internacional para conseguir una vinculacién mas
efectiva entre investigacién y politica educativa
(CERI, 2007). Entre las mas relevantes se encuen-
tran las siguientes: What Works Clearinghouse2
(Estados Unidos); Canadian Council on Learning3
(Canad4); BES (Iterative Best Evidence Synthesis)
Programme (Nueva Zelanda)4 y EIPPEE - Politicas
y Practicas en Educacién basadas en la evidencia en
Europa5 (Unién Europea). Gracias a estas iniciati-
vas la investigacién educativa saldrd beneficiada
porque fomentara la adopcién de decisiones politi-
cas informadas, aumentari la calidad de la propia
investigacién y se obtendrd una mayor difusién de
los resultados de investigacidn entre la ciudadanta.

2. Micro-politicas educativas TIC

La actividad profesional de los docentes tiene
lugar en un contexto caracterizado por un elevado
grado de complejidad y por un gran dinamismo, que
les obliga a integrar conocimientos diversos que tie-
nen que ver con el contenido curricular que ense-
fian, con la naturaleza de los procesos cognitivos y
volitivos de sus alumnos y, en la actualidad, cada
vez con mayor relevancia, con el conocimiento



sobre el uso de tecnologias para el aprendizaje. La
preparacién de los profesores en los usos educati-
vos de la tecnologia es un componente clave en
todos los planes de reforma educativa y factor clave
en el desarrollo de buenas practicas educativas con
TIC (Area, 2004; Casanova, 2007; Correa y
Blanco, 2004; De Pablos y Jiménez, 2007; Raposo
et al.,, 2006; AUTOR, ANO, 2002). Aunque las
administraciones educativas han dedicado en los
Gltimos afios un importante esfuerzo en la forma-
cién tecnoldgica del profesorado en ejercicio, lo
cierto es que en la actualidad adn son muchos los
profesores que no se consideran competentes para
abordar la integracién de las TIC en sus practicas
docentes y que, en consecuencia, no han descubier-
to la relevancia de estos nuevos medios para el
aprendizaje. Por consiguiente, los programas fallan
en la preparacién adecuada del profesorado ya que
no establecen conexiones pedagdgicas entre las
posibilidades de las tecnologias y la ensefanza de
un particular contenido curricular.

Ademas de las dificultades de compatibilizar su
horario de trabajo con la formacién en cursos y del
sesgo excesivamente técnico que suelen adoptar los
planes de formacién en tecnologia educativa, la
adopcién de las TIC en las aulas depende de que
los usos educativos de las TIC sean compatibles
con sus concepciones pedagdgicas previas (Ertmer,
2005). La investigacién sugiere que un innovacidn
es menos probable que se adopte si se desvia dema-
siado de los valores previos, las creencias pedagdgi-
cas y las practicas habituales del profesorado (Zhao
etal., 2002). En la actualidad el asunto relevante no
es si los profesores deben integrar la tecnologia en
sus practicas docentes ya existentes, sino cdmo usar
la tecnologia para transformar su ensefianza con
tecnologia y crear nuevas oportunidades para el
aprendizaje (Angeli & Valanides, 2009).

Una formacién permanente del profesorado
para que sea eficaz necesita (CERI, 1998:54): (a)
ser experiencial, comprometiendo a los profesores
en tareas especificas; (b) estar orientada a la inves-
tigacién, la reflexién y la experimentacién; (c) ser
colaborativa e interactiva, en el que se comparta
conocimiento entre profesores y se oriente hacia
comunidades de practica con apoyos internos y
externos; (d) establecer conexiones del trabajo del
profesor con sus estudiantes; (e) mostrar apoyo
continuo basado en la orientacién a través de mode-
los y resolucién de problemas colectivos a través de
problemas especificos y (f) estar conectada a otros
aspectos del cambio social e integrada dentro de un
proceso comprehensivo de cambio.

A partir de un estudio sobre buenas practicas,
Kirchner & Davis (2003) concluyeron que los pro-
gramas de formacién del profesorado en TIC debe-
rian ayudar a los docentes a: (a) llegar a ser usuarios
competentes de TIC, (b) usar las TIC como herra-
mienta cognitiva, (c) dominar un conjunto de para-
digmas educativos que hagan uso de las TIC, (d)
usar las TIC como herramienta para la ensefianza,

(e) comprender los aspectos sociales del uso de las
TIC en educacién y (f) comprender la dimensién
politica de las TIC en los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

En la revision de la literatura realizada por
Brand (1997) se pudieron identificar los siguientes
factores significativos para el éxito en la formacién
permanente del profesorado en el 4mbito de la
Tecnologia Educativa:

* Tiempo. Los profesores deben disponer
de tiempo para adquirir y transferir conocimientos y
habilidades al uso de las TIC en el aula. Este tiem-
po incluye el desarrollo de actividades para la inves-
tigacién, la reflexién y la experimentacién dentro
del horario laboral.

¢ Flexibilidad en las oportunidades para el
desarrollo profesional. La formacién permamente
del profesorado en TIC no deberia estar basada en
una Gnica metodologia comdn para todos.

* Remuneracién y reconocimiento. Los
profesores necesitan incentivos y acreditacién para
motivarles en la adquisicién de nuevas competen-
cias.

* Formacién permanente sostenible. El
desarrollo de competencias del profesorado en TIC
debe ser continua y sistematica.

* Vinculos sélidos entre la tecnologia y los
objetivos educativos. La formacién en TIC debe
tener un enfoque pedagdgico, que conduzca a los
profesores a pensar sobre su curriculum. De este
modo se colabora eficazmente en la integracién real
de las tecnologias.

e Estimulacién intelectual y profesional.
El modelo de formacién permanente utilizado en el
ambito de las TIC debe poner al profesor en el cen-
tro del proceso.

* Mensajes claros y sistémicos. Los res-
ponsables de la administracién educativa deben
apoyar una formacién del profesorado en TIC
basada en la accién.

A este listado, posteriormente otros investigado-
res han afadido nuevos factores (Dexter et al.,
2002; Graham & Martin, 1998; Leigh, 2000;
Scrimshaw, 1997; Haydn & Barton, 2007):

* Apoyo técnico y curricular basado en
una perspectiva educativa que gire en torno a la
figura del coordinador TIC.

* Cultura, liderazgo y recursos que apo-
yen la nocién del puesto de trabajo como el lugar de
formacién permanente del profesorado.

* Acceso a la tecnologia para uso perso-
nal y profesional ligado a la practica y en conexién
con adecuados recursos de aprendizaje y relevantes
comunidades de practica. Como sefialan Haydn &
Barton (2007) se introducen en los procesos de for-
macién del profesorado habilidades en TIC que son
irrelevantes e indtiles para el propdsito educativo
que se persigue.

* Disefio curricular coherente con las
metas de la formacién permanente. Es necesario
atender a las caracteristicas de los centros y a sus
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especificas necesidades con relacidn a los planes de
formacién de dmbito regional o nacional (Younie,
2006).

Las decisiones politicas y los modelos de cambio
no tienen en cuenta la cultura de la practica de aula
y el rol esencial del profesorado en la innovacién
educativa efectiva. Es preciso establecer un diélogo
entre docentes y gestores politicos, para lograr pro-
fundizar en politicas TIC que superen la mera con-
sideracién de equipamientos, apoyos técnicos o for-
macién, y se centren en aspectos mas relevantes
como visiones, modelos, creencias y valores com-
partidos por profesionales de la educacién e institu-
ciones educativas. La reforma eductiva basada en
las TIC no tendra éxito si no se comprenden las
perspectivas del profesorado y de sus practicas edu-

cativas (Tondeur et al.,2007).

2.1. Planificacién educativa y micro-politicas TIC

En algunos paises la politica educativa se esta
descentralizando en favor de una mayor autonomia
de los centros educativos y en su responsabilidad
para la reforma educativa y el desarrollo del curri-
culo (Vanderlinde, Dexter & van Braak, 2012). En
este sentido, los centros educativos toman un mayor
protagonismo en la definicién de una politica TIC,
fundamentada en su contexto de desarrollo, sus
propias necesidades diagnosticadas, los recursos
que consideran necesarios para realizar su proyecto
y los objetivos que se desean alcanzar. Para articular
y hacer explicita esta politica es imprescindible la
elaboracién de un documento que recoja la visién y
la misién de un «Plan de Politica TIC» (en adelante,
PPT). En este texto se describen las especificacio-
nes técnicas y de infraestructuras, pero especial-
mente se detiene en formular los objetivos de
aprendizaje, asi como las estrategias para imple-
mentarlo (incluyendo la formacién del profesora-
do). En este plan, los centros educativos describen
sus expectativas, metas, contenidos y acciones rela-
cionadas con el uso de las TIC en educacién. El
plan contiene tanto elementos «estratégicos» (p.ej.
{cudles son las ambiciones de la comunidad educa-
tiva?), como elementos «operativos» (p.ej. 4équé
pasos deberiamos dar para alcanzar esas ambicio-
nes?).

Baylor & Ritchie (2002) sostienen que el conte-
nido de un PPT actda como un proyecto para la
secuencia de eventos que un centro espera alcan-
zar, describe la filosofia global de las TIC y explora
cémo las TIC podria mejorar la ensefianza y el
aprendizaje. El PPT incluye elementos tales como
una visién sobre el uso de las TIC en las aulas, la
provisién de formacién para el profesorado, compe-
tencias TIC en los alumnos y profesores, curricu-
lum TIC, hardware y software necesario y soporte
técnico preciso, asignacién de fondos, etcétera. El
éxito de un PPT dependera de los siguientes facto-
res (Vanderlinde, van Braak & Dexter, 2012): (1) El
punto de partida deberia ser la visién de la comuni-
dad educativa sobre lo que es «aprender» y «ense-

fiar». El plan debe estar fundamentado en una
visién compartida sobre el procesos ensefianza-
aprendizaje, por un lado, y la integracién de las TIC
por otro. (2) El PPT necesita ser frecuentemente
actualizado, segin los criterios de evaluacién esta-
blecidos en el propio plan. En otras palabras, un
PPT es un documento dindmico, sujeto a continuas
mejoras y revisiones. (3) Un PPT deberia construir-
se de manera conjunta. Exige la colaboracién de los
profesores durante el proceso de planificacién y
toma de decisiones. (4) Los centros necesitan a
alguien que les guie en el proceso, como expertos
externos al centro educativo o coordinadores TIC.

El liderazgo es un factor muy importante para el
éxito de un PPT, pero mas que un rol asociado a
una figura dentro de la institucién (v.gr. equipo
directivo o coordinador TIC), debe ser considerado
como una propiedad del centro educativo , puesto
que el liderazgo TIC implica necesariamente a
diversos agentes (Dexter, 2008). Podriamos, por
tanto, hablar de un «liderazgo compartido»
(Spillane, 2005). En el 4mbito educativo el lideraz-
go eficaz implica (Vanderlinde, Dexter & van Braak,
2012):

e Establecer una direccién, es decir,
fomentar el desarrollo de una visidén compartida,
metas signiticativas y organizacionales, implicar al
profesorado en la toma de decisiones. Fomentar la
aceptacién de las metas grupales, donde el profeso-
rado sabe qué procedimientos se espera que sigan.

* Desarrollar personas, es decir, propor-

Categoria Apartades

Visidn general sobme la educacidn
Vigidn de las TIC en la educacién
Descripcién de actividades con TIC
Fommacién del profescrado en TIC
Actvidades de formacién TIC extemas]
Apoye TIC al pofesorado

Descripcidn del hardwane

Descripcidén del software

Uso segure de Intemat

Descripcién del trabajo del soordinador TIC
Papel de la red del centro

‘Web del centro

Comité de gobiemao TIC

Colaboracidén con otras onganizaciones
Prepuestos TIC

Cédige de conducta TIC

Establecer una direccion

Desamollar personas

Desamalo de la organizacian

Tabla 2. Contenidos para un Plan de Politica en TIC en centros
educativos (basado en Vanderlinde, Dexter & van Braak, 2012)

cionar un plan de formacién bien disenado que
oriente los conocimientos y las conductas deseadas.
Proporcionar apoyo individualizado y fomentar la
toma de decisiones apoyadas en datos, que relacio-
nan las practicas actuales y las deseadas, con las
metas de los estudiantes.

* Hacer que la organizacién funcione, lo
que incluye la comprensién y facilitacién del proce-
so de cambio y modificar el uso del tiempo y otros
recursos para ayudar al éxito del cambio. También
incluye una continua monitorizacién y evaluacién
de los progresos y las necesidades, construyendo
relaciones positivas con la comunidad educativa y
procesos colaborativos en el profesorado.

Este conjunto de practicas de liderazgo TIC es




una pre-condicién necesaria para crear un PPT en
un centro escolar y es una influencia positiva para
las relaciones entre el profesorado y el clima general
del centro y, como tal, afecta indirectamente a la
integracién de las TIC en el proceso de ensefianza-
aprendizaje (Tondeur et al., 2008).

Basindose en las categorfas de précticas de un
liderazgo eficaz, el contenido de un PPT podria
articularse en torno a los apartados que se recogen
en la siguiente tabla.

Los resultados de la investigacién sobre la ela-
boracién de los PPT muestra tres tipologias diferen-
tes: (a) PPT como un proyecto estratégico (visidén);
(b) PPT como un inventario técnico y (c) PPT como
un plan comprehensivo. Esta dltima tipologia toma
en consideracién las tres categorias de las practicas
de liderazgo TIC y se define como un plan basado
en una visién de la educacién y la integracién de las
TIC con implicaciones en la organizacién escolar,
que debe proporcionar apoyo a las practicas docen-
tes y a las actividades de aprendizaje. Este tipo de
PPT ofrece una mayor conjunto de funciones y res-
ponsabilidades a profesores y equipo directivo

(Vanderlinde, van Braak & Dexter, 2012).

3. Conclusiones

Los resultados de las politicas «<macro» en mate-
ria de TIC y educacién no han alcanzado el nivel
esperado a partir de las expectativas generadas por
las administraciones educativas que las han disefia-
do e impulsado. Una de las razones que podrian
explicar esta situacién la encontramos en el desco-
nocimiento y subestimacién de la investigacién edu-
cativa por parte de los gobernantes, para la adop-
cién de decisiones politicas orientadas a la integra-
cién de las TIC en el sistema educativo. Es cierto
que la responsabilidad no es exclusiva de los gesto-
res politicos, los investigadores educativos no cono-
cen en profundidad los procesos mediante los cua-
les los responsables de la administracién educativa
toman decisiones y los factores que influyen en las
mismas. De ahi que sea necesario establecer nuevas
estrategias que favorezcan unas decisiones basadas
en evidencias y no en meras creencias. El esfuerzo
debe orientarse hacia una mejora en la comunica-
cién de los resultados de investigacién y, en conse-
cuencia, a la ampliacién de los destinatarios de esta
informacién. En la medida que la poblacién puede
acceder a una informacién de calidad, adaptada a
los destinatarios y sélidamente argumentada, la opi-
nién pablica puede tener mejores elementos de jui-
cio para valorar las propuestas electorales y politicas
que hacen sus gobernantes. En el dmbito de la
Tecnologia Educativa la sucesién y supresién de
planes y programas a un ritmo acelerado, sin el
apoyo de las evidencias cientificas que avalen tales
decisiones, ha conducido a un desaprovechamiento
de las importantes inversiones realizadas en equipa-
mientos e infraestructuras en los Gltimos quince
afos.

Tampoco a nivel «micro» los resultados de las

politicas TIC han satisfecho las expectativas. La
formacién inicial del profesorado comenzé en la
década de los noventa con buen pie, incluyendo
contenidos especificos en la formacién de maestros,
pedagogos y educadores sociales. La incorporacién
al Espacio Europeo de Educacién Superior ha
supuesto una regresidn importante y un grave dete-
rioro de la formacién inicial del profesorado para la
competencia digital. La formacién continua ha dedi-
cado gran parte de sus esfuerzos a una capacitacién
técnica que se ha caracterizado por su descontex-
tualizacién de las necesidades reales de los centros
educativos y, en buena medida, ha desconsiderado
la dimensién pedagdgica en el uso de las tecnologias
digitales. El analisis de las practicas educativas reve-
la que la integracién de las TIC no forma parte, en
general, de un proyecto educativo sino que avanza
por el interés individual de profesorado innovador,
altamente motivado por el uso de las tecnologias y
con el desarrollo de un gran esfuerzo en autoforma-
cién y dedicacién.

Para superar estas limitaciones en las politicas
educativas «macro» y «micro» se sugieren dos estra-
tegias. Por un lado, integrar la investigacién educati-
va en la toma de decisiones de las politicas TIC,
mediante un proceso a largo plazo de comunicacién
eficaz a toda la ciudadania de los resultados y evi-
dencias cientificas sobre tecnologia educativa. Y,
por otro, desarrollar politicas educativas TIC por
parte de los centros educativos, dotindoles de la
autonomia necesaria para elaborar sus propios pla-
nes, asesorados por expertos, tomando decisiones
en base a evidencias y apoyados por la administra-
cién educativa en su desarrollo.
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Entre la inclusién digital y la recreacidn de la
ensefianza: el modelo | a | en Argentina

RESUMEN

El trabajo que presentamos se centra en el anlisis de las politicas TIC para las escuelas en Argentina a partir de la discusién e
implementacién de los programas de acceso masivo a computadoras en el sistema educativo de gestidn estatal. Estas son impulsa-
das, a partir de mediados de la década de 2000 por el gobierno nacional para el nivel secundario y por algunos gobiernos provin-
ciales para el nivel primario. Como resultado de estas politicas se expande el denominado modelo 1 a 1. Nuestro anilisis recorre,
en primer lugar, los sucesos y los debates a través de los cuales se llega a la adopcién del modelo y los supuestos que lo orientan.
Propone algunas dimensiones para el estudio de las propuestas a las que el modelo 1 a 1 da lugar como forma de inclusién efectiva
y que devienen, en algunos casos, en précticas enriquecidas. Recorre las visiones de los docentes que avanzan en la implementa-
cién del modelo 1 a 1 en el marco de Conectar Igualdad y propone algunas interpretaciones acerca de la formacién y la especia-
lizacién docente en los escenarios de la contemporaneidad. Para finalizar explora las limitaciones de la triada acceso a computa-
doras — capacitacién docente — contenidos digitales y propone la construccién de meso politicas que aprovechen el acceso masivo
para la revisién de abordajes clasicos de la ensefanza y ofrece perspectivas de trabajo a partir del disefio, las practicas recreadas,
la investigacién y la formacién docente de grado.

ABSTRACT

The article presents an analysis of ICT policies for schools in Argentina, focusing on the debates and implementation of access
programs in the public educational system. Since mid-2000s, these initiatives have been driven by the National Government cove-
ring the secondary level and targeting primary schools by some provincial States. As a result of these policies, the 1:1 model is
becoming a trend, reaching three million devices delivered in a few years. Our analysis reviews the events and debates that con-
cluded in the adoption of the model. We propose some criteria for studying the 1:1 teaching practices ranging from the effective
inclusion to the examples of enriched classes. By analyzing the visions of the pioneers in adopting the implementation of the 1:1
model, we develop an approach to teacher training in contemporary scenarios. Finally, we explore the limitations of the triad
access — teacher training - digital content. The article proposes the construction of meso policies that harness the massive techno-
logical access to review classical educational approaches supported by a framework that includes design, recreated practices, rese-
arch and pre-service teacher training as its basis.
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1. Introduccién

El trabajo que presentamos se centra en el ana-
lisis de las politicas TIC para las escuelas en
Argentina a partir de la discusién e implementacién
de los programas de acceso masivo a computadoras
en el sistema educativo de gestidn estatal. Estas son
impulsadas, a partir de mediados de la década de
2000, por el gobierno nacional para el nivel secun-
dario de escolaridad y por algunos gobiernos pro-
vinciales para las escuelas de nivel primario. Como
resultado de estas politicas se expande el denomina-
do modelo 1 a 1 y, en pocos afios, se alcanzan cifras
cercanas a los tres millones de computadoras entre-
gadas.

El anlisis recorre, en primer lugar, los sucesos
y los debates a través de los cuales se llega a la
adopcién del modelo | a 1 y los supuestos que lo
orientan. En segundo lugar, plantea algunas dimen-
siones para el estudio de las propuestas a las que el
modelo 1 a | da lugar como forma de inclusién
efectiva y que devienen, en algunos casos, en prac-
ticas enriquecidas. En tercer lugar, recorre las visio-
nes de los docentes que avanzan en la implementa-
cién del modelo 1 a 1 en el marco del programa
nacional Conectar Igualdad y propone algunas
interpretaciones acerca de la formacién y la espe-
cializacién docente en los escenarios de la contem-
poraneidad. En cuarto lugar, explora las limitaciones
de la triada acceso a computadoras — capacitacién
docente — contenidos digitales y expone un abordaje
que, desde una construccién de meso politicas,
intenta aprovechar el acceso masivo para la revisién
de abordajes clasicos de la ensefianza. Para con-
cluir, el trabajo ofrece perspectivas de aproximacién
a la complejidad, a partir del disefio creativo, la
implementacién de practicas re-concebidas, la
investigacién y la formacién docente de grado como
escenario privilegiado para la incubacién de crea-
ciones pedagdgicas.

2.Ambientes de alta disposicién tecnoldgica en las
escuelas argentinas

Hacia mediados de la década de 1990 se con-
solidaba en Argentina el modelo de laboratorio de
computacién como forma de incorporacién de equi-
pamiento informético en las escuelas. Este modelo
fue llevado adelante a través de los esfuerzos, no
siempre articulados, del gobierno nacional(l) y los
gobiernos provinciales, en un contexto de descen-
tralizacién del sistema educativo. A estos esfuerzos
se sumaban, en ocasiones, otros realizados por las
comunidades a través de las asociaciones coopera-

doras escolares que, en algunos casos, inclufan la
articulacién de apoyos del sector privado y del ter-
cer sector a través de la donacién de equipamiento,
nuevo o usado. El resultado de estas iniciativas esta-
blecié un mapa heterogéneo en el que la dotacién
de equipamiento no configuré parte de un plan
estructurado ni estuvo sostenida por una visién
acerca de su sentido pedagdgico(2) .

En los inicios de la década de 200003) el
Ministerio de Educacién de la Nacién lanzé el por-
tal educativo nacional Educ.ar, creado como socie-
dad del Estado a partir de un apoyo filantrépico(4) .
Desde el portal se asumié como un compromiso
publico -nunca cumplido- la provisién de conectivi-
dad para todas las escuelas del sistema educativo
junto con otros objetivos enfocados principalmente
en el desarrollo de contenidos digitales. En ese
mismo periodo, el modelo de laboratorio siguid
vigente en términos de las propuestas del ministerio
nacional favoreciendo a las escuelas secundarias y
acompanado por la creacién de centros de innova-
cién también dotados de infraestructura tecnoldgi-
ca. Mientras tanto en la Ciudad de Buenos Aires(5)
se llevaba adelante un proyecto en el que el equipa-
miento se integraba de modo permanente en las
aulas de los dltimos afnos de la escuela primaria, lo
que generaba una badsqueda de nuevo tipo frente a
la tendencia. Estas propuestas, en su mayoria, estu-
vieron acompafadas por proyectos de formacidn y
especializacién de los docentes, asistencia técnica y
apoyo a la gestidn cuyos alcances se mantenian den-
tro de los limites de cada iniciativa en particular.

A partir de 2003 el Ministerio de Educacién de
la Nacién ratificé la continuidad del portal Educ.ar
proponiendo una dindmica de nuevo tipo(6): la par-
ticipacidn a través del desarrollo de blogs. Durante
este periodo se profundizé de modo sistemitico el
modelo de dotacién de laboratorios a través de la
Campana de Alfabetizacién Digital, que privilegiaba
a las escuelas primarias del Programa Integral para
la Igualdad Educativa, donde asistian nifias y nifios
afectados por situaciones de extrema vulnerabilidad
social y econémica. Otros proyectos apostaron al
reciclado de computadoras donadas para ser reutili-
zadas en las escuelas(7).

El hito mas importante en estos desarrollos se
produjo en 2005 a partir de la presentacién en
Davos de la iniciativa Una Computadora por
Alumno(@®) por parte de Nicholas Negroponte.
Hacia 2006 el gobierno nacional manifestaba su
intencién de participar en el programa adquiriendo
un millén de computadoras. Este anuncio instalé un



debate en la esfera de lo pdblico que incluyd posi-
ciones sobre las politicas pdblicas, temas sobre com-
petencia al interior de la industria tecnolégica y
perspectivas conceptuales propias del campo de la
tecnologia educativa. Entre estas Gltimas, los an4lisis
remitfan a los fundamentos originales del programa
Una Computadora por Alumno que, incluyendo los
aportes de Seymour Papert, ofrecian una mirada
edutdpica (Buckingham, 2008), de escasa confianza
en las habilidades del docente a la hora de educar y
optimista respecto de las posibilidades que ofrecen
las computadoras cuando son puestas a disposicién
de los estudiantes. Esos fundamentos se centran,
por esa via, en el desarrollo de la inteligencia a par-
tir del fomento a las actividades de programacién
(Muraro, 2005) como versién actualizada de abor-
dajes que en la década de 1980 buscaron desarro-
llar habilidades cognitivas genéricas y de los que
LOGO, disefiado con la colaboracién del propio
Papert, habia sido un claro ejemplo.

El debate, tanto local como internacional,
enfrentd a los defensores del cambio disruptivo
como opcidn de transformacién del sistema educa-
tivo (Piscitelli, 2010) con voces criticas que subraya-
ban otros cambios necesarios referidos al curricu-
lum, la evaluacién y la transformacién misma de las
précticas pedagdgicas(9). En medio del debate apa-
recieron también discusiones sobre los criterios de
implementacién de un programa masivo, que inclui-
an preguntas tales como qué significaba “satu-
rar”(10) en un sistema educativo como el argentino
de casi once millones de alumnos, cémo se podian
garantizar la escalabilidad y la sustentabilidad
(Manso et al., 2011) o qué argumentos habia a
favor de un proyecto nacional sostenido principal-
mente por un dispositivo tecnolégico que se encon-
traba en su fase de prototipo. La tensién del debate
y la dificultad para definir criterios en un proyecto
de semejante escala y sin antecedentes efectivos lle-
varon al gobierno a optar por el desarrollo de una
serie de pilotos en escuelas primarias de siete pro-
vincias, con el propésito de entender las condicio-
nes que requeria la implementacién del modelo 1 a
1 y de evaluar dispositivos tecnolégicos diferentes.

Por su parte, hacia diciembre de 2006, el vecino
Uruguay hacia pdblica su decisién de llevar adelan-
te el proyecto Ceibal con el objetivo inicial de cubrir
toda la escuela primaria de gestién estatal. Ceibal
adoptaba la propuesta tecnolégica del programa
One Laptop per Child y su dispositivo XO, que iba
a ser usado en una fase piloto en una escuela ubica-
da en Cardal. A diferencia de Argentina, en el caso

uruguayo quedaba establecido que el piloto obede-
cia a la necesidad de realizar ajustes de cara a la
implementacién, pero las definiciones sobre el
modelo | a | ya estaban realizadas y la decisién
politica de llevarlo habia sido tomada(i1). Los repre-
sentantes de las organizaciones docentes uruguayas
discutieron la iniciativa(12) senalando otras priorida-
des y mencionando la necesidad de un plan peda-
gdgico que sostuviera el proyecto. Es interesante en
este punto reconocer que el proyecto uruguayo
adopté las posiciones del programa OLPC desde
una perspectiva tecnolégica pero que empezd a
separarse de la concepcidén original propuesta por
Negroponte al centrar su foco en la promocién de
la inclusién digital de todos los sectores de la socie-
dad y alejarse de los objetivos educativos. De este
modo neutralizé el debate sobre el sentido pedagé-
gico del proyecto o las condiciones requeridas por
los docentes. Si bien se llevaron adelante propues-
tas formativas de iniciacién en el uso de los disposi-
tivos, apoyo en las escuelas a través de la figura del
maestro dinamizador y desarrollos a través del por-
tal y las redes de voluntarios, el foco siguié puesto
en la inclusidén digital como objetivo social. En una
escala de trescientos cincuenta mil alumnos, con
una estructura centralizada y la creacién de buenas
condiciones de conectividad a partir de la compafiia
estatal de comunicaciones, Ceibal cumplié en pocos
afos su objetivo de garantizar acceso universal en la
escuela primaria pablica y continué expandiéndose
en los otros niveles del sistema educativo.

En 2009, con los resultados consolidados de la
fase piloto y el importante impacto en la opinién
pablica argentina de la promesa cumplida de
Uruguay, las autoridades argentinas anunciaron la
implementacién del programa Un alumno, una
computadora(l3) orientado a dotar con una compu-
tadora portatil a los doscientos treinta mil estudian-
tes de los tres dltimos afios de las escuelas secunda-
rias técnicas de gestidn estatal de todo el pais y sus
docentes. Este programa se enmarcaba en las poli-
ticas de fortalecimiento institucional y de mejora de
la calidad de la educacién técnico profesional y
estaba acompanado por planes de mejora jurisdic-
cional y/o institucional, también financiados por el
Estado, que podian incluir materiales, insumos,
infraestructura, equipamiento, servicios técnicos y
profesionales. Las razones por las cuales los resulta-
dos de la fase piloto dieron lugar a la implementa-
cién del modelo | a 1 en los afios superiores de las
escuelas secundarias técnicas fueron presentadas a
la opinién pablica por Juan Carlos Tedesco(14). La
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evaluacién dio lugar a la eleccién de una computa-
dora netbook con dos sistemas operativos y aplica-
ciones educativas pre-instaladas como decisién no
solamente de caricter tecnoldgico sino pedagégico,
por considerarse éste un equipo adecuado para la
tarea educativa prevista.

Durante el transcurso de la implementacién de
esta iniciativa, el 6 de abril de 2010, se anuncié(15)
la expansién del programa, bajo la nueva denomina-
cién Conectar Igualdad(16), a los tres millones de
alumnos de las escuelas secundarias de gestién esta-
tal y sus docentes. El programa, asi redefinido,
suponia una implementacién compleja en escuelas
de las veinticuatro jurisdicciones, llevada a cabo a
través de diferentes instancias gubernamentales(17)
y articulando esfuerzos de mdltiples actores del sec-
tor privado. En esta versién, la inclusién digital apa-
rece, del mismo modo que en Ceibal, como objeti-
vo(18) privilegiado:

Promover la igualdad de oportunidades a todos
los jévenes del pais proporcionando un instrumento
que permitira achicar la brecha digital, ademas de
incorporar y comprometer a las familias para que
participen activamente. Este objetivo es acompana-
do por otros que incluyen, de modo explicito, defi-
niciones para las practicas tales como:

Mejorar los procesos de ensefianza y aprendiza-
je a través de la modificacién de las formas de tra-
bajo en el aula y en la escuela.

Acercamiento a los intereses, necesidades y
demandas de los alumnos.

Mejorar la calidad educativa de la educacién
secundaria, incentivando los procesos de transfor-
macidn institucional, pedagdgica y cultural necesa-
rios para el mayor aprovechamiento de las TIC en
las escuelas.

Sin embargo, se expresan al mismo tiempo otras
definiciones que los flexibilizaban, tal como se evi-
dencia en la seccién de preguntas frecuentes(19) del
sitio oficial: ¢Es obligatorio el uso de la netbook en
algunas materias o queda a criterio de la escuela? El
objetivo del Programa Conectar Igualdad es intro-
ducir y fomentar el uso de las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién como herramienta
de aprendizaje en todas las 4reas curriculares. Sin
embargo, la incorporacién en cada escuela y por
cada docente estara relacionada a los planes educa-
tivos propios de cada establecimiento.

La tensién entre la inclusién digital y la transfor-
macién de las practicas es un supuesto recurrente
de la implementacién del modelo. Si ambos propé-
sitos configuran supuestos que sostienen estos pro-

gramas, a la hora de la exposicién pdblica el favore-
cimiento de la inclusién digital, como objetivo
socialmente legitimado y concretamente alcanzable
a través de la entrega del dispositivo, cobra fuerza y
desdibuja las nuevas condiciones que ofrece el
acceso para la recreacién de las practicas educati-
vas.

A partir de sus primeras definiciones program4-
ticas, Conectar Igualdad se lleva adelante en esce-
narios de conectividad limitada, con esfuerzos de
formacién de los docentes en el uso de las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién y el desa-
rrollo de proyectos para el estimulo a la innova-
cién(20), realizados desde diferentes organismos
tanto a escala nacional como provincial. Estas inicia-
tivas son acompafadas por el desarrollo de conteni-
dos digitales, aplicaciones y secuencias didacticas,
tanto preinstaladas en las computadoras como
puestas a disposicién a través del portal y de la intra-
net de cada escuela bajo la figura de “escrito-
rios”(21). En general estos esfuerzos no tienen una
cobertura a escala comparable con la de la entrega
de computadoras y se articulan de modos muy hete-
rogéneos en cada comunidad escolar.

El impulso dado por el gobierno nacional al
acceso es acompanado por iniciativas realizadas en
el nivel de las provincias (Bilbao y Rivas, 2011) con
foco en las escuelas primarias en San Luis, La Rioja,
la Ciudad de Buenos Aires y Misiones. La experien-
cia de San Luis fue pionera en este sentido, porque
genera una propuesta de acceso tecnolégico en el
marco de una agenda digital a veinte afos, sosteni-
da por la provisién de conectividad inaldmbrica en
todo el territorio de la provincia y por esfuerzos sis-
tematicos de especializacién docente(22). Otras pro-
vincias como Rio Negro y la provincia de Buenos
Aires avanzan sobre el modelo de aula digital mévil
que pone a disposicién una computadora por alum-
no en momentos seleccionados y para actividades
especificas.

Este recorrido permite constatar que en menos
de diez afios se llevaron adelante en Argentina poli-
ticas y programas que cambiaron de manera signifi-
cativa la dotacién de tecnologia en las escuelas de
los diferentes niveles, dando acceso a cerca de tres
millones de alumnos bajo la preponderancia del
modelo 1 a 1. Es posible sostener que el modelo
hoy alcanza formulaciones diferentes a las de los
argumentos que lo sostenian cuando diferentes pai-
ses de nuestra regién empezaron demostrar interés
en él. Nuestro interés es entender en qué consisten
las expresiones actuales del modelo en la realidad



de su implementacién a gran escala, desde los abor-
dajes del campo de la tecnologia educativa, anali-
zando su relevancia en términos sociales, culturales
y educativos y generando consideraciones criticas
que ayuden a sostener en el tiempo el lugar prepon-
derante que la tecnologia en la educacién ocupa
actualmente en los temas de la agenda politica de
nuestro pais.

3. Acceso, inclusién efectiva y practicas enriqueci-
das

La puesta a disposicién de computadoras de
modo masivo en las escuelas constituye una expre-
sién de las politicas incluyendo decisiones del més
alto nivel gubernamental y la puesta en juego de
una amplia gama de dimensiones que incluyen el
financiamiento, la coordinacién de esfuerzos, el
desarrollo de iniciativas complementarias y un sinfin
de otros temas y cuestiones que quedan evidencia-
dos en el transcurso de cada implementacién, con
los sabores propios de los contextos en los que tie-
nen lugar. A partir de las experiencias en nuestra
regién es posible afirmar que hay dos aproximacio-
nes generales: una social y una pedagdgica
(Tedesco, 2012) que enmarcan y dan sentido a los
proyectos de acceso a dispositivos tecnoldgicos.
Nos interesa hacer explicito el caricter de estas
aproximaciones a los efectos de ir mis alld de la
tensién y generar nuevas dimensiones analiticas. En
este sentido podemos distinguir:

* la inclusién digital entendida como derecho
que, al ser implementado desde las escuelas de ges-
tién estatal, incluye a grupos sociales amplios y
alcanza los sectores més vulnerables de la pobla-
cién, y

* la inclusién digital percibida como oportuni-
dad de transformacién de las practicas educativas.

La primera aproximacién reconoce el sentido
social y cultural de la inclusién digital y genera con-
diciones para que ésta se produzca sabiendo que
ello ademas mejora las perspectivas de un estado,
pais o regidn en términos del acceso a la sociedad
del conocimiento y puede tener impactos concretos
en indicadores econdémicos. La segunda aproxima-
cién es la que nos interesa analizar por las conside-
raciones que supone para el campo de la tecnologia
educativa en la actualidad.

Cuando abordamos la inclusién digital percibi-
da como oportunidad de transformacién de las
précticas educativas es importante ante todo resal-
tar que los cambios no siempre aparecen de modo

estricto en el plano de las practicas de ensefianza.
En el estudio de Conectar Igualdad pudimos reco-
nocer cambios en el més all4 de la clase, de clara
importancia educativa. Algunos de ellos tienen
lugar en el &mbito de la propia escuela como orga-
nizacién cuando los directivos reconocen, por ejem-
plo, que los alumnos permanecen en la institucién
en horarios extra-escolares para poder contar con
conexién a internet, lo que lleva a cambiar cuestio-
nes vinculadas a la presencia de asistentes pedagé-
gicos en contra turno y hasta a reorganizar horarios
de limpieza de las aulas (Latorre et al., 2012).
Otros cambios tienen lugar cuando el acceso es
acompafado con conectividad en los hogares,
como fenémeno més habitual en los grandes cen-
tros urbanos, que crea condiciones para que los
estudiantes lleven adelante actividades vinculadas
al aprendizaje por fuera de los espacios y los tiem-
pos de la escuela, sin que hayan sido favorecidas
especificamente por los docentes y mas alld de los
usos vinculados a la socializacién y el juego. Entre
estas actividades hemos podido reconocer: la siem-
pre sefialada bisqueda de informacién en Internet;
la colaboracién y la ayuda en el transcurso de la
realizacién de las tareas escolares; el compartir,
desde resimenes y apuntes hasta las evaluaciones
catalogadas para los alumnos que cursaran en afos
siguientes; el registro y la publicacién de imagenes
de pizarrones, apuntes, ejercicios y la mas amplia
gama de producciones; la organizacién en redes
generando desde pequefios movimientos al interior
de la escuela hasta grandes manifestaciones en la
esfera pablica; y la evaluacién de los docentes, pro-
moviendo tanto reconocimientos como andlisis criti-
cos que trascienden las fronteras del aula y la
escuela. Identificar estos usos nos permite afirmar
que el acceso empieza a generar transformaciones
en torno de las actividades educativas, més alld de
lo que pueda planearse desde las politicas, los pro-
yectos institucionales o las practicas de la ensefian-
za. Consideramos que comprender estas transfor-
maciones no planeadas resulta imprescindible a la
hora de concebir propuestas pedagdgicas enriqueci-
das por el modelo 1 a 1.

En investigaciones previas(23) a la implementa-
cién del modelo 1 a 1 analizamos practicas de los
docentes que incorporaban tecnologia en la ense-
fianza y distinguimos dos formas de inclusién
(Maggio, 2005):

Inclusiones efectivas. Son situaciones en las que
la incorporacién de nuevas tecnologias en las prac-
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ticas de la ensefianza se produce por razones que
no son las de los propios docentes preocupados por
mejorar sus practicas de la ensefianza. La puesta a
disposicién de tecnologia se produce por razones
ajenas a la ensefanza, decisiones de las politicas o
de la institucién, y los docentes son empujados a
usarla bajo mecanismos de estimulacién positiva o
bien de presién.

Inclusiones genuinas. Son situaciones en las que
los docentes justifican como propia la decisién de
incorporar tecnologias en las practicas de la ense-
fianza a partir de reconocer que las tecnologias de
la informacién y la comunicacién atraviesan los
modos en que el conocimiento de produce, difunde
y transforma y, entonces, consideran necesario dar
cuenta de estos atravesamientos y emularlos en las
précticas de la ensefanza.

Desde esta perspectiva de analisis, la implemen-
tacién del modelo | a 1 como resultado de politicas
gubernamentales da lugar a inclusiones efectivas,
ajenas a las decisiones de los propios docentes.
Estos, en muchos casos, sienten la presién de tener
que llevar adelante una propuesta de cuya formula-
cién no participaron y que, en esas condiciones,
puede terminar resultando marginal o de escaso
valor pedagdgico. En estudios preliminares sobre la
implementacién del modelo en escuelas de la
regién pudimos reconocer que, aun tratindose de
inclusiones efectivas, la implementacién del modelo
en algunas ocasiones daba lugar a propuestas peda-
gbgicas poderosas a través de una relevancia
ampliada, habilitando modos de tratamiento nove-
dosos, incorporando perspectivas actuales y dando
lugar al establecimiento de interpretaciones madlti-
ples y variadas que permitian profundizar el tema a
través de aproximaciones sucesivas (Maggio,
2012). En otros casos, vimos que la alta disposicién
tecnoldgica, que habilitaba el acceso a materiales y
recursos mdltiples de modo inmediato, generaba
situaciones de saturacién cognitiva marcadas por el
exceso y la dificultad para abordar actividades que
resultaban mucho més sobrecargadas que las pre-
vias a la implementacién del modelo, desde la pers-
pectiva de los alumnos. También reconocimos prac-
ticas en las que las aplicaciones educativas a dispo-
sicidén, tanto preinstaladas en los equipos como
accesibles a través de la web, se sobre-imponian a
la propuesta didactica, que empezaba dando lugar
a un disefio por aplicaciones en lugar de definirse
una propuesta orientada por los propésitos de la
ensenanza.

Con la iniciativa nacional Conectar Igualdad
avanzado en su implementacién(24) entre agosto y
diciembre de 2011 llevamos adelante una investiga-
cidn orientada a estudiar las practicas avanzadas(25)
del modelo 1 a [ en el marco del programa en vein-
te escuelas. En este marco construimos treinta y dos
relatos did4cticos en colaboracidn con los docentes
que llevaban adelante dichas practicas. El analisis
didactico interpretativo de estos relatos permitié
construir nuevas dimensiones de anilisis que,
entendemos, configuran una incipiente didctica
del modelo 1 a I (Latorre et al., 2012). En este sen-
tido pudimos reconocer estrategias, espiraladas y
difusivas, y perspectivas, polifénicas y expresivas.
Las estrategias espiraladas, como concrecién del
ideal bruneriano, reconocen recorridos que vuel-
ven sobre si de manera diferente y permiten revisar
y reconstruir representaciones y conceptos. Estas
estrategias se caracterizan por su recursividad y
buscan profundidad en el tratamiento de los conte-
nidos. El modelo 1 a 1, en tanto habilita el desarro-
llo de registros personales y compartidos y de tra-
mas hipertextuales, favorece el desarrollo de estas
estrategias. Por su parte las estrategias difusivas
abren multiples posibilidades, ricas y diversas, de
tratamiento de contenidos. Apoyadas en el acceso a
Internet ganan en relevancia a partir del estableci-
miento de relaciones, temas y problemas de la
sociedad y la cultura. Aparecen también perspecti-
vas que configuran modos originales de tratar el
conocimiento en la escuela. En este sentido pudi-
mos reconocer perspectivas polifénicas que desplie-
gan lo coral e incorporan voces diversas al trabajo
pedagdgico de expertos, de divulgadores, de artesa-
nos, de sujetos de otras culturas. El modelo 1 a |
habilita la entrada en el aula de muchos “otros”
que, con sus voces, permiten configurar abordajes
complejos. Finalmente las perspectivas expresivas
son sostenidas por el modelo cuando permiten des-
plegar mdltiples modos de representacién que dan
lugar a nuevas estéticas comunicacionales.

Esta investigacién nos permitié reconocer, a tra-
vés del anilisis de practicas avanzadas, que el
modelo | a | puede generar condiciones para el
disefio y la implementacién de practicas enriqueci-
das desde una perspectiva didactica mas profundas
a través de la recursividad en el tratamiento, més
amplias a través de las mdltiples relaciones temati-
cas que se favorecen y en las que es posible ofrecer
perspectivas mdltiples y abordar complejidades
expresivas y comunicacionales. Sin embargo, en su



caricter de inclusién efectiva, estas practicas no
parecen estar expandiéndose. Nos preocupa,
entonces, entender de qué manera serd posible
avanzar hacia una didactica renovada para lo cual
analizamos las perspectivas de los docentes que
implementan el modelo.

4. Practicas ejemplares del modelo | a I, presente
y perspectivas de formacidn

Nuestra preocupacién permanente por recono-
cer las buenas pricticas de la ensefanza
(Fenstermacher, 1989; Litwin, 1997; Maggio,
2012) nos llevé a estudiar las practicas de los
docentes avanzados en la implementacién de prac-
ticas | a 1 a partir de las posibilidades que generaba
Conectar Igualdad. Consideramos necesario enten-
der qué hizo que estos docentes decidieran crear y
experimentar con el nuevo modelo, mas alld de que
no hubieran sido participes de la decisién de llevar-
lo adelante y cuando otros, aun apoyando genérica-
mente el programa o su caricter inclusivo, lo vivian
como una disrupcién para la que no habian recibido
suficiente preparacién, sostenian que las condicio-
nes institucionales y laborales eran limitantes y
actuaban por omisién, como si la nueva posibilidad
no hubiera aparecido. Los docentes avanzados en
la implementacién del modelo 1 a 1 eran una mino-
ria al cabo del primer afio de implementacién del
programa pero manifestaban una conviccién pro-
funda que les habia permitido avanzar aun cuando
eso implicara tomar riesgos. Resignificando la
nocién de inclusién genuina en el nuevo escenario,
nos abocamos a analizar posiciones que sostuvieran
la visién y conviccién que hizo posible que estos
docentes se apropiaran del modelo | a | y avanza-
ran, incluso en condiciones que no siempre eran
facilitadoras para la creacién en materia pedagdgi-
ca. Como parte de este analisis advertimos que los
profesores entrevistados reflexionan sobre el cam-
bio cultural como tema, generando interpretaciones
retrospectivas sobre lo que fue y formulando hipé-
tesis sobre lo que vendra:

“Veo en el futuro una clase mds dindmica en la
que nos focalicemos en entender, comprender,
compartir, ver procesos y explicaciones complejas a
través de simulaciones y otros programas, se me
ocurren muchas cosas que van a pasar...” (Profesor
de Matemética, Provincia de Mendoza).

“Las imidgenes me empezaron a interesar para
trabajar y para producir, mas que las palabras. Estoy
ahi... en la mitad. Creo que en cierto sentido algu-

nas palabras van a quedar en el pasado, en los
museos. Algunos escritos y algunos relatos orales
van a ser resignificados en espacios no escolares, o
sea, que volverdn a su origen”. (Profesora de
Lengua y Literatura, Ciudad de Buenos Aires).

Estos docentes reconocen que, en los escena-
rios contemporaneos, se requieren cambios en la
escuela como institucidén y de ellos mismos como
profesionales y que, en ocasiones, estas demandas
de cambio provienen de los propios alumnos.

“Para que la escuela deje de ser solamente ese
organismo que pasa la tradicién de generacién en
generacién”. (Profesora de Lengua y Literatura,
Ciudad de Buenos Aires).

“Antes era mostrar, ahora es actuar’. (Profesora
de Matemética, Provincia de Tucuman).

“Entonces hay que entender que es necesario
un cambio, ellos mismos (los alumnos) lo recla-
man”. (Profesora de Historia, Provincia de Santa
Fe).

Estos docentes pueden reconocer que educan
un sujeto que es distinto de ellos desde una pers-
pectiva cultural. Reconocen la realidad que sus
alumnos viven més alla de la escuela y se esfuerzan
por construir puentes que les permitan conectar la
experiencia educativa con esa realidad los que, en
ocasiones, suelen estar proporcionados también por
los entornos tecnolégicos.

“A veces les dejo a los estudiantes como tarea
bdsquedas en Internet, pero no es ficil. Muchos
trabajan, viven solos, tienen poco tiempo, incluso
algunos son padres o cuidan a sus hermanos, estdn
a cargo de sus casas’. (Profesora de Contabilidad,
Provincia de Buenos Aires).

“De hecho si te metés en sus muros de
Facebook ellos se muestran, muestran su forma de
ser y cémo se sienten”. (Profesora de Culturas y
Estéticas Contemporaneas, Provincia de Buenos
Aires).

La mayor parte de los docentes que hemos
entrevistado y observado experimentaron algin
grado de dificultad —poca, mucha o extrema~ frente
a los desafios que implica el modelo 1 a 1 desde
una perspectiva tecnolégica. Desde el funciona-
miento mismo de la computadora hasta el trabajo
en la intranet de la escuela, las posibilidades que
ofrecen las redes sociales, las alternativas para el
uso y la produccién de multimedia y la utilizacién
de aplicaciones, por mencionar solamente algunas
cuestiones, configuran espacios para la duda o el
temor. En el caso de los docentes que desarrollan
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précticas avanzadas, la incertidumbre y el reconoci-
miento de los propios limites se hace explicito y se
comparte con los alumnos, a quienes se les solicita
ayuda a partir de reconocerles una mayor expertise
en las cuestiones tecnolégicas.

“Al principio no sabia cémo hacer para poner
las mdquinas en red, entonces empezamos a verlo
entre todos. Es mas, el trabajo en red lo aprendi de
ellos. Los chicos me ensefiaron a usar los routers.
(...) tenia muchas dudas. Se los expresé a ellos
como una dificultad personal. (...) entonces lo
vimos juntos, nos pusimos entre todos. (...) A la
clase siguiente llegué y les dije: “No me digan nada,
a ver si me sale”. Pero lo hice por la mitad, entonces
me volvieron a ayudar y salimos adelante hasta que
lo aprendi. El vinculo cambig, ellos se solidarizaron
conmigo”. (Profesora de Metodologia de la
Investigacién, Provincia de Mendoza).

Finalmente, estos son docentes que entienden
la inclusién en su sentido politico y en su alcance
pleno cuando implica el acceso a oportunidades por
parte de los sectores mas vulnerables de la socie-
dad. La inclusién digital potencia nuevas practicas
y, al hacerlo, habilita a los sujetos para el ejercicio
de una ciudadania plena.

“...tenemos que comprometernos, a nivel
docente y alumno (...) hay que saltar la barrera del
miedo, el conformismo o la negacién...” (Profesora
de Historia, Provincia de Santa Fe).

“Como sociedad, como docentes, creo que
tenemos la responsabilidad de restituir derechos.
Tomamos conciencia de que tenemos que gestionar
quizés la dnica oportunidad que tienen estos chicos
para poder mirar la vida de otra manera”.
(Profesora de Metodologia de la Investigacidn,
Provincia de Mendoza).

Estas visiones distinguen a los docentes que
implementan précticas avanzadas del modelo 1 a |
y dan cuenta de modos particulares de pensar, no
solamente sus practicas sino también los tiempos en
los que les toca vivir y educar. Estos profesores
reconocen y anticipan el cambio cultural, creen que
el cambio en materia educativa es necesario, reco-
nocen la realidad social en la que educan y a los
sujetos que son sus alumnos como distintos de ellos
mismos, reconstruyen sus propios limites a partir de
hacerlos explicitos y asumen el compromiso politico
de educar. En este sentido entendemos que la
inclusién genuina de tecnologia en la ensefianza se
expresa en los escenarios contemporaneos por la
comprensién del sentido epistemolégico de la tec-

nologia en los modos en que el conocimiento se
construye pero, ademads, por su sentido social y cul-
tural en términos de la construccién de ciudadania.

A partir del andlisis realizado es posible generar
algunas consideraciones referidas a los procesos de
formacién y especializacién de los docentes en tec-
nologia educativa y, especificamente, en lo referen-
te a la implementacién del modelo 1 a 1. En gene-
ral, vemos que las propuestas formativas dirigidas a
los docentes se enfocan en aspectos generales que
incluyen aproximaciones culturales a la sociedad de
la informacién y abordajes pedagdgicos contempo-
rineos y en aspectos especificos relacionados con
cuestiones técnico — instrumentales. Hay entre
estos Gltimos sabores diferentes pero fuertes recu-
rrencias vinculadas a la idea de que la realizacién
de actividades en plataformas en linea por parte de
los docentes y la produccién de uno o algunos
materiales digitales propios dara lugar a practicas
renovadas. Se trata de propuestas que en general
resultan acotadas frente a la complejidad del cam-
bio cultural que suponen tanto a nivel de la socie-
dad, la organizacién escuela y los actores del siste-
ma educativo. No alcanza con caracterizar a modo
descriptivo la sociedad del conocimiento para
entender su trasfondo politico, econdémico, social y
cultural.

Segin Piscitelli (2012) enfrentamos una deriva
que, al cambiar las condiciones materiales de la
cognicién, cambia la cognicién y el contenido
mismo. Presenciamos un nuevo proceso civilizatorio
que se expresa a través de una polifonia de voces,
la Inteligencia colectiva, el desarrollo de audiencias
participativas y colectivos deslocalizados donde los
jévenes representan la mejor expresién a través de
su potencia expresiva. En este sentido, considera-
mos como desafio de la formacién el desarrollo de
propuestas que ahonden en los cambios epistemo-
16gicos que implica la sociedad del conocimiento y
sean capaces de sumergirnos en ellos. Por mencio-
nar un ejemplo, podriamos encontrar variadas defi-
niciones a la nocién de inteligencia colectiva pero
solamente podremos favorecer una comprensidén
profunda cuando construyamos propuestas en las
que la inteligencia alcance su expresién mas cabal a
través del colectivo. Lo mismo ocurre cuando se
pone en juego una caracterizacién de los abordajes
pedagdgicos contemporaneos que pueden sostener
o justificar la implementacién del modelo 1 a 1. Se
apela a las ideas relevantes de la teoria como la
colaboracién o la interaccién y a otras de tendencia



como la personalizacién, las cuales, de haberse
integrado cabalmente a las propuestas de ensefian-
za, podrian haber enriquecido aquellas previas a la
implementacién del modelo y, sin embargo, sélo lo
hicieron excepcionalmente.

Por su parte, la participacién en plataformas en
linea para la formacién no va més alld de un reflejo
acotado de las oportunidades ricas, flexibles y varia-
das que ofrecen las mdltiples redes sociales a dispo-
sicién. Mientras que se llevan adelante cursos en
plataformas limitadas se desaprovechan oportuni-
dades para construir comunidades de desarrollo
profesional integradas por expertos. Se opta por la
alta estructuracién (Burbules y Callister, 2001) apo-
yandose en el escaso saber tecnolégico de los
docentes como argumento. Finalmente, cuando se
invita a los docentes a generar producciones de
materiales en soporte tecnoldgico atractivas pero
como construcciones parciales (video animado, his-
toria narrada, thinkquest, entre otras) y estas se
toman como evidencia de un proceso de formacién
exitoso se corre el riesgo de perder de vista el
marco institucional, curricular y didactico que da
sentido a cualquier produccién.

Los docentes que se involucraron en la imple-
mentacién del modelo 1 a 1 lo hicieron desde una
plena conciencia de lo que significa para sus alum-
nos estar incluidos en la sociedad del conocimiento
y lo que ello requiere a la escuela y a ellos mismos
en términos de cambio para que semejante apuesta
en materia de dotacidén tecnolégica redunde en
précticas de la ensefanza relevantes y perdurables.
Recuperando este sentido, entendemos que las ins-
tancias formativas necesitan recorrer cuestiones
vinculadas a qué significa conocer y construir cono-
cimiento en los escenarios de la contemporaneidad
y hacerlo desde propuestas que resulten coherentes
con dichos planteos.

5. El sentido pedagdgico del modelo 1 a 1 cap-
turado a través de meso politicas educativas
Cuando en el anlisis de las implementaciones
del modelo | a | en la regién nos adentramos més
alla de su indiscutible caricter de motor de la inclu-
sién digital y profundizamos el estudio de su sentido
pedagdgico y oportunidad de transformacién, pudi-
mos identificar cierta ambigiiedad en términos de su
definicién como parte de un proyecto educativo
pero, a pesar de ello, evidentes aunque acotados
esfuerzos de especializacién docente a los que se
suman importantes inversiones orientadas a poner a

disposicién inmensas cantidades de contenidos,
aplicaciones y propuestas digitales en soporte digi-
tal.

Podriamos hablar de una suerte de triada com-
putadoras — capacitacién docente — contenidos digi-
tales que resume las caracteristicas de la implemen-
tacién del modelo en Argentina y la regién. Tal
como era de esperar, habida cuenta de situaciones
que llevan décadas repitiéndose en el campo de la
tecnologia educativa, a la hora de evaluar estos pro-
yectos se lo hace por la modificacién de los resulta-
dos de aprendizaje de los alumnos, para sefalar
que son menores, no corresponden con lo esperado
o no son acordes al esfuerzo realizado especialmen-
te en materia de inversién(26). Estas aproximacio-
nes reflejan posiciones ya revisadas extensamente,
que incluyen desde una expectativa en la tecnologia
como solucién magica (Pérez Gémez, 1989;
Maggio, 1995) hasta un sesgo causalista
(Fenstermacher, 1989). La evaluacién de los apren-
dizajes o de las habilidades cognitivas de los estu-
diantes es la dimensién privilegiada o dnica consi-
derada a la hora de evaluar el proyecto lo que,
entendemos, constituye una simplificacién. Es ade-
mas llamativo y contradictorio que esto suceda
cuando explicitamente se tiende a ponderar el
caracter de inclusién digital de los programas de
acceso sobre su potencial didactico.

Por nuestra parte sostenemos que el foco de
inclusién digital debe ser aprovechado como opor-
tunidad para generar propuestas de ensefianza més
ricas, amplias y profundas tales como las que llevan
adelante ya algunos de los docentes que implemen-
tan estos programas. Y creemos que la triada com-
putadoras — capacitacién docente — contenidos digi-
tales se revela insuficiente, habida cuenta de que
esos “algunos” docentes y sus practicas distan de
ser la mayoria. Mucho mis porque sabemos del
riesgo de los ciclos de incorporacién que devienen
en escaso uso y frustracién (Cuban, 2001) a los que
se suma la rapida obsolescencia de los equipos
puestos a disposicién. Y la justificacién para captar
y sostener esta oportunidad, a diferencia de las pre-
vias, es que resulta inédita para el campo de la tec-
nologia educativa. Si durante décadas los desarro-
llos que trataban de incorporarse (cine, radio, dia-
rios, televisién) eran medios de comunicacién masi-
va cuyo valor para mediar propuestas educativas se
revelaba como interesante(27) mientras que en los
hechos concretos se mantenfa la hegemonia del
libro impreso, las tecnologias de la informacién y la
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comunicacién atraviesan los modos en que el cono-
cimiento se construye. Es posible reflejar esta situa-
cién tanto en lo que refiere a campos especificos y
especializados como toda la suerte de comunida-
des, mayormente juveniles, que producen conoci-
miento en el &mbito de las redes. Esto constituye un
hito en el campo y, sostenemos como hipétesis,
deberia irrumpir la 1égica de los ciclos de incorpo-
racién tal como tuvo lugar hasta aqui. Si las tecno-
logias de la informacién conforman parte de la
trama epistemoldgica contemporanea, entonces ya
no es opcién el escaso uso y una nueva frustracién.
Es alli donde creemos que hay que desplegar la tri-
ada hacia tipos de intervencién mas complejos que
son del orden de las politicas educativas, no en el
sentido de promover innovaciones top-down sino
como oportunidades para la creacién y la participa-
cién a partir de los espacios que ofrecen las redes
sociales a la construccién de colectivos y movimien-
tos. Apuntamos de este modo a la consolidacién de
un modelo 1 a I, ya sea que en el futuro sea soste-
nido por el Estado a partir de promover la inclusién
digital en todos los sectores de la poblacién o por la
generalizacién del acceso en términos de dispositi-
vos mdltiples y de cada vez mas bajo costo, a través
de construcciones de meso politica orientadas gené-
ricamente desde el nivel macro pero plasmadas en
el nivel de las practicas a partir de la participacién y
el consenso. Analizaremos aqui algunos recorridos
posibles:

a. Motores creativos como interpretaciones
curriculares

El tema curricular siempre es puesto en el cen-
tro de la escena a la hora de pensar las reformas,
para luego constatar que la reforma plasmada prin-
cipalmente en el plano del curriculum en pocas
ocasiones redunda en una mejora de las pricticas.
En nuestra regién se extiende el predominio de ver-
siones curriculares del tipo coleccién de temas, mas
o menos aggiornadas en los documentos a través de
formulaciones novedosas o por las tendencias de
época que las agrupan en torno de tipos de conte-
nidos, procesos cognitivos o competencias, pero
que en la prictica siguen implicando una carrera
contra el tiempo para cubrir lo que basicamente es
una lista extensa y fragmentaria. Consideramos
importante trabajar regularmente sobre interpreta-
ciones curriculares desde los ministerios, sus conse-
jos con representacién politica, sus cuerpos técni-
cos, los gremios y al interior de las instituciones,
generando consensos provisorios pero no por ello

menos significativos sobre las interpretaciones que
se realizardn en cada tiempo y lugar, en un profun-
do reconocimiento del contexto y de los temas
vigentes desde perspectivas sociales, culturales y
académicas. Estos consensos podrin ser acompa-
fiados por el disefio de grandes motores creativos,
que atrapen los relatos relevantes para una cultura
en un momento dado y que constituyan el marco
para el desarrollo de proyectos, el anélisis de casos
y la resolucién de problemas. Esos motores, atrave-
sados por relatos, sostienen la construccién y la
accién desde la perspectiva del compromiso emo-
cional y dan lugar a una subjetividad también recre-
ada como tejido del desarrollo y del aprendizaje.

A modo de ejemplo, la reconstruccién de la
identidad local a partir de la memoria, la preven-
cién en un 4rea de la salud infantil y juvenil, la
documentacién y organizacién del acervo cultural
local en un museo virtual, la creacién de una
corriente artistica juvenil o el desarrollo de organi-
zaciones participativas en la comunidad pueden ser
algunos de esos grandes motores, los que a la vez
generen oportunidades de intervencién en la reali-
dad y puedan dar lugar, a través de su complejidad,
al desarrollo de los temas curriculares bajo la érbita
de marcos que le otorgan sentido y relevancia.

Cabe preguntarse si se requiere el soporte de
un modelo 1 a 1 para sostener un abordaje de este
tipo. Y entendemos que la respuesta es afirmativa.
Estos motores atraviesan las paredes del aula y se
ubican el plano de las comunidades. Como cons-
trucciones originales también requieren de fases de
disefo, produccién y revisién que se ven favoreci-
das y sostenidas por la ayuda que proporciona que
cada docente y estudiante tengan su computadora
disponible siempre y como forma de aproximacién
a construcciones de inteligencia colectiva.

b. Producciones colectivas como articulaciones
funcionales

Asi como los motores creativos pueden ser
dinamizadores de las cuestiones curriculares, consi-
deramos posible y necesario disefiar articulaciones
funcionales que no necesitan ser estables en el
tiempo sino que constituyen también bdsquedas
provisionales, concebidas para propésitos definidos
y durante tiempos acotados, hasta su evaluacién y
redisefio. Puede tratarse de articulaciones entre
cursos de un mismo afo, entre cursos de afios dife-
rentes, entre cursos semejantes de diferentes escue-
las, entre materias o grupos de materias, entre
escuelas y organizaciones de la comunidad. Estas



articulaciones dan lugar a producciones colectivas,
mas all4 de los aportes individuales, que reflejan los
diversos intereses de los participantes en caso de
corresponder a grupos etarios, comunidades u
organizaciones diferentes. Se intenta privilegiar la
produccién de colectivos que se reconocen en lo
diverso y crean a partir de la heterogeneidad.

A manera de ejemplo, la documentacién y orga-
nizacién del acervo cultural local en un museo vir-
tual puede dar lugar a diferentes articulaciones fun-
cionales las que se plasmarin en la produccién
colectiva que es el museo virtual mismo. Llegar al
museo virtual funcionando requerird el estableci-
miento de un proyecto, la definicién de objetivos, la
determinacién de una metodologia de trabajo, la
asignacién de roles, la gestién de recursos y el dise-
fio de evaluacién del proyecto, por mencionar sola-
mente algunos aspectos. La articulacién sostiene la
ensenanza de los contenidos definidos en el proce-
so de interpretacién curricular y la produccién
colectiva da cuenta del aprendizaje de los mismos
en un proyecto que les otorga significacién social y
cultural.

c. Intervenciones comunitarias como modo de
expansién del aula

Los motores creativos y las producciones colec-
tivas ratifican su sentido en el hecho de que lo que
producen permite configurar intervenciones en el
nivel de la comunidad. Esto es posible porque oftre-
cen soluciones a problemas de la realidad, porque
analizan criticamente aspectos que requieren mejo-
ras y las desarrollan, porque expanden la concien-
cia sobre cuestiones controversiales y generan alter-
nativas, porque generan creaciones que amplian el
universo social y cultural o porque anticipan esce-
narios de conflicto e imaginan acciones preventivas.
La produccién colectiva devenida intervencidn
potencia el sentido de agencia (Bruner, 1997) como
sentimiento de que se es capaz de realizar. También
atraviesa las paredes del aula y se ubica en su mas
alla, dotando de relevancia a toda la tarea educati-
va. Se aprende a la vez que se generan intervencio-
nes cuyo sentido no estd marcado por el “como si”
de la cultura escolar sino que se construye en la
trama social al generar acciones de valor positivo
que impactan en la vida de la comunidad.

Las intervenciones comunitarias permiten
poner en juego diferentes expresiones del trabajo
por proyectos, el analisis de casos y la resolucién de
problemas. El modelo | a | conforma en esta
modalidad de trabajo practicamente un requisito,

porque los alumnos requieren su propio dispositivo
como sostén de la intervencién, de la misma mane-
ra que lo hace cualquier profesional en su trabajo.
El dispositivo personal facilita los intercambios en
las diferentes etapas del desarrollo del proyecto, el
trabajo en terreno, las instancias de documentacién
de avances y sostiene todos los aspectos de la inter-
vencidén que se realizan en el més alld del aula.

d. Inserciones sociales y culturales como eva-
luaciones ecolégicas

Sabemos que cualquier propuesta de innova-
cién en la linea que planteamos encuentra su limite
en la evaluacién de los aprendizajes, que suele ser
el lugar en el que resurge la concepcién clasica. Lo
que flexibilizamos en cuestiones curriculares, movi-
lizamos en términos creativos o re-concebimos
como intervencién pierde su sentido si volvemos a
las formas de evaluacién previas. La bdsqueda de

Cambios orientados desde las politicas | Cambios plasmados como propuestas
pedagégicas

Interpretaciones curriculares Motores creativos

Ariculaciones funcionales. Producciones colectivas

Expansion del aula Intervenciones comunitarias

Evaluacién ecolégica Inserciones sociales y culturales

El sentido pedagdgico del modelo 1 a 1 capturado a través de meso politicas educalivas

Tabla 1. El sentido pedagdgico del modelo 1 a | capturado a tra-
vés de meso politicas educativas

consistencia en este punto nos lleva a pensar en
evaluaciones de validez ecolégica (Gardner, 1997)
que tengan lugar en el momento adecuado con
referencia a la produccién o a la intervencién, ya
sea a través de modalidades individuales, que reco-
nocen los aportes personales, o grupales, que valo-
ran la produccién colectiva. En todos los casos la
evaluacién deberia estar referida a objetos que
revisten caracter social y cultural. No se trata de
una evaluacién para la calificacién, sino de califica-
ciones obtenidas a partir de criterios explicitos que
juzgan un aprendizaje hecho en contexto y pleno de
sentido.

En estos recorridos, la disposicién de una
maquina por docente y alumno se convierte en un
requisito para que las propuestas puedan plasmar-
se, por los niveles de involucramiento, produccién y
carga cognitiva que suponen. Entendemos que en
las cuatro propuestas planteadas se ponen en juego
dos tipos de cambios: los que se inscriben como
meso politicas y los plasmados como propuestas
pedagdgicas. Los primeros requieren altos niveles
de participacion para encarnar como consenso pero
insistimos en su caracter de politica. Implican deci-
siones que cambian la configuracién corriente del
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sistema educativo, con lo que ello conlleva de bds-
queda de nuevos equilibrios en torno del poder.
Mirar el curriculum desde perspectivas que lo flexi-
bilicen, ensayar nuevos modos de funcionamiento,
redisefar el aula en un sentido acorde a una socie-
dad en red y desarmar la evaluacién en su versién
ritual y controladora constituyen bdsquedas en el
plano de lo politico. Los cambios plasmados como
propuestas pedagdgicas, por su parte, requieren
una comprensién de los aspectos centrales de las
sociedades contemporineas y las formas que el
conocimiento adquiere en ellas, generando pro-
puestas acordes desde una perspectiva educativa.
Constituyen definiciones provisorias a las que las
escuelas o los docentes pueden adscribir por elec-
cién en tanto correspondan a las finalidades educa-
tivas de los proyectos que sostienen en un momento
y lugar, mientras conciben otras perspectivas de
cambio que los representen mas cabalmente.

Intentamos mostrar aqui que necesitamos ir mas
alli de la triada computadoras — capacitacién
docente — contenidos digitales ofreciendo un mode-
lo complejo, como oportunidad para pensar cuestio-
nes de las practicas educativas que creemos que
han perdido valor en la actual coyuntura histérica.
Si bien reconocemos la complejidad de la imple-
mentacién de los proyectos | a 1 desde una pers-
pectiva tecnoldgica y en lo que demandan a la ges-
tién, consideramos que la complejidad que los sos-
tendré en el tiempo remite a definiciones de politica
educativa y practicas pedagdgicas que hasta hoy no
vemos reflejadas en los proyectos en curso més que
de modo excepcional. Y consideramos que en esta
ocasién el desafio va més alld de que estos proyec-
tos funcionen y se vuelvan sustentables como inicio
de un circulo virtuoso. Se trata de que perduren
porque otorgan la base de infraestructura tecnolégi-
ca dptima para sostener las visiones, los proyectos y
las propuestas educativas que esta era requiere.

6. Perspectivas de aproximacién

Para la implementacién del modelo 1 a 1y la
captacién de sus posibilidades pedagdgicas con un
proyecto sostenido en el tiempo se requieren condi-
ciones adecuadas en el plano institucional. En la
implementacién del programa Conectar Igualdad
pudimos reconocer un redescubrimiento de la
escuela por parte de la comunidad, visible en la pre-
sencia de los padres que firman los compromisos
por el equipamiento, asisten a las entregas y partici-
pan de penas digitales; un protagonismo de los
docentes de cara a la responsabilidad que experi-

mentan frente a un proyecto de ciudadania; y el
liderazgo de los directores, que se constituyen en
garantes del proyecto cuando, al igual que los pro-
fesores, los entienden y defienden en términos poli-
ticos (Latorre et al., 2012). Al decir de una directo-
ra:

“Mira, yo tenia un deseo asi, como esas utopi-
as... Son muchos afios que hace que estoy acd. Y
me acuerdo con el director anterior por ahi veiamos
alguna imagen de peliculas yanquis que habia com-
putadoras en las aulas y deciamos “¢Te imaginds?”.
Porque te juro que lo fantasedbamos: “{Te imaginas
tener un aula donde tenés una computadora por
pibe?” Y era una utopia. No si lo que he llorado con
esto. Me acuerdo y me emociono. Cuando se fue-
ron los pibes con todas las valijas azules... Yo sali
con el auto y doy la vuelta. All4 tenemos un asenta-
miento, alli una villa, alli una villa més, alli el
barrio y para alli los que mejor estin que van para
Mairquez y ya toman colectivo... Yo sali y daba la
vuelta y veia a todos que se iban para todos lados
con la... y digo si hay una imagen para representar
lo que es igualdad de oportunidades la imagen es
ésta, viste... (llora)”. (Entrevista 2 a director, pro-
vincia de Buenos Aires)(28).

Las condiciones institucionales adecuadas son
requisito para la implementacién del modelo 1 a |
tanto como para otro proyecto de tecnologia o cual-
quier otra innovacidn. A los efectos de este anlisis
las tomamos como supuesto. No porque creamos
que sean de resolucién sencilla sino porque consi-
deramos que es necesario favorecerlas y garantizar-
las desde las politicas. Atendiendo a los plazos de
construccién de estas condiciones y a los que puede
implicar el desarrollo de cambios orientados desde
meso politicas que plasmen en términos de propues-
tas pedagdgicas renovadas, queremos proponer
para finalizar el recorrido de cuatro aspectos que,
entendemos, permiten sentar bases sélidas para un
modelo 1 a | que dé lugar a pricticas recreadas.

El primer aspecto esti orientado al disefio. Nos
referimos al disefio de dispositivos de intervencidn,
propuestas did4cticas, modos originales de trabajo,
vinculos renovados, tratamientos innovadores, entre
otras mdltiples opciones. El disefio implica correr
riesgos, adentrarse en la incertidumbre, aunque
sabemos que los educadores siempre navegan las
aguas de la incertidumbre (Jackson, 2002), aun
cuando repitan viejos y rutinarios esquemas de tra-
bajo. En términos del modelo 1 a | el componente
de disefio implica concebir formas de aprovecha-
miento del acceso pleno que redunden en beneficio



de cada uno, docentes y alumnos, generando com-
prensiones genuinas y aprendizajes profundos. A
modo de ejemplo, la concepcién de un dispositivo
pedagdgico de escritura colaborativa donde los
aportes integren un texto digital colectivo que se
actualiza a diario y cuyo estado se proyecta en pan-
tallas en los espacios puablicos de la escuela resulta
interesante desde una perspectiva pedagdgica.
Asumir este trabajo desde una perspectiva de dise-
fio implica generar la construccién, implementarla,
documentarla, y generar situaciones de indagacién
que den lugar a reconstrucciones conceptuales ori-
ginales y a mejoras.

El segundo aspecto refiere a las practicas de la
ensefanza como objeto de disefio. La practica es el
espacio en el que disefio cobra sentido. Porque es el
espacio donde se pone a prueba y donde se revisa.
El disefio sirve como analizador de la practica y la
practica como amplificadora del disefo. El disposi-
tivo de escritura colectiva puede tener sentido para
algunas 4reas y no para otras, puede ser ignorado
en su exposicién pidblica, puede ser mejorado a par-
tir del sefialamiento de debilidades vinculadas a sus
aspectos tecnoldgicos, puede tener mas valor hecho
publico a través de redes sociales que en los espa-
cios pdblicos de la escuela. La Gnica via para adver-
tir si estos u otros anélisis son significativos es a par-
tir de la implementacién en la practica.

Un tercer aspecto que consideramos critico a la
hora de sentar bases sélidas a modo de perspectiva
de aproximacién es la investigacién. Entendemos
que, en la investigacién referida a las practicas de la
ensefnanza, los abordajes critico interpretativos mos-
traron una enorme potencia a la hora de construir
categorias de andlisis de una nueva agenda de la
didactica (Litwin, 1997). La practica, a partir de las
preguntas adecuadas, es objeto de andlisis y cons-
truccién de categorias originales que alimentan mar-
cos de interpretacién para otras practicas imple-
mentadas o por implementar. Continuando con el
ejemplo, las practicas en las que los docentes favo-
recen la escritura colaborativa y ponen en juego el
mencionado dispositivo activan sentidos que es
posible atrapar desde la investigacién. Las categori-
as tedricas construidas pueden iluminar, a través del
analisis, este y otros dispositivos.

El cuarto aspecto es la formacién y aqui quere-
mos enfocarnos especialmente en la formacién
docente de grado al que reconocemos como dmbito
ideal, a la manera de incubadora, para disefar cre-
aciones pedagdgicas, implementarlas y construir
teoria acerca de las practicas renovadas, como

modo de promover a partir de la formacién bésica
un enfoque de desarrollo profesional también com-
plejo, que incorpore dindmicas de revisién perma-
nente.

Entendemos que estos cuatro aspectos necesa-
riamente deben integrar una perspectiva de aproxi-
macién a modelos pedagdgicos complejos adecua-
dos para llevar adelante una educacién aggiornada
a los tiempos que nos toca vivir, en condiciones ins-
titucionales adecuadas y con infraestructura apro-
piada incluida la tecnoldgica. Hoy reconocemos
esta educacién en practicas maravillosas de profeso-
res ejemplares pero creemos que son absolutamen-
te escasas.

En la dltima década, Argentina llevé adelante
politicas sociales que redundaron en beneficio de
amplios sectores de la ciudadania. La implementa-
cién de un modelo 1 a | a escala se gestd en ese
marco y expresa una politica que, ante todo, es de
inclusién digital. Llevar esta politica a un plano de
articulacién por aproximacién con otras politicas
que ayuden a re-concebir la ensefianza en el marco
de la era de la informacién implica no solamente
tratar de aprovechar una oportunidad inédita en
materia de dotacidn tecnoldgica del sistema educa-
tivo. Es cargarla de sentido para que todas y todos
los estudiantes tengan una educacién de calidad,
acorde a los tiempos que les toca vivir y al futuro en
el que se espera que tengan oportunidades plenas.
Solamente por esta via podri hacerse realidad el
ideal de justicia social que ayudé a inspirar este
modelo de dotacién tecnolégica.

Notas

| Realizados especialmente a través de los programas Prodymes
lyll

2 Entre los paises vecinos se destaca el caso de Chile que, a
partir de 1992, crea el programa Enlaces, a través del cual desa-
rrolla politicas sostenidas con el propésito de contribuir a la mejo-
ra de la calidad de la educacién a través de la tecnologia.

3 Durante la presidencia de Fernando de la Rda, con Juan José
Llach como Ministro de Educacién.

4 Realizado por el argentino Martin Varsavsky.
5 La Secretaria de Educacién se encontraba a cargo de Daniel
Filmus.

6 Con el liderazgo de Alejandro Piscitelli como Gerente
General, designado por Daniel Filmus en su caricter de Ministro
de Educacién de la Nacién, durante la Presidencia de Néstor
Kirchner.

7 Se destacan aqui los trabajados realizado por Fundacién
Equidad y por el propio portal Educ.ar.

8 En inglés One Laptop per Child también conocido por su sigla
OLPC, véase: http://one.laptop.org/

9 Tal como lo sostuvo Robert Kozma en la nota “One Laptop Per
Child and Education Reform”. Recuperado de: http://www.olpc-
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news.com/use_cases/education/one_laptop_per_child_educa-
tion.html

10 La saturacién era una de las condiciones de implementacién
requeridas en la versién original del programa OLPC y referia a
la entrega de la misma computadora a todos los alumnos de un
pais o regidn, sin excepcidn.

11 Esta decisién fue sostenida personalmente por el entonces
Presidente Tabaré Vazquez.

12 Fuente: articulo en el Semanario Basqueda “Docentes de pri-
maria se retiran del Plan Ceibal porque tienen muchas dudas
sobre su viabilidad e impacto educativo” publicado en
Montevideo el 24 de mayo de 2007.

13 Los lineamientos del programa se establecen en la resolucién
N° 82/09 del Consejo Federal de Educacién
http://www.me.gov.ar/consejo/resoluciones/res09/82-09-
anexo01.pdf

14 Este analisis fue hecho publico a través de en una editorial
publicada por el Diario La Nacién el 27 de octubre de 2009. En
esta editorial Tedesco, Ministro de Educacién en los tiempos de
implementacién de la fase piloto, sostuvo: “Es importante desta-
car que no estamos frente a un desafio tecnoldgico, sino frente a
un proyecto social y educativo, por eso la prueba a la cual es
necesario someter a los aparatos no es sélo tecnolégica; es tam-
bién pedagdgica. Debe analizar el impacto sobre el trabajo grupal
y sobre el perfil del docente, e implica un cambio importante
sobre el equipamiento de las escuelas, el financiamiento, la segu-
ridad de los aparatos y la de los alumnos”. Recuperado de:
http://www.lanacion.com.ar/119092 1 -la-opcion-de-una-pc-por-
alumno

15 En un acto encabezado por la Presidenta Cristina Fernandez
de Kirchner, en el que se encontraba Alberto Sileoni, a cargo del
Ministerio de Educacién.

16 El Programa se crea a través del Decreto de Educacién
459/2010, véase: http://www.me.gov.ar/doc_pdf/decreto_459-
10.pdf.

17 La coordinacién es llevada adelante en un Comité Ejecutivo
del programa presidido por el Director Ejecutivo de la
Administracién Nacional de la Seguridad Social (ANSES) e inte-
grado por un representante de la Jefatura de Gabinete de
Ministros, un representante del Ministerio de Educacién, un
representante del Ministerios de Planificacién Federal, Inversién
Pdblica y Servicios y un representante de ANSES.

18 Los objetivos del programa se encuentran publicados en el
sitio oficial: http://www.conectarigualdad.gob.ar/

19 Véase: http://www.conectarigualdad.gob.ar/preguntas-fre-
cuentes/

20 Véase http://www.conectarigualdad.gob.ar/sobre-el-progra-
ma/escuelas-de-innovacion/ y http://conectarlab.com.ar/

21 Los escritorios son puestos a disposicién para los docentes en
http://escritoriodocentes.educ.ar/. También hay escritorios dirigi-
dos a los alumnos y las familias y otros enfocados en la educacién
especial y rural.

22 Véase http://www.sanluisdigital.edu.ar/

23 Esta investigacién se llevé a cabo bajo la direccién de la Dra.
Edith Litwin en el marco del Programa Una nueva agenda para
la Didactica, con asiento en el Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad de Buenos Aires y subsidio UBACYT.

24 El 17 de agosto de 2011 se habian entregado un millén de
computadoras, lo que suponia alcanzar un tercio de la meta de
tres millones.

25 Reconocimos como “avanzadas” a practicas que en su deve-
nir hacian usos concretos de las posibilidades pedagdgicas que
pone a disposicién el hecho de que cada docente y alumno cuen-



Recibido: 30-07-2012 / Revisado: 20-08-2012

Esther Angeriz Daya‘na Curbelo Aceptado: 05-09-2012 / Publicado: 31-10-2012

Leticia Folgar y Gabriel Gémez
Montevideo (Uruguay)

Plan CEIBAL en Uruguay

Una mirada universitaria sobre el impacto
social y educativo

RESUMEN

Uruguay es el primer pais que implementa a través del Plan CEIBAL la propuesta de OLPC para todos los nifios y nifias de la
educacién pablica.

Este articulo reflexiona desde la experiencia del Proyecto Flor de Ceibo de la Universidad de la Repdblica desarrollada desde
2008. A través de practicas integrales, que conjugan las funciones universitarias de ensefianza, extensién e investigacién; confor-
mando equipos interdisciplinarios integrados con estudiantes y docentes universitarios; se desarrollan abordajes con el objetivo de
apoyar y comprender los cambios que operan a partir de la implantacién del Plan. Esta metodologia desarrollada conjuntamente
con los actores locales habilita la reflexién de este trabajo al que se integran datos de otras investigaciones nacionales.

El Plan CEIBAL ha tenido un impacto significativo en cuanto a la generacién de condiciones de acceso a las TIC, en especial en
los sectores mas vulnerables. Como desafios en el ambito educativo, se destacan la necesidad de profundizar la formacién docente,
generando recursos para promover el acompafiamiento docente y adecuaciones curriculares especificas. En el &mbito comunitario,
aparece la necesidad de integrar el uso de estas tecnologias a los procesos colectivos de desarrollo local. Esto supone una mirada
integral que atienda mdiltiples dimensiones tales como la relacién escuela-familia, el vinculo con otras tecnologias, las relaciones
intergeneracionales, las construcciones de género, las peculiaridades locales.

ABSTRACT

Uruguay is the first country to implement the strategy proposed by OLPC through the Plan CEIBAL to reach all children in public
education.

This article is based on the experience of Flor de Ceibo at the Universidad de la Repdblica, developed since 2008. Through com-
prehensive practices, which combine the basic university functions: teaching, research and extension and integrating students and
academics various approaches have been developed in order to support and understand the effects of the Plan implementation.
The methodology developed with local actors, enables the reflection for this work, integrating also other national research results.
The Plan CEIBAL has had a significant impact in terms of access to ICTs, especially for the most vulnerable people. The main
challenges in education included the need for further teacher training and the generation of resources to support teaching. Also
an important aspect is the promotion of specific curricular adaptations. In the community area, the main challenge is the integration
and appropriation of the technologies pointing to the growth of the community. This requires a comprehensive perspective that
integrates multiple dimensions such as school-family relationships, the link with other technologies, the intergenerational relations-
hips, gender constructions and also local community aspects.
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1.Introduccién: Plan CEIBAL

El Proyecto One Laptop Per Child (OLPC,
n.d.), expuesto formalmente a principios de 2005
en el Foro Econémico Mundial por el entonces
Director del Laboratorio de Medios del Instituto
Tecnolégico de  Massachussets, Nicholas
Negroponte, fue adoptado por el Gobierno urugua-
yo presidido por el Dr. Tabaré Vizquez en el afio
2006.

El proyecto OLPC se consideré alineado con
las politicas de equidad propuestas para el periodo
de gobierno 2005-2009 que apuntaban a disminuir
la pobreza y generar factores de inclusién, abordan-
do entre otros aspectos el fortalecimiento y mejora
del 4rea de aprendizaje. Se pretendia con este ins-
trumento acelerar los procesos de evolucién de
nifios y nifias hacia la formacién de la Sociedad de
la Informacién y el Conocimiento (SIC).

Uruguay es entonces el primer pais que se pro-
pone implementar la estrategia propuesta por
OLPC para todos los nifios y nifias de la educacién
pablica, a través del Plan CEIBAL (Conectividad
Educativa de Informatica Bésica para el aprendizaje
en Linea) que comenzd a des-
plegarse por parte del Estado
Uruguayo a partir del 2007
(Plan CEIBAL, n.d.).

El Plan CEIBAL se define
como una politica con objetivos
socio-educativos. Busca promo-
ver la inclusién digital para dis-
minuir la brecha digital y asi
posibilitar un mayor y mejor
acceso a la educaciényla cultu- . .
ra (Plan CEIBAL; CPA-Ferrere, = === o oo o
2010). Comprende la entrega en propiedad de
computadoras portatiles de bajo costo a nifios,
nifas, jévenes y docentes de la educacién pdblica
basica (nueve afios en el sistema de educacién for-
mal) conjuntamente con la implementacién de pun-
tos de acceso a Internet en los centros educativos y
otros espacios puablicos.

Complementariamente se brinda capacitacién y
seguimiento a los docentes (Plan CEIBAL, n.d.)

Varias instituciones estatales y paraestatales
estan involucradas en el despliegue del Plan CEI-
BAL: la Presidencia de la Repdblica, el Ministerio
de Educacién y Cultura, la Administracién
Nacional de Educacién Pdblica (ANEP), el
Laboratorio Tecnolégico del Uruguay (LATU) --
organismo paraestatal encargado en un principio de
la parte logistica y de distribucién de equipos--, la

CICLO O GRADO

Administracién Nacional de Telecomunicaciones, la
Agencia para el Desarrollo del Gobierno
Electrénico y la Sociedad de la Informacién y la
Agencia de la Innovacién.

La institucién encargada de gestionar el Plan
CEIBAL en la actualidad es el llamado Centro CEI-
BAL para el Apoyo a la Educacién a la Nifiez y la
Adolescencia. Este Centro se crea por Ley como
una persona juridica de derecho piblico no estatal
que responde directamente a la Presidencia de la
Repiblica Oriental del Uruguay (Poder Legislativo,
2010, 2010a). Se encarga de la parte logistica, téc-
nica, asi como la coordinacién y el desarrollo de pla-
nes y programas de apoyo a las politicas educativas
para nifos, nifas y adolescentes.

El proceso de entrega de computadoras portati-
les se ha desarrollado en los niveles de educacién
publica primaria y media, en esta dltima hasta el
ciclo basico de caricter obligatorio.

En los centros escolares de educacién primaria
la distribucién de equipos alcanzé el nivel de satu-
racién en 2009 y se comenzd el proceso de entrega
en los distintos niveles de la educacién media a par-

DURACION EN AROS

- ANEP CFE: Canseto e Educaciton en Farmacian - ANER

Tabla 1. Sistema de educacién pdblio uruguayo

tir del 2010.

A efectos aclaratorios, se adjunta esquema(l)
del sistema de educacién pablico uruguayo(2).

El Plan CEIBAL es actualmente una realidad
que al cumplir 5 afos desde el comienzo de su
implantacién ha entregado computadoras a 570000
estudiantes, maestros y profesores, brindando
conectividad al 99% de ellos en su lugar de estudio.
Las computadoras entregadas son de diferentes
caracteristicas para escolares, liceales (educacién
media) y docentes, existiendo un plan recambio al
pasar los estudiantes de primaria a secundaria
(Brechner, 2012). Las computadoras que mayorita-
riamente se han entregado funcionan con el sistema
operativo Linux y el entorno Sugar (Sugar Labs,
n.d.) y comdnmente se refieren como “ceibalitas” o



genéricamente XO.

A la red de organizaciones estatales y paraesta-
tales mencionada, se han sumado otras instituciones
y organizaciones, algunas creadas especialmente
para apoyar el Plan, como la Red de Apoyo al Plan
CEIBAL (RAP CEIBAL, n.d.) y otras organizacio-
nes de voluntarios, cuyo foco esti en el desarrollo
de software adecuado a las necesidades educativas
como ceibalJAM! (ceibalJAM!, n.d.).

La Universidad de la Repdblica de Uruguay,
como parte integrante del sistema de ensefanza
publica, ha creado el proyecto Flor de Ceibo a fin
de acompanar los procesos derivados de este cam-
bio profundo en la ensefanza, tanto desde la inves-
tigacién como desde la intervencién.

2. Metodologia
2.1. Universidad de la Repablica y sus tres fun-
ciones: extensidn, investigacion, ensefianza

La Universidad de la Republica es la principal
institucién de educacién superior y de investigacién
del Uruguay. En colaboracién con una amplia gama
de actores institucionales y sociales, realiza ademas
mdltiples actividades orientadas al uso socialmente
valioso del conocimiento y a la difusién de la cultu-
ra. Es una institucién pdblica, auténoma y cogober-
nada por sus docentes, estudiantes y egresados
(Portal de la Universidad de la Repdblica, n.d.).

La Universidad Mayor de la Repdblica surge a
la vida pablica el 18 de julio de 1849 ocasién en
que se realiza su inauguracién (Portal de la
Universidad de la Repiblica, n.d.), si bien el proce-
so de su fundacién comienza varios afios antes. A
partir de los movimientos reformistas de Cérdoba
en 1918, caracterizados por importantes moviliza-
ciones estudiantiles, comienza un proceso que cul-
mina con la aprobacién de la Ley Orgénica de 1958
la cual pauta la vida actual de la Universidad. Esta
ley confirma asimismo la "autonomia presupuestal",
concepto presente desde tiempo atris y que estable-
ce que “los entes de ensefianza realizarian sus pro-
yectos de presupuestos simplemente por partidas
globales o totales de sueldos y gastos”, lo que con-
lleva a que “podrian disponer de sus recursos den-
tro de esas partidas, como mejor les conviniera.”
(Portal de la Universidad de la Repdblica, n.d.).

Es en esta Ley Orgénica que se incluye en su
Articulo 2, “Fines de la Universidad”, que “La
Universidad tendr4 a su cargo la ensefianza pablica
superior en todos los planos de la cultura, la ense-
flanza artistica, la habilitacién para el ejercicio de las
profesiones cientificas y el ejercicio de las demas

funciones que la ley le encomiende. Le incumbe asi-
mismo, a través de todos sus Srganos, en sus respec-
tivas competencias, acrecentar, difundir y defender
la cultura; impulsar y proteger la investigacién cien-
tifica y las actividades artisticas y contribuir al estu-
dio de los problemas de interés general y propender
a su comprensién pdblica; defender los valores
morales y los principios de justicia, libertad, bienes-
tar social, los derechos de la persona humana y la
forma democrético-republicana de gobierno”
(Poder Legislativo, 1958).

Para cumplir con los cometidos asignados, la
Universidad de la Repablica define en el articulo 1°
del Estatuto del Personal Docente que “las funcio-
nes docentes, ademas de la ensefianza y la investi-
gacién cientifica, son la extensién cultural, la parti-
cipacién en la formulacién, estudio y resolucién de
problemas de interés pablico y la asistencia técnica
dentro y fuera de la Universidad” (Universidad de
la Repdblica, n.d.).

Aparece entonces el concepto de extensién uni-
versitaria que ha ido evolucionando dentro de la
Universidad con el correr de los afos. Ya desde
tiempos previos a la aprobacién de la Ley Orgénica,
la extensién estaba signada por una concepcién
“culturalista” centrada en que los universitarios rea-
lizaran una difusién del saber académico a los sec-
tores populares y que prestaran servicios técnicos a
los mismos. Estos conceptos se fueron adecuando y
con acciones concretas la Universidad fue redefi-
niendo el concepto de extensién como “un proceso
educativo transformador donde no hay roles estere-
otipados de educador y educando, donde todos
pueden aprender y ensefiar” (Russi y Blixen, 2011,
p. 8). Estos procesos contribuyen a la produccién
de conocimiento nuevo, que vincula criticamente el
saber académico con el saber popular. La extensién
universitaria es entonces una funcién que permite
orientar lineas de investigacién y ensefianza, gene-
rando compromiso universitario con la sociedad y
con la resolucién de sus problemas (Russi y Blixen,
2011).

En la actualidad la Universidad de la Repdblica
transita cambios institucionales que se inscriben en
la discusién de una nueva reforma y que proponen
redimensionar los modelos educativos apuntando a
una mayor integracién de las funciones universita-
rias (ensefianza, extensién, e investigacién), al desa-
rrollo de equipos interdiscipinarios, a la vinculacién
de la investigacién con problemas sociales relevan-
tes asi como al desarrollo de centros universitarios
en todo el territorio nacional (Tommasino, 2010).
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Estos cambios brindan un entorno adecuado para el
desarrollo de proyectos como Flor de Ceibo.

2.2. Flor de Ceibo como proyecto integral

Los principios de la Universidad expresados
anteriormente determinan que la Universidad de la
Reptblica se haya planteado promover acciones
que vinculen aspectos de ensefianza, investigacién y
extensidn en relacién con la politica pdblica del Plan
CEIBAL.

En setiembre de 2007, a iniciativa de algunos
docentes universitarios comenzaron reuniones para
dar forma a la idea de realizar un proyecto que
involucrara la participacién de estudiantes universi-
tarios en el desarrollo del Plan CEIBAL. Los objeti-
vos principales de la propuesta eran: apoyar la
implementacién del Plan CEIBAL y contribuir a la
formacién de estudiantes universitarios en una vin-
culacién estrecha con la sociedad (Flor de Ceibo,
2009).

Desde el inicio se conté con el interés del Plan
CEIBAL, quien a través de su Presidente, el Ing.
Miguel Brechner, comprometié el apoyo a través de
un convenio de cooperacién firmado entre el
Centro CEIBAL y la Universidad de la Repablica.
Se realizaron algunas actividades exploratorias con
participacién de algunos docentes universitarios a
fines de 2007 y principios de 2008 (Flor de Ceibo,
2009).

En el primer semestre de 2008 se conformé un
equipo interdisciplinario integrado por docentes de
varias facultades de la Universidad: Ciencias,
Ciencias de la Comunicacién, Ciencias Sociales,
Ingenierfa, Medicina, Psicologia que contribuyeron
a la formulacién del Proyecto Flor de Ceibo y bus-
caron los apoyos institucionales para permitir la
financiacién de las actividades previstas. Se logrd
que el Rector de la Universidad, Dr. Rodrigo
Arocena asi como los pro rectores Dr. Gregory
Randall (Investigacién Cientifica) y Dr. Luis

Universidad de la Repdblica: “Ensefianza”,
“Investigacién  Cientifica” y “Extensién 'y
Actividades en el Medio”, apostando a la integra-
cién de las funciones universitarias en intercambio
con la comunidad.

El Proyecto se conforma con docentes y estu-
diantes de las distintas 4dreas de conocimiento de la
Universidad apuntando a un enfoque integral e
interdisciplinario haciendo hincapié en los aspectos
del Plan CEIBAL orientados al desarrollo social. Se
propone desarrollar politicas innovadoras que vin-
culen la Universidad con el medio, que aporten
desde la construccién de précticas integrales a la
formacién de profesionales y a la produccién de
conocimiento desde el didlogo con la sociedad.

La concepcién de formacién integral, apunta a
superar la visién dicotdmica, fragmentadora y unidi-
reccional del conocimiento y sus practicas. Desde
esta perspectiva, el conocimiento se construye
desde problemas identificados en situacidn, inte-
grando distintas 4reas en un abordaje multidimen-
sional. Propone una articulacién de los procesos de
ensenanza-aprendizaje, las practicas extensionistas
y las actividades de investigacidn.

Desde este marco conceptual, las practicas de
Flor de Ceibo se caracterizan por:

- Aportar a una problemética significativa y de
interés social en articulacién con una politica pdbli-
ca especifica.

- El abordaje intersectorial, integrando diversos
saberes en el didlogo con mdltiples actores sociales

- Un espacio de ensefanza innovadora, propo-
niendo dispositivos de ensefianza aprendizaje, con
un modo singular de abordaje del conocimiento,
caracterizado por el trabajo colectivo docente —
estudiante — comunidad.

- La participacién activa de estudiantes desde la
construccién del objeto de estudio, la delimitacién
del problema, la elaboracién de estrategias, la plani-
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ficacién, realizacién de actividades y su evaluacién
con los participantes.

El proyecto organiza sus actividades conforman-
do grupos interdisciplinarios de docentes y estu-
diantes que contribuyen a descentrar al docente y
su disciplina del lugar del saber, debiendo enfocarse
en el uso de metodologias que apunten a la cons-
truccién de conocimientos desde el didlogo entre
diferentes saberes.

Los principales ambitos en que el Proyecto
desarrolla su practica son la comunidad y los esta-
blecimientos educativos.

El siguiente cuadro resume algunas cifras del
Proyecto que permiten dimensionar su impacto:

La utilizacién de metodologias de intervencién
participativas y de investigacién cualitativas, ha per-
mitido comprender las necesidades de los diferentes
actores con los que Flor de Ceibo se ha propuesto
trabajar, ayudando a entender los cambios en las
relaciones y los aprendizajes que operan a partir de
la implementacién del Plan CEIBAL.

Mediante entrevistas en profundidad, entrevis-
tas a actores calificados, observacién participante
desde una praxis comprometida, llevadas a cabo en
los espacios naturales de uso de la tecnologia (en la
comunidad o en la escuela), asi como el registro y la
sistematizacidn de los datos recogidos, se han podi-
do conocer con mayor profundidad los problemas
fundamentales que surgen en las practicas.

El despliegue de esta metodologia, ha significa-
do centrar el eje de las intervenciones en el desarro-
llo de proyectos locales en las comunidades y edu-
cativos en cada centro escolar, donde la tecnologia
se integra en funcidn de objetivos definidos colecti-
vamente. En este sentido, se ha apuntado a lograr
una apropiacién genuina, contribuyendo a que los
colectivos definan “sentidos de uso” propios de
estas nuevas tecnologias. Es asi que se ha aportado
a promover instancias democraticas y democratiza-
doras en la tramitacién de las herencias culturales.

3. Resultados y evaluaciones

El proceso de desarrollo del Plan CEIBAL gene-
ra impactos a nivel educativo y social que se estin
analizando permanentemente por diferentes actores
desde las distintas dimensiones implicadas en la
complejidad del tema. En este apartado, se irdn
sefalando las distintas facetas abordadas desde la
practica del Proyecto Flor de Ceibo. Se incluyen asi-
mismo los resultados de los equipos institucionales
encargados de la evaluacién del Plan CEIBAL (per-
tenecientes tanto al Centro CEIBAL como a la

Administracién Nacional de Educacién Pdablica), asi
como de otros proyectos universitarios que estudian
los impactos del Plan desde el eje de la inclusién
social.

De acuerdo a su objetivo principal, el “Plan
CEIBAL busca promover la inclusién digital, con el
fin de disminuir la brecha digital tanto respecto a
otros paises, como entre los ciudadanos de
Uruguay, de manera de posibilitar un mayor y mejor
acceso a la educacién y a la cultura” (Plan CEIBAL,
n.d.). Por tanto, las evaluaciones e investigaciones
en relacién al Plan, analizan los impactos en rela-
cién a la inclusién digital y también social, asi como
los impactos educativos.

3.1. Inclusién digital

La computadora y el acceso a Internet, en tanto
objetos culturales, suponen el acceso a un bien
valorado socialmente; por lo tanto, en un primer
momento, se identificard el acceso material a las
tecnologias, en una segunda etapa, se verd cémo es
considerado por los distintos actores, qué sentido le
atribuyen y, por Gltimo, se observaran los usos que
se da a la tecnologia en los distintos 4mbitos, cémo
se incorporan a sus vidas y a sus practicas.

En torno al acceso a las tecnologias, importan
las evaluaciones en relacién a la cobertura del Plan
y al uso que se le da a los recursos proporcionados
por el mismo (computadoras y conectividad).

En materia de cobertura de conectividad a cen-
tros educativos, se destaca que a fines de 2010 se
habia logrado alcanzar al 95% de las escuelas pabli-
cas, restando adn por cubrir algunas escuelas rura-
les que presentaban dificultades en el suministro de
energia eléctrica. Se subraya también el alcance a
instituciones de educacién media, asi como la colo-
cacidn de antenas en plazas y en espacios referentes
de barrios que se consideraban de atencidn priorita-
ria (asentamientos irregulares de viviendas, comple-
jos habitacionales) (Martinez et al, 2011).

En el 2010 los estudios institucionales afirman
que el Plan comenzé a reducir la brecha de acceso
a la base material, o sea, a las computadoras
(Martinez et al, 2011).

De acuerdo con el Informe RADAR que recoge
datos de 2010, la penetracién de computadoras en
los hogares en el total del pais es del 69%. En el
total de la poblacién uruguaya mayor de 12 afios, el
58% se considera usuaria de Internet. En la franja
etaria de 12 a 19 afios, son el 94% (Grupo Radar,
2011). En estos indicadores influye de forma deci-

siva el despliegue del Plan CEIBAL.
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A su vez, de acuerdo con los resultados de la
encuesta continua de hogares del Instituto Nacional
de Estadisticas (Instituto Nacional de Estadisticas,
2006, 2009), el pais ha tenido un crecimiento en el
uso de Internet de 12,5 puntos porcentuales en
todas las franjas etarias entre el 2006 y 2009. Pero
para los nifios y las nifias en edad escolar (6 a 12
afos), este crecimiento ha sido 42,7 puntos porcen-
tuales (Lamschtein, 2010).

En lo que respecta a las percepciones sociales,
desde el Area de Evaluacién de Impacto Social del
Plan CEIBAL se senala que el Plan es percibido por
parte de la sociedad como un factor de disminucién
de la desigualdad en el acceso a la tecnologia
(Martinez et al, 2009).

El Proyecto Flor de Ceibo también encontrd
desde sus comienzos la existencia de un amplio con-
senso que concedia al Plan CEIBAL un caracter
democratizador, en tanto brindaba nuevas oportuni-
dades (tecnoldgicas, informativas, comunicativas,
pedagdgicas, practicas, recreativas, sociales) a la
poblacién mas desfavorecida de la sociedad urugua-
ya, beneficios a los que de otro modo no se tendria
acceso (Flor de Ceibo, 2009). Se encontré asimis-
mo con movimientos novedosos en la comunidad,
con nuevas organizaciones que acompafiaron al
Plan, multiplicando las articulaciones entre las nue-
vas organizaciones y las ya existentes (Flor de
Ceibo, 2009).

En materia de acceso y usos, otros estudios de
la Universidad de la Repdblica que han tenido como
eje la tematica de la inclusién social y el Plan CEI-
BAL, como el de la Facultad de Ciencias Sociales
(Rivoir et al, 2010), afirman que se ha disminuido la
brecha digital en términos de acceso y conectividad,
pero no en otras dimensiones de la brecha, relacio-
nadas con el uso con sentido de la tecnologia que
podrian ayudar a reducir otras desigualdades. Por
ejemplo, el estudio plantea que en general el Plan es
percibido por los padres como una posibilidad de
igualacién para el futuro de nifios y nifias, pero se
desconocen las potencialidades de la computadora
para el aprendizaje, més alld de la motivacién que
pueden haber demostrado algunos en aprender a
usar la computadora.

A nivel comunitario, se percibe un cambio pai-
sajistico (Rivoir et al, 2010) en tanto se pueden
observar a los nifos y ninas con sus XO en los alre-
dedores de las escuelas fuera de horario de clase o
en plazas y espacios pablicos, pero no se constatd
un aprovechamiento de la XO por parte de organi-
zaciones sociales o comunitarias. Esta investigacién

evidencia que los usuarios tienen la sensacién de
sentirse incluidos a través de la posesién de un obje-
to tecnoldgico como la XO, especialmente en los
sectores socioecondmicos més carenciados, més alld
del uso que le puedan dar.

La misma investigacién registra diferentes nive-
les de uso en el hogar, dependiendo de otros facto-
res como la edad o las caracteristicas socio econé-
micas del hogar. Se observa una mayor tendencia de
uso en los barrios de contextos desfavorables
(Rivoir et al., 2010). En los barrios de contexto
favorable, el escaso uso se podria explicar por la
predominancia de otras tecnologias, como las com-
putadoras tradicionales.

En cuanto a la percepcidn de las personas sobre
su capacidad de uso de la tecnologfa, una investiga-
cién universitaria desarrollada en un departamento
del interior del Pais (Salto) (Casamayou, 2010),
encuentra un alto porcentaje de adultos que decla-
ran que no la usan porque no saben hacerlo, por
tener miedo, por no interesarles o por considerar
que no es para ellos. La investigadora considera que
es necesario mas tiempo para que se incorpore un
cambio cultural habilitado a través de las TIC, pero
que existe el riesgo de que se produzca un efecto de
acostumbramiento que dificulte la significacién de la
XO como recurso también para los adultos, plante-
ando la necesidad de atender dimensiones objetivas
y subjetivas (Casamayou, 2010).

En el campo de la educacién, desde el Area de
Evaluacién de ANEP (Direccién Sectorial de
Planificacién Educativa. Area de Evaluacién del
Plan CEIBAL) se indagé sobre el uso de las compu-
tadoras XO en las aulas, encontrando que al menos
una vez a la semana el 50% de los docentes planifi-
caban actividades en el aula con la XO y practica-
mente a diario lo hacia el 21%. En las tareas domi-
ciliarias, en el 2009 no se apreciaron importantes
cambios con la aparicién de la XO, siendo los
recursos tradicionales como enciclopedias y libros,
los més usados. En cuanto a una valoracién general
de impacto, se sefiala que al 77% de los nifios y las
nifias les gustaba més trabajar con la computadora
portatil en clase (Pérez et al, 2009).

En la Evaluacién Educativa de 2010, se sefala
una diferencia significativa en las propuestas docen-
tes que incluyen el uso de la XO en el aula (de 25%
en 2009 a 45% en 2010), diversificindose el uso de
actividades disponibles, pero no sucedia lo mismo
con las propuestas de tareas domiciliarias, con lo
cual era posible que las familias no fueran participes
de este cambio (Pérez et al, 2011).



Aparecen como factores determinantes en la
adopcién de los recursos proporcionados por el
Plan en las escuelas, el posicionamiento proactivo
de los directores y docentes, los antecedentes de los
docentes en su relacién con las tecnologias, las ins-
tancias de capacitacién y la posibilidad de compartir
experiencias entre si (Pérez et al, 2011).

El analisis del acceso a computadoras e Internet
en relacién a los centros pablicos y privados mues-
tra también cémo el Plan CEIBAL ha logrado rever-
tir las desigualdades pre-existentes, equiparando e
incluso registrando una diferencia a favor de los
nifios y las nifas que asisten a escuelas pdblica
(Rivoir et al., 2010).

En sintesis, tanto en lo social como en lo educa-
tivo los estudios muestran niveles altos de acceso,
valoraciones ampliamente positivas del Plan tanto
por nifos y nifias como por adultos y procesos de
incorporacidn, apropiacién y uso todavia incipien-
tes.

3.2.Impacto educativo

En el marco del anélisis del impacto educativo,
a través del trabajo del Proyecto Flor de Ceibo
desde 2008 a la actualidad, se han podido constatar
efectos en distintas dimensiones del quehacer edu-
cativo.

En el primer momento de implementacién del
Plan, desde el acompafiamiento que realizé Flor de
Ceibo, se pudieron identificar algunas fortalezas y
debilidades. En materia de fortalezas, se sefialaba
positivamente la incorporacién de la XO a las prac-
ticas escolares, la disminucién del ausentismo, cierta
incidencia en el proceso de adquisicién de la lecto-
escritura --aunque no habia acuerdo en torno a los
alcances, si se limitaba a los aspectos mecanicos de
la lectura o aportaba a una mejora en la compren-
sién--, relativa activacién de las dindmicas escolares
y algunos intentos de estrechar los lazos en la rela-
cién familia-escuela (Flor de Ceibo, 2009).

En lo que respecta a las debilidades detectadas,
se hacia referencia a la insuficiente capacitacién y
formacién del personal docente, la falta de asesora-
miento y sostén técnico-pedagdgico que permitiera
una mayor integracién de la XO a nivel 4ulico; la
implementacién del Plan CEIBAL sin consulta a los
docentes y, consecuentemente, el escaso compro-
miso/apropiacién del Plan por parte de muchos edu-
cadores. (Flor de Ceibo, 2009).

Es asi que se establecian como sugerencias en el
ambito educativo la necesidad de profundizar la for-
macién y capacitacién docente, incluyendo los

modos de relacionamiento con la comunidad; de
promover una mayor articulacién entre la escuela y
otros grupos sociales de la comunidad y la imple-
mentacién de actividades formales de capacitacién
intergeneracionales. entre otras (Flor de Ceibo,
2009).

En una linea que enfocaba los procesos singula-
res en los nifios y nifias, se destacaban efectos sub-
jetivos positivos en tanto la posesién de la XO era
vivida como la posibilidad de tener algo propio que
antes parecia inaccesible. Como ademas la compu-
tadora portétil se otorgaba con la cédula de identi-
dad del nifio o nifa, en aquellos casos en que los
padres no habian realizado el trdmite correspon-
diente, el proceso de adjudicacién de la XO se
acompanfaba con el registro ciudadano de los nifios
y nifas, lo cual impactaba favorablemente en el
reconocimiento y la autoestima de los escolares. Se
observaba asimismo un incremento de la curiosidad
infantil, un mayor entusiasmo por lo escolar en
casos de nifios que presentaban dificultades de
aprendizaje y/o conducta (Flor de Ceibo, 2009). Sin
embargo, no se podian establecer conclusiones cla-
ras sobre la disminucién de la inquietud u otros
efectos en la escolaridad.

Sin duda, el tema de la formacién docente, el
acompanamiento y las adecuaciones curriculares
con el objetivo de lograr que el objeto tecnolégico
XO se convierta en un recurso educativo novedoso
que promueva cambios significativos en los aprendi-
zajes ha constituido uno de los temas maés sensibles
en cuanto a la implementacién del Plan CEIBAL.

Las dimensiones de problemas que se pudieron
ir detectando desde el 4mbito de accién del equipo
de Flor de Ceibo han tenido que ver en primer
lugar, con el problema politico, referido a la imple-
mentacién de politicas que incorporen las TIC a la
educacién y los efectos que generan en los distintos
actores; en segundo término, con el dominio de la
XO como objeto tecnoldgico y su utilizacién como
recurso educativo, en tercer lugar, con el problema
metodoldgico-pedagdgico relativo a cudles son los
cambios que implica en los dispositivos educativos
la integracién de TIC.

En relacién al aspecto politico de la inclusién de
las TIC en el sistema educativo a través del Plan
CEIBAL, las dificultades se enmarcan en una discu-
sién mas amplia referida a la participacién de los
docentes en la toma de decisiones del sistema edu-
cativo. En este sentido se ha sefialado que la imple-
mentacién del Plan CEIBAL ha sido una decisién
politica inconsulta con escasa articulacién entre la
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implementacién del Plan y los cambios en los conte-
nidos curriculares.

Con respecto al dominio de la XO se destaca la
dificultad de utilizar el entorno grafico SUGAR asi
como sus aplicaciones, mas que nada para el mundo
adulto, dado que implica un cambio de paradigma
respecto al que se suele usar. Los docentes han
sefalado la necesidad de contar con mayores ins-
tancias de capacitacidn al respecto. En este sentido,
se establece una diferencia con los escolares, quie-
nes desarrollan estas destrezas con mayor naturali-
dad y plantean otra flexibilidad o apertura hacia el
modelo. Esta diferencia en el nivel de dominio de la
maquina de los nifios y nifias en relacién con la
maestra 0 maestro en muchas ocasiones es vivida
como dificultad (Flor de Ceibo, 2012).

Se han encontrado también aspectos técnicos
que tienen que ver con la potencia de las XO, las
limitaciones del ancho de banda disponible, las difi-
cultades de acceso en escuelas y zonas rurales. En
este sentido, distintos grupos de Flor de Ceibo han
desarrollado sus intervenciones e investigaciones en
el 4mbito rural que reviste sus particularidades en
este sentido.

Segin el informe de la docente Mariel Cisneros,
“En el Uruguay hay 1150 escuelas rurales (19.000
nifios aproximadamente); 14 Liceos rurales y 8
Centros de Capacitacién Integrados (Ciclo Basico
Rural). A ellos concurren los hijos de asalariados
rurales, pequefios, medianos y grandes productores.
En ese universo rural la Educacién Formal de la
Escuela Primaria, significa -en la mayoria de los
casos- la Gnica oportunidad de aprendizaje para
nifos y jévenes que viven en lugares aislados del
pais. La Educacién Secundaria, Liceo y UTU, es
casi exclusiva para los hijos de las familias con mejo-
res recursos, o las ubicadas en parajes cercanos a
los centros educativos” (Cisneros, 2012, p. 114)

En este sentido, otros docentes que han trabaja-
do en el 4mbito rural definen el desarrollo rural en
un sentido integrador, en tanto incluye no sélo
aspectos especificos de las actividades agrarias
desarrolladas, sino donde son considerados necesa-
riamente aspectos tales como la “salud pablica, edu-
cacién, servicios (electricidad, agua potable, comu-
nicaciones, actividades de produccién y comerciali-
zacién no directamente agropecuaria) y/o el estudio
de las organizaciones orientadas a la accién gremial
o reivindicativa, a lo cultural, al esparcimiento, la
recreacién” (Villalba et al, 2012, p. 3).

En un estudio denominado “Coronilla” desarro-
llado por la docente de Flor de Ceibo, Ing. Agr.

Clara Villalba y un grupo de estudiantes, se observa
que “en general, las familias de los nifios asistentes
a las escuelas, no poseen computadoras, excepto la
XO, que usan para bajar mdsica o juegos.” (Villalba
et al, 2012, p. 5). En una escuela de un Paraje
denominado Marmaraja, se observé que “la XO se
usa para la bdsqueda de informacién, la lectura de
diarios para comprensidn escrita, reglas ortograficas
y gramaticales. Segin dijo la maestra: no tienen
acceso a diarios si no es a través de la conexién”
(Villalba et al, 2012, p. 5).

En este sentido, contar con conectividad y acce-
so a Internet en estas escuelas es fuente de informa-
cién y estimulos que pueden ampliar el universo de
conocimiento de nifios, nifias y jévenes de la locali-
dad. Sin embargo, desde el lugar docente se refirie-
ron problemas en lo relativo al uso por falta de elec-
tricidad (Villalba et al, 2012). En este sentido, se
afirma: “el problema no es la maquina en si, sino las
desigualdades desde lo estructural que tiene un
nifio rural y uno urbano simplemente por estar en
contextos diferentes” (Villalba et al, 2012, p. 8).

En la especificidad de la educacién especial, se
detectaron problemas técnicos a resolver como la
necesidad de disponer de adaptaciones tales como
pulsadores, adaptar el tamafo tanto del aparato
como de la pantalla, la manipulacién del teclado, el
tamafio y la disposicién de las letras, el contraste;
aspectos importantes para nifios y nifias con distin-
tos tipos dificultades motrices, visuales u otras. Se
plantea entonces la necesidad de pensar en térmi-
nos de accesibilidad de la XO, para lo cual es
imprescindible la comunicacién y el trabajo interdis-
ciplinario entre diferentes profesionales, en especial
con ingenieros locales y desarrolladores de software
(Viera et al, 2012).

La docente de Flor de Ceibo, Mag. Andrea
Viera que con su equipo de estudiantes trabajé en
escuelas especiales, sefiala que “la implementacién
del Plan CEIBAL ha abierto un nuevo horizonte
para la educacién especial aunque también ha intro-
ducido nuevos problemas en ese 4mbito” (Viera et
al, 2012, p. 236), entre los que vuelve a constatar
la necesidad de una formacién docente en este caso
especializada. Sostiene, como ejes de tensién, que
en el caso de la poblacién con discapacidad, las
TIC pueden ser un elemento mas coadyuvante de
la exclusién social o por el contrario, configurarse
como una auténtica herramienta que potencie la
inclusién (Viera et al, 2012).

También dentro de la educacién especial, otro
grupo de Flor de Ceibo que trabajé con nifios con



baja audicién o sordos, coordinado por la docente
Tamara Iglesias, encontré que la incorporacién de
tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC) podian constituir un valioso soporte, en tanto
permitian atender la singularidad y las necesidades
individuales de cada alumno, ritmos y estilos de
aprendizajes (lglesias y Bielli, 2012).

En cuanto a los aspectos metodolégicos y peda-
gdgicos relacionados con la inclusién de TIC en las
practicas de aula, los docentes describieron como
dificultades: el nimero de maquinas disponibles en
aula --no todos los nifos y nifias tienen sus equipos
en condiciones u otras veces no los llevan a clase--,
asi como la complejidad de atender los contenidos
curriculares en simultdneo con los problemas técni-
cos que se suscitan (Flor de Ceibo, 2012).

En casi todos los estudios se destaca la actividad
colaborativa entre nifios y nifas, los aprendizajes
horizontales, donde “el descubrimiento de uno
empuja a otro hacia un nuevo escalén en sus apren-
dizajes, que no necesariamente tienen que ver con
el curriculum escolar, sino con otras habilidades”
(Angeriz et al, 2010, p. 6). Los docentes visualizan
conflictos pero estos tienen que ver a veces con el
modo de usarla, “por ejemplo, en el aula: si se usa
cuando ya terminaron la tarea, a modo de recom-
pensa, o si el nifio la usa mientras el o la docente
esta requiriendo su atencidén” (Angeriz et al, 2010,
p. 6).

Desde el 4ngulo de la trasmisién de conocimien-
tos, un problema fundamental tiene que ver con la
posicién del docente frente a las TIC, el cambio de
roles que muchas veces suscita y la circulacién del
conocimiento. La docente de Flor de Ceibo, Mag.
Karen Moreira, estudiando las tensiones y desafios
que se presentan en la incorporacién de las XO en
la actividad escolar, se plantea como interrogante
“qué sucede cuando los maestros dejan de verse a
si mismos como expertos en cierto campo’
(Moreira, 2011, p. 139). Moreira sefiala que para
un grupo de maestros, la incorporacién de un ins-
trumento que no dominaban, cuestioné las bases
sobre las que se asienta la autoridad escolar, enten-
dida como el maestro poseedor del conocimiento
que tiene la funcidén de ensefar y el nifio con la fun-
cién de aprender. Sin embargo, encuentra que para
otro grupo de maestros estas dificultades son vistas
como desafios a resolver creativamente, logrando
comprometerse y comprometer a los nifios en el
proceso. Sostiene entonces que los desafios del sis-
tema educativo con la introduccién de la XO impli-
can un esfuerzo de toda la comunidad educativa

por incorporar la tecnologia con un sentido a la
tarea. Delinea asi dos direcciones posibles: una de
ellas por la que se minimizarfa el impacto, margi-
nando la tecnologia o integrandola ocasionalmente
para realizar actividades que se pueden desarrollar
con otros instrumentos, y otra que buscaria transfor-
mar la actividad en funcién de las acciones que per-
mite el nuevo instrumento.

Si bien se pueden observar estos polos de ten-
sién, se plantean posiciones intermedias en un
movimiento pendular donde las posiciones van osci-
lando y van buscando sus propios equilibrios dentro
de cada escuela, dentro de cada aula entre los dis-
tintos actores: escolares, docentes, familias.

Més alla de las particularidades en cada caso, es
destacable mostrar tendencias generales. En ese
sentido, los distintos equipos de Flor de Ceibo, en
intervenciones en diversos territorios del pafs, han
ido encontrando movimientos y modificaciones en
los discursos docentes. En los primeros afios, las
demandas de los docentes estaban en su mayoria
vinculadas al dominio de las miquinas, mientras
que en el dltimo periodo se destaca la preocupacién
por la articulacién de los contenidos curriculares
con el uso de las maquinas (Flor de Ceibo, 2012).

3.3. Impacto en la familia y comunidades

A través de las actividades realizadas por Flor
de Ceibo en en el 4mbito comunitario orientadas a
las familias, se observa que la XO ha sido naturali-
zada como un objeto perteneciente al nifio o nifa.

3.1 Hogares

Los usos en el hogar estédn asociados a las tareas
escolares y al entretenimiento. Las dificultades se
vinculan con escasa informacién acerca de las fun-
ciones de la XO y a la falta de conectividad en el
hogar (Dieste y Malan, 2011, 2012; Diaz et al,
2010; Casamayou, 2012). En una segunda instan-
cia, se visualiza en algunos casos la posibilidad de
utilizacién de la maquina con fines propios, en espe-
cial vinculado al campo laboral (Flor de Ceibo,
2011, 2012; Dieste y Malan, 2010, 2011).

A partir de las estrategias de abordaje familiar
en hogares en contextos de vulnerabilidad social, se
destaca que los procesos de apropiacidn tecnolégica
de los adultos estin vinculados a la posibilidad de
restablecer el vinculo educativo con sus hijos e hijas
a través de la adquisicién de destrezas TIC que
posibilitan acompanar a los nifios con sus tareas
escolares.

La computadora es un objeto ajeno a las expe-
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riencias de aprendizaje escolar de los padres. La
apropiacién de recursos TIC-CEIBAL por las fami-
lias, afronta diversos desafios, determinados entre
otros aspectos, por los vinculos que mediatizan el
aprendizaje y por la interaccién previa con otras tec-
nologias.

En tanto la maquina es distribuida a través de la
escuela pablica, su uso y apropiacién se inscribe en
la relacién escuela - familia, siendo este un punto
clave para el desarrollo del Plan (Flor de Ceibo,
2010, 2011).

Los pedidos recibidos de forma sistemética para
apoyar la inclusién digital de las familias (Flor de
Ceibo, 2012; Ramirez, 2012) muestran movimien-
tos incipientes en relacién a la apropiacién de este
recurso en el dmbito familiar. En el caso de las
escuelas especiales, este pedido se asocia ademas, a
la necesidad de asistir a sus hijos e hijas para el uso
de las XO, debido a la dependencia fisica de estos
ninos y nifias para realizar tareas escolares en el

domicilio. (Flor de Ceibo, 2012)

3.2 Géneroy TIC

Las relaciones de género muestran ser otro fac-
tor relevante en el analisis a nivel de los usos de las
ceibalitas en el 4mbito familiar. Se observa un mayor
interés en las mujeres, en tanto los usos de estas
computadoras estan asociados al cuidado de los
nifnos (control y acompafiamiento).

En particular, en el medio rural y localidades
pequefias, se ha demostrado la predominancia del
uso de TIC en mujeres (Zunini, 2010; Pitaluga y
Sierna, 2007). Las experiencias en estos ambitos
muestran que la expectativa de estas mujeres era
ayudar a sus hijos e hijas, aprender a usar Internet
para comunicarse y buscar informacién. Se sefala
que la conjuncién de distintas politicas pdblicas han
acortado las desigualdades territoriales y de género
en torno al acceso. Sin embargo, y a pesar de contar
con otras computadoras en el hogar, el trabajo a tra-
vés de estos afios mostrd que los usos con fines pro-
pios eran escasos, siendo que otras tecnologias,
como el teléfono mévil, tenfan mayor impacto en
cuanto a su integracién en la vida cotidiana
(Casamayou, 2012a).

En los nifios y nifias, sin embargo, se constata
una ligera diferencia en el uso a favor de los varo-
nes. El estudio de ANEP identifica que en un grupo
de usuarios intensivos el 54% son varones (Pérez et

al, 2011).

3.3 Relacién entre generaciones

Otro emergente en la valoracién que adquieren
las tecnologias del Plan CEIBAL es la relacién entre
generaciones. Como consecuencia del mayor acce-
so, las diferencias generacionales en relacién al uso
de TIC se profundizan.

El uso de TIC en la infancia es uno de los
aspectos que mas ha impactado a nivel nacional,
sefialando un antes y después del Plan CEIBAL.

En relacién a la XO en particular se constata
tanto el dominio fluido como la percepcién de las
destrezas adquiridas por parte de nifios y nifas. Se
entiende que el dominio de la miquina no es la
dimensién mas significativa para explicar el uso o no
de estas tecnologias en la infancia.

Los modos en que nifios y nifias han adquirido
destrezas para la utilizacién de TIC tienen que ver
con la integracidn de éstas a las actividades escola-
res, pero también y en gran medida, con el uso
espontaneo a través de la curiosidad y el juego. Si
bien los niveles de dominio de la maquina son diver-
sos, se senala que el valor que adquiere la XO,
como objeto propio y con posibilidad de exploracién
libre, ha sido un factor importante para la apropia-
cién tecnolégica (Flor de Ceibo, 2010, 2011,
2012).

En el uso espontineo se destaca el aprendizaje
entre pares. En especial, a través de la observacién
del juego se registra que éste se produce en relacio-
nes colaborativ (Adib, 2012; Curbelo y Da Silva,
2010; Flor de Ceibo, 2011). Asi como los videojue-
gos, las nuevas aplicaciones de software llegan y se
propagan rapidamente por la escuela, independien-
temente de su uso en clase. A pesar que no todos
los nifios y las nifias muestran las mismas destrezas
en cuanto a la bdsqueda y seleccién de informacién,
las novedades circulan a través de los descubrimien-
tos de quienes tienen mejor dominio (Curbelo y Da
Silva, 2010).

Se ha senado (Silva, 2012; Angeriz et al, 2010;
Flor de Ceibo, 2010) una tensién entre el uso
espontaneo de los nifios fuera del aula y su valora-
cién por parte de los adultos. Maestros y padres han
destacado estos usos como un pasatiempo sin nin-
gan valor, incluso sefialando el desaprovechamiento
de las posibilidades de la maquina.

Las experiencias de Flor de Ceibo han mostra-
do que se logran procesos de integracién en la
medida que se generan dispositivos que integran a
las familias en los procesos de aprendizaje de los
nifos. En esta linea, se han desarrollado proyectos
comunitarios que en su mayoria se dirigen a la cre-
acién de contenidos por parte de los participantes



tales como la produccién de programas radiales por
nifios y nifias, la creacién de blogs referidos al desa-
rrollo de proyectos locales (los mas frecuentes refie-
ren a tematicas vinculadas con la identidad local), la
produccién de animaciones, juegos, entre otras
(Adib, 2011; Angelelli 2011; Cisneros, 2012;
Goncalvez et al, 2012; Folgar, 2012; Bouvier et al,
2011, Ramirez, 2012).

Las actividades desarrolladas por Flor de Ceibo
han demostrado también la necesidad de articular
acciones entre diferentes actores en el territorio. El
factor territorial se vuelve especialmente relevante
en cuanto a realizacién de proyectos colectivos.
“Podemos plantearnos que tal vez el sélo hecho de
brindar herramientas para el acceso no sea tan dtil,
en términos estratégicos, como el promover la orga-
nizacién colectiva para la resolucién de problemas
con las herramientas ofrecidas u otras” (Adib, 2011,

p. 36).

4. Discusién

En el proceso de implantacién del Plan CEIBAL
como estrategia de politica pablica, se han ido
depositando distintos tipo de expectativas: algunas
que lo senalaban como solucién técnica a los pro-
blemas educativos, otras que lo vefan como una
revolucién educativa, como la integracién real a la
Sociedad de la Informacién y el Conocimiento
(SIC), como un proceso que iba a colaborar a la
superacidn de la brecha digital y la conexién de la
cultura escolar con la cultura mediatica, en la larga
historia de aciertos y fracasos de la incorporacién de
tecnologias a la educacién. Muchos de los discursos
se inclinaron a veces hacia lo tecnofébico u otras
hacia lo tecnofilico; mas alld de esta polarizacién,
resulta indiscutible que la puesta en practica del
Plan CEIBAL ha promovido transformaciones en el
campo educativo y social sobre las que es necesario
reflexionar.

Al igual que todo el conocimiento social, el
conocimiento generado por Flor de Ceibo es histé-
rica y culturalmente contingente. Surge a partir de
un determinado tiempo y lugar, habitado por ciertas
personas en determinadas pautas de interaccidn.
Sus hallazgos estdn en permanente construccidn y
en didlogo con acciones que van generando cam-
bios en las practicas.

Se trata de producir conocimiento teniendo en
cuenta las necesidades y valores de los distintos
tipos de poblacién, la condicién y capacidad de la
institucién desde la que se trabaja. Como un lento
goteo, este proceso es dificil de apreciar pero poten-

cialmente muy potente en la medida que su efecto
acumulativo puede orientar la reformulacién y
mejora de herramientas concretas de politica pabli-
ca.

Este aporte se hace desde Flor de Ceibo apos-
tando a “la expresién de la libertad y lo que ello sig-
nifica para las sociedades y comunidades involucra-
das”. (Villalba, 2012, p. 252), “al aprendizaje conti-
nuo de trabajar con y para la comunidad”
(Goncalvez, 2012, p. 163), a “lograr una apropia-
cién més genuina y contribuir a que los colectivos
definan sus propios ‘sentidos de uso” de estas nue-
vas tecnologfas” (Folgar, 2012, p. 151), “la com-
prensién de los procesos de construccién de cono-
cimiento y de la capacidad de organizacién colectiva
para la resolucién de problemas con las herramien-
tas disponibles” (Adib, 2011, p. 58).

Los procesos de intervencién y de investigacién
desarrollados han buscado formular hipétesis y
generar conocimiento sobre los cambios en los vin-
culos y sentidos construidos en las instituciones edu-
cativas y las comunidades a partir del impacto del
Plan CEIBAL. Estos permiten comenzar a concep-
tualizar los logros y dificultades, identificar fortale-
zas y obsticulos en los procesos de ensefanza-
aprendizaje y en los procesos sociales de apropia-
cién de la tecnologia.

Las potencialidades y limites del desarrollo del
Plan CEIBAL como politica ha puesto a la
Universidad en contacto con concepciones educati-
vo-comunicacionales y con los cambios que ocurren
en las relaciones, vinculos, grupalidades, formacién
y aprendizajes de los diferentes actores de las comu-
nidades educativas. Desde Flor de Ceibo y acompa-
fiando el proceso de la entrega de una computadora
portatil por nifio, nifia y joven, la Universidad de la
Repiblica se ha enfrentado a una constelacién de
interrogantes:

- {Los procesos de ensefianza-aprendizaje
incorporan el didlogo de saberes, la construccidn
colectiva de conocimientos, la expresién y los dife-
rentes lenguajes como herramientas y la comunica-
cién como medio de aprendizaje en redes de inte-
racciones y ambitos reales de interlocucién?

- {Qué nuevas formas de expresién y mediacio-
nes posibilitan las TIC en los espacios educativos y
en las comunidades?

- {Qué cambios se observan en las relaciones y
vinculos de nifios, familias y comunidades a partir
del uso de la computadora e internet fuera de las
aulas, en el comportamiento social y el relaciona-
miento en barrios, organizaciones y comunidades?
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En el proceso de formularlas e intentar respon-
derlas se han producido aprendizajes y es sobre
algunos de ellos que surgen algunas reflexiones.

La tarea de implementacién del Plan CEIBAL,
implica reformulaciones y ajustes en sus distintas
dimensiones (las aulas, los equipos docentes, los
centros educativos, los barrios, comunidades y
redes de apoyo) y en este sentido la Universidad de
la Republica, desde Flor de Ceibo, ha intentado
hacer un aporte serio y riguroso, revisando critica-
mente supuestos establecidos en torno a la incorpo-
racién de la tecnologia como promotor de factores
de desarrollo y de equidad por si misma. Desde Flor
de Ceibo se ha constatado que la XO constituye
una herramienta privilegiada para la inclusién digi-
tal, pero son necesarios otros procesos que apunten
a la apropiacién tecnoldgica tanto en lo social como
en lo educativo.

La apropiacién tecnolégica se sitda indisociable-
mente vinculada a los sentidos que el uso de la tec-
nologia adquiere en los contextos particulares. Es
asi que la apropiacién implica un vinculo funcional,
en el que el sujeto interioriza o incorpora las herra-
mientas puestas a su disposicidn para crear o cons-
truir algo que le sea funcional y que adquiera un
sentido propio.

Desde el posicionamiento conceptual del equi-
po, no es posible separar la inclusién digital de un
trabajo integral que la piense como un aspecto en
las intervenciones orientadas a generar inclusién en
un sentido amplio.

Se identificé que superar el acceso generalizado
a la herramienta implica promover una apropiacién
profunda de la tecnologia orientada a trascender el
nivel de uso basico. Es asi que acompanar la imple-
mentacién del Plan CEIBAL como politica que
piensa las TIC desde su potencial de aportar a pro-
cesos de inclusién y democratizacién del conoci-
miento, interpela a la Universidad de la Repdblica
en su capacidad de promover instancias democrati-
cas y democratizadoras en la tramitacién de las
herencias culturales.

A partir de los procesos de intervencién sosteni-
dos en distintas zonas del territorio nacional, se
esbozan algunos hallazgos en cuanto a la apropia-
cién social de las tecnologias tomando como punto
de partida el Plan CEIBAL:

- Los problemas referidos a la apropiacién tec-
nolégica adquieren sentidos singulares de acuerdo
con la conjuncién de midltiples dimensiones en un
contexto, entre las que se destacan: los aprendizajes
personales y colectivos, el vinculo entre la escuela y

las comunidades de referencia, la relacién con otras
tecnologfas, las relaciones intergeneracionales, las
construcciones de género, las peculiaridades loca-
les.

- La necesidad de implementar dispositivos de
abordaje integrales, que atiendan la complejidad de
los problemas en sus mdltiples dimensiones.

- La relevancia de los aportes interdisciplinarios
para una comprensién y abordaje integral de los
problemas.

- La importancia del desarrollo de proyectos
que vinculen los problemas y los fines personales
con los colectivos.

- La necesidad de profundizar acciones que vin-
culen la produccién de conocimiento y la innova-
cién tecnoldgica con los usuarios finales y las prac-
ticas sociales.

Desde el punto de vista de la apropiacién edu-
cativa, se observan:

- Niveles importantes de dominio de los equipos
y del sistema por parte de los nifios y nifas: flexibi-
lidad, adaptacién, exploracién y apropiacién de los
recursos. Amplia receptividad a propuestas con la
XO;

- Se identifica un grupo de docentes, principal-
mente de educacidn primaria, que realizan un movi-
miento mayor de conocimiento y apropiacién, cen-
trando la preocupacién en la articulacién de los
contenidos curriculares con el uso de las XO;

- En ese sentido, se requiere no sélo profundizar
la formacién docente sino generar recursos para
promover el acompafamiento docente y las adecua-
ciones curriculares especificas;

- Necesidad de comunicacién y trabajo interdis-
ciplinario entre diferentes profesionales que apoyen
las articulaciones y generen dispositivos que otor-
guen mayor accesibilidad en casos especiales.

La metodologia de trabajo de Flor de Ceibo, en
tanto proyecto transversal a los servicios, integrando
la ensefanza por problemas, la participacién de
estudiantes y actores locales en las distintas etapas
del proceso, resulta relevante para alcanzar resulta-
dos en cuanto a la apropiacién tecnoldgica. Esta se
desarrolla en concordancia con uno de los fines de
la Universidad de la Repdblica, aportar a la demo-
cratizacién del conocimiento, en palabras del
Rector de la Universidad de la Repiblica, “poner el
conocimiento al servicio del desarrollo en sentido
integral” (Programa Integral Metropolitano, 2008,
p. 7).

Notas



1. www.anep.edu.uy/anepportal/servlet/main003?17

2. Se destaca como aspecto particular del sistema que la forma-
cién de maestros y profesores hasta el momento no tiene carcter
universitario, si bien se prevé en la nueva Ley de Educacién ya
aprobada, la creacién de un Instituto Universitario de Educacién
que se encargaria, entre otros temas, de la formacién docente.
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La Politica de TIC para escuelas en Chile
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tales

RESUMEN

En el marco de la politica de TIC para escuelas impulsada por el estado chileno desde hace 20 afios, denominada Red Enlaces,
en 2011 se realiz la primera evaluacién de habilidades digitales en una muestra nacional de estudiantes (SIMCE TIC). Esta arti-
culo, presenta la politica Enlaces y analiza los fundamentos y resultados de esta primera medicién. El SIMCE TIC midié las habi-
lidades tecnoldgicas y destrezas cognitivas para gestionar informacidn, interactuar con otros y comportarse éticamente en el mundo
digital. Estas habilidades se evaluaron en un software que simula el ambiente virtual de un computador y herramientas de produc-
tividad, comunicacién y navegacién para resolver los problemas planteados a los estudiantes. Aproximadamente la mitad de los
estudiantes evaluados en el SIMCE TIC no superaron el nivel de logro inicial del test, reflejando las limitaciones que ha tenido la
politica llevada a cabo por Enlaces para desarrollar este tipo de habilidades en los estudiantes. Estos resultados también confirman
la novedad y dificultad que estas habilidades representan para el sistema escolar chileno y permiten discutir de manera informada
los desafios y dificultades que debe enfrentar la politica para avanzar en este campo en el futuro.

ABSTRACT

In the context of the ICT policy for schools named Enlaces Network propelled for 20 years by the Chilean
state, a first evaluation of digital skills (SIMCE TIC) was applied in 2011 to a national simple of students. This
paper presents Enlaces’ policy and analyzes the foundations and results of this first measurement. The SIMCE
TIC measured the technological and cognitive abilities to manage information, interact with others and behave
in an ethical way in the digital world. These skills were evaluated through software that simulates the virtual
environment of a computer and productivity, communication and navigation tools to solve problems posed to
students. Approximately half the students evaluated in the SIMCE TIC achieved only the initial level of per-
formance in the test, showing Enlaces policy’s limitations to develop these skills in students. These results also
confirm the novelty and complexity that these skills represent for the Chilean educational system and open an
informed discussion related to the challenges and difficulties that the ICT policy must face in this area in the
future.
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1. Introduccién

En el dltimo cuarto de siglo gobiernos de todo el
mundo han impulsado politicas pablicas para inte-
grar las nuevas Tecnologias de Informacién y
Comunicaciones (TIC) en sus sistemas escolares
para responder a los desafios de integrar a sus pais-
es a la revolucién tecnoldgica y adaptar sus escuelas
a las demandas formativas del siglo XXI(1). En
Latinoamérica, el pais pionero fue Costa Rica, que
a fines de los 80's cred la Fundacién Omar Dengo
para liderar un programa de informética educativa
para escuelas primarias. A comienzos de los 90's
Chile lanzé la Red Enlaces para conectar las escue-
las a Internet; posteriormente Brasil inaugurd
Proinfo y México, Red Escolar (Jara, 2008). Asi,
gradualmente se fueron sumando més paises e ini-
ciativas en la regién, hasta las mas recientes de
Ceibal en Uruguay y Conectarlgualdad en
Argentina(2) . De esta forma, hoy la regién presenta
una variada gama de iniciativas de TIC para escue-
las que, en su conjunto, han logrado extender la
presencia de las tecnologias digitales en las aulas
escolares del continente (Hinostroza & Labbé,
2011; Claro et al, 2011).

Si bien la mayor parte nacieron impulsadas por
la demanda de democratizar el acceso a Internet,
las politicas de TIC para escuelas promueven una
amplia gama de propdsitos tales como desarrollar
habilidades digitales en los estudiantes, enriquecer y
transformar los procesos de ensefanza y aprendiza-
je, mejorar la gestidén y hacer més atractiva la
escuela para las nuevas generaciones que viven en
un mundo crecientemente digital y multimedia,
entre otras (OECD, 2001). La tecnologia utilizada
para alcanzar estos propdsitos, sin embargo, ha
cambiado a través de los afios, evolucionando desde
los tradicionales laboratorios de computadores de
escritorio promovidos por las politicas de los 90's, a
la masificacién de los portatiles en los bolsos de los
estudiantes impulsada por las politicas de la segun-
da mitad de los 2000's.

Por otra parte, hay un creciente interés pdblico
por saber si las enormes inversiones realizadas por
las politicas de TIC para escuelas estan o no logran-
do los objetivos que han comprometido (Wagner et
al, 2005). Diversos estudios internacionales han
intentado contribuir a responder esta pregunta.
Estas evaluaciones han estado normalmente enfoca-
da en medir las oportunidades de acceso y uso de
TIC que han creado las politicas, asi como la
relacién entre estas oportunidades y el logro educa-
tivo de los estudiantes. Por ejemplo, los estudios

internacionales SITES(3) realizados en la década
del 2000 levantaron inventarios de la infraestruc-
tura digital instalada en las escuelas, asi como de las
innovaciones, ideas y practicas que han desarrolla-
do estudiantes y docentes en torno a ella (IEA,
2012). Las pruebas PISA , por su parte, aplican
cuestionarios especiales para dimensionar la pene-
tracidn de las TIC en las escuelas y hogares de los
estudiantes, asi como sus principales usos. El anali-
sis de PISA ha permitido, ademas, estudiar las posi-
bles vinculaciones entre los usos de las TIC y los
logros de los estudiantes en los test de lenguaje,
matematicas y ciencias de PISA(4) (ver por ejemplo
Fuchs & Woessmann, 2004; Peirano et al, 2009;
Spezia, 2011). Asimismo, algunos paises que cuen-
tan con test estandarizados de logros de aprendiza-
je, como Inglaterra o Chile, han intentado también
vincular el uso de las TIC con los resultados en
dichos test sin llegar a resultados concluyentes
(Becta, 2002; DfEE, 2003; Raczynski & Pavéz,
2000; Contreras, et.al.; 2008).

Sin perjuicio de lo anterior, debido a que uno de
los objetivos principales de las politicas de TIC para
escuelas es dotar a las nuevas generaciones con las
habilidades digitales que les permitirin desenvol-
verse con éxito en el siglo XXI, desde hace algunos
anos la atencién internacional se ha ido concentran-
do en evaluar el desarrollo de este tipo de habili-
dades. Hace 20 afios se entendia que estas habili-
dades digitales se referfan basicamente a la capaci-
dad para operar las computadoras y sus diferentes
programas. Posteriormente, surgid un concepto més
amplio de alfabetizacién digital que trasciende las
habilidades de manejo técnico de las TIC. Este con-
cepto emerge de enfoques vinculados a las llamadas
habilidades siglo XXI que presentan evidencia de
que los mercados laborales no valoran las habili-
dades técnicas por si mismas sino que habilidades
cognitivas de orden superior en el contexto del uso
de las TIC. Para el sector educativo, esto presenta
el desafio de formar personas que no sélo posean
una formacién sélida en habilidades tradicionales
(lectura, escritura y matematicas) sino que también
son capaces de resolver problemas no rutinarios y
manejar informacién compleja muchas veces pre-
sentada en ambiente digital (Levy & Murnane,
2007). Asi, hoy existe un creciente consenso de que
los estudiantes deberian desarrollar habilidades de
orden superior necesarias para resolver problemas
de gestién de informacién y comunicacidn, tales
como buscar, evaluar, sintetizar, analizar y represen-
tar informacién, en el ambiente digital; asi como



tener la capacidad para utilizar las herramientas dig-
itales para compartir y colaborar con otros. Estas
habilidades estdn a la base de la capacidad que se
quiere desarrollar en los estudiantes para aprender
por si mismos de manera auténoma y a lo largo de
su vida; y de la capacidad de participar, incorporar
nuevo conocimiento e innovar en los procesos pro-
ductivos y sociales en los que les tocara participar
(OECD, 2009; Fraillon & Ainley, 2010).

Por lo anterior, varios paises y organismos inter-
nacionales han comenzado a definir marcos con-
ceptuales y en algunos casos a construir y aplicar
instrumentos que miden el desempeno de los estu-
diantes(5). Por ejemplo, paises como Inglaterra y
Australia han desarrollado orientaciones curricu-
lares y evaluaciones sobre este tipo de habilidades
para las escuelas (MCEETYA, 2008). Por otra
parte, al alero de la IEA (International Association
for the Evaluation of the Educational Assessment)
se estd desarrollando una iniciativa internacional --
the International Computer and Information
Literacy Study (ICILS)-- en la que estan participan-
do 21 paises, que tiene planificada una evaluacién
de este tipo para el ano 2013 (ICILS, 2012). La
lenta aparicién de evaluaciones de este tipo de
habilidades se debe probablemente a varias
razones, pero dentro de ellas es sin duda importante
la complejidad y costo de implementarlas, ya que
estas habilidades deben medirse en ambientes digi-
tales simulados a través de programas computa-
cionales especialmente desarrollados con este
propésito(6).

En nuestra regién, si bien varios paises han
tenido interés en abordar este tipo de mediciones,
hasta ahora sélo Chile ha producido un marco y una
evaluacién que se aplicé a fines del afio 2011 como
parte de su sistema nacional de evaluacién de la cal-
idad educativa (SIMCE). Mas alla de la informacién
sobre los logros de estudiantes que entregan este
tipo de evaluaciones, se sabe que su aplicacién
pueden tener tanto efectos positivos, movilizando a
los diferentes actores del sistema escolar tras un
horizonte de metas compartidas; como también
efectos negativos, focalizando en forma exagerada
el trabajo escolar hacia aquellos aspectos que son
medidos por las evaluaciones (Gunzenhauser,
2003). Estas mediciones pueden, por tanto, recon-
figurar el territorio en que se desenvuelven las
politicas y plantear nuevos retos. Desde esta per-
spectiva, resulta interesante conocer y analizar los
resultados obtenidos en la evaluacién realizada en
Chile pues, ademas de ser la primera vez que se

recoge esta clase de informacién en el contexto lati-
noamericano, pueden dar luces sobre los alcances y
desafios que estin teniendo las politicas de TIC
para escuelas y dar la oportunidad para discutir las
posibles consecuencias que este tipo de mediciones
pudiera tener.

En lo que sigue de este articulo se presentaran
y discutiran los resultados de la evaluacién de habil-
idades digitales aplicada en Chile a fines de 2011, a
partir de la informacién entregada por el Ministerio
de Educacién de este pais en Abril de 2012. Para
poner adecuado contexto a esta presentacién, antes
se resumiran las caracteristicas principales del sis-
tema escolar chileno y de su politica TIC, asi como
las habilidades evaluadas y la aplicacién realizada.

2. La Red Enlaces: La politica TIC para escuelas

Chile es un pais de 17 millones de habitantes,
con un ingreso per-capita cercano a los US$ 15 mil
(PPP), considerado en la categoria medio-alto por el
Banco Mundial (WorldBank, 2012). Su sistema
escolar comprende aproximadamente 12.000
establecimientos educacionales para 3,5 millones de
estudiantes, 9% de los cuales asiste a escuelas
rurales (Mineduc, 2010). La cobertura en primaria
es practicamente universal, mientras que en secun-
daria alcanza el 88% del grupo de edad (Mineduc,
2012).

La politica de TIC para escuelas chilena,
Enlaces, fue iniciada por el Ministerio de Educacién
a comienzos de los afios 90's como parte de un pro-
ceso gradual de reforma educativa que abordé
diferentes dimensiones de mejora del sistema esco-
lar, incluyendo cobertura, financiamiento,
infraestructura, curriculum, carrera docente y
recursos (bibliotecas, materiales didacticos, com-
putadores, software educativo, etc.), entre muchas
otras (Cox, 2003).

En particular, Enlaces se propone contribuir con
la calidad y equidad de la educacién chilena inte-
grando la inform4tica educativa en el sistema esco-
lar, para lo cual provee a las escuelas infraestructura
tecnoldgica, recursos digitales, capacitacién y apoyo
a los docente. Enlaces promueve e incentiva que
todos los docentes utilicen los recursos informaticos
disponibles (fundamentalmente un laboratorio de
computadores con Internet, software educativo y
herramientas de productividad) para mejorar los
aprendizajes de los nifios en el marco de las asignat-
uras escolares (lenguaje, mateméticas, ciencias,
etc.); en Chile no hay asignatura ni docente especial
de informatica, ni en primaria ni en secundaria. El
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foco del trabajo con tecnologia propuesto por
Enlaces es mejorar los aprendizajes curriculares de

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

. Basica . Media
Figura 1. Cobertura de Enlaces: Escuelas subvencionadas chile-
nas por nivel de ensefianza.

los estudiantes y desarrollar las habilidades para
desenvolverse en la sociedad del conocimiento
(Hepp, 2003; Enlaces, 2012).

En sus inicios, Enlaces fue una iniciativa acota-
da a un centenar de escuelas en un par de ciudades
chilenas, pero a partir de 1995 comenzé una etapa
de expansidn progresiva que le permitié cubrir la
casi totalidad de las escuelas subvencionadas(7) del
pais una década después (Toro, 2010). El Grafico
N°l muestra este proceso de crecimiento de
Enlaces.

Desde un comienzo fue parte de la visién y
estrategia de Enlaces la conexién de las escuelas en
torno a una red de comunicacién digital que les per-
mitiera trabajar en proyectos conjuntos y conectarse
con el mundo. Sin embargo, no fue hasta mediados
de la década de los 90's que las escuelas comen-
zaron a conectarse a la naciente Web a través de
proveedores privados; antes de eso, las escuelas
sélo accedian a correo electrénico provisto directa-
mente por Enlaces a través de conexiones teleféni-

por 10 afos completamente gratis(8) (Toro, 2010).
Desde ahi en adelante Enlaces ha concentrado su
esfuerzo en reemplazar estas conexiones basicas
por banda ancha y llegar con algin tipo de conec-
tividad a las escuelas rurales apartadas. El Grafico
N°2 muestra la expansién gradual de los diferentes
tipos de conectividad en las escuelas.

En sus inicios, Enlaces aposté por dotar a las
escuelas con una cantidad minima de computadores
(3, 6 0 9 computadores, segin la matricula de la
escuela) en un laboratorio para que los docentes de
todas las asignaturas pudieran realizar actividades
pedagdgicas colaborativas con sus estudiantes
(Sanchez & Salinas, 2008). Recién en los afos
2000's, cuando habia alcanzado una alta cobertura
con este modelo basico, Enlaces se avocé a renovar
y ampliar el parque de computadoras de cada
escuela, buscando llegar a laboratorios de 20 com-
putadores para todas las escuelas (a excepcién de
las rurales multigrado que no cuentan con laborato-
rios sino que con estaciones de trabajo dentro de las
salas de clases). Asimismo, comenzé a diversificar el
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tipo de tecnologia y los modelos de uso que se pro-
ponia a las escuelas, comenzando a incluir tec-
nologia de proyeccién para las aulas (portatil
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putadores para los hogares de los mejores
estudiantes de sectores pobres. Todas estas
estrategias no han tenido, sin embargo, la
escala ni masividad del modelo predomi-
nante de los laboratorios (Donoso, 2010).
Con todo, estos esfuerzos de Enlaces han ido
mejorando los indicadores de acceso a TIC en las
escuelas, tal como se muestra en el Grafico N°3.

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 (e)

Figura 2. Escuelas chilenas conectadas a Internet, por tipo de
conectividad

cas. El impulso definitivo a la llegada de la Web a
las escuelas fue la donacidén realizada por una
empresa de telecomunicaciones en 1998, gracias a
la cual la mayor parte de las escuelas urbanas de
Enlaces recibieron conectividad basica a Internet

Dada la relevancia que tiene el acceso a TIC en
el hogar para la adquisicién de las habilidades vin-
culadas a las tecnologias digitales, es importante
completar la imagen de lo ofrecido en las escuelas
con lo que ocurre en los hogares de los estudiantes



100%

90%

BO%

0%

===Computador
b ritarnet

2000 2003 2006 2009

Grafico 4. Evolucién porcentaje de estudiantes de 15 afios con
TIC en el Hogar en Chile

(Pedrs, 2006). Como se muestra en el Grafico N°4,
entre 2000 y 2009 la presencia de la tecnologia ha
crecido fuertemente en los hogares de los estudi-
antes chilenos, llegando a un 72% al final de la
década. Si bien este nivel es adn inferior a la media

de los paises de la OECD (94%), la expansién
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hogares.

Parte importante del esfuerzo de Enlaces ha
estado enfocado en capacitar, apoyar y acompanar
a los docentes en su camino para apropiarse de la
tecnologia e integrarlas en sus actividades docentes.
Cuando cada escuela entraba a Enlaces, un grupo
de 20 profesores iniciaba un proceso de capac-
itacidon que duraba dos afios, con sesiones sem-
anales realizadas en los mismos laboratorios esco-
lares; y ademas contaba con apoyo y asesoria que se
mantenia en forma permanente después de conclu-
idos los dos afios de capacitacién (Enlaces, 2000).
En los dltimos afios, Enlaces ha creado un programa
de formacién diferenciado para directivos, coordi-
nadores y docentes de aula a través del cual se ofer-
ta una variedad de curso semi-presenciales a las
escuelas del pais. Con todo, durante sus dos
décadas de existencia Enlaces ha capacitado a mas
de 120.000 docentes, de un total cercano a los
180.000 existente en el pais (Donoso, 2010).

Para poder abordar este esfuerzo de capac-

Frecuencia de Uso Hogar

2 3 4 5

Nivel Socio-Econdmico

®Nunca o Casi Munca  ®Frecusntemente  * Siempra

Grifico 5. Porcentaje de estudiantes chilenos de 15 afios por frecuencia de uso de TIC y grupo socio-econémico (Bajo=1, Alto=5), en

el hogar y la escuela

experimentada por Chile en la década fue una de
las mayores entre este grupo paises (OECD, 2011).

Sin embargo, este crecimiento del acceso a TIC
en los hogares ha sido muy inequitativo. De acuerdo
a los datos de PISA 2009, el 98,7% de los hogares
de estudiantes de 15 afos del cuartil de nivel socio-
econdmico alto tiene computador, mientras sélo el
38% de los del cuartil mas bajo cuentan con un
equipo (Claro et al, 2011). Estas diferencias
impactan directamente las posibilidades de uso de
las TIC por parte de los estudiantes. Como muestra
el Grafico N°5, los estudiantes usan la tecnologia de
las escuelas en forma méas bien ocasional, mientras
que lo pueden hacer de forma mas regular en sus

itacién y apoyo permanente a los docentes de las
escuelas, Enlaces creéd en 1995 una Red de
Asistencia Técnica compuesta por 24 universidades
distribuidas en todo el territorio del pais. Estas uni-
versidades, que también eran responsables de dar
soporte técnico a las escuelas, han sido el brazo del
Ministerio para impulsar la politica al interior de
cada institucién educativa a lo largo del pais. Cada
una de estas universidades trabajaba dentro de un
marco de objetivos comunes, pero con estrategias y
énfasis propios (Enlaces, 2000).
Complementariamente al apoyo dado a través
de las universidades, Enlaces ofrece contenidos dig-
itales a los docentes y estudiantes a través de dos
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sitios en Internet: un portal educativo nacional(9); y
un sitio especializado en software educativo previa-
mente certificado para el curriculum chileno(10).
Ahora bien, hasta fines de la década de los 90' el
curriculum chileno no contemplaba ninguna men-
cién al uso de las TIC ni a las habilidades que se
espera los alumnos adquieran en relacién a éstas.
Desde ese afio y en forma progresiva, Enlaces ha
incorporado al marco curricular descripciones de lo
que se espera la experiencia escolar debiera ofrecer
a los estudiantes chilenos en relacién a las TIC, en
particular referentes al manejo fluido de estas her-
ramientas en el contexto de las actividades escolares
de indagacién, gestién de informacién y resolucién
de problemas, entre otros. Sin embargo, estas
descripciones introducidas en el curriculum chileno
son adn muy generales y estin dispuestas como ori-
entaciones de caracter transversal al conjunto de los
sectores curriculares, por lo que su puesta en prac-
tica no es responsabilidad de ninguna asignatura ni
docente en particular (ver por ejemplo Mineduc,
2012b).

Por otra parte, Enlaces ha realizado permanente
monitoreo de sus avance y evaluacién de sus
impactos, aplicando mediciones locales y partici-
pando en estudios internacionales sobre uso de TIC
en educacién (Hinostroza & Labbé, 2010). Entre
los estudios locales orientados a describir el acceso
y uso de las TIC en las escuelas, destaca la
Encuesta para la Sociedad de la Informacién real-
izada en una muestra nacional de escuelas en 2003
(ESI, 2004; Hinostroza et.al, 2005) y el Censo de
Informética Educativa realizado en 2009 (Enlaces,
2012b). Asimismo, Chile ha participado en los estu-
dios internacionales SITES (Second International
Technology Educational Study) de 2000 y 2006 ori-
entados a hacer descripciones comparadas de
infraestructura, visiones y usos de las TIC en las
escuelas (ver Pelgrum & Anderson, 2001; Law et
al, 2008); y ha aplicado los cuestionarios TIC apli-
cados paralelamente con las pruebas PISA en 2001,
2003, 2006 y 2009 (Claro et al, 2011). Como con-
secuencia, Chile cuenta con abundante informacién
sobre lo que ocurre con las TIC en las escuelas que
han sido resumidos en diversos trabajos y publica-
ciones (ver por ejemplo Sanchez & Salinas, 2008;
Hinostroza & Labbé, 2010; Donoso, 2010; ESI,
2004).

Asimismo, Enlaces ha buscado medir el impacto
de sus politicas en los aprendizajes de los estudi-
antes. Varios estudios han tratado de establecer
relaciones entre el acceso y uso a las TIC y los

logros alcanzados en las pruebas nacionales de
lenguaje y matematicas aplicadas en 4°, 8° y 10°
grado (SIMCE), pero nada concluyente ha emergi-
do de esos anilisis (ver por ejemplo Raczynsky,
2000 o Contreras et al, 2008). En la misma linea,
hay estudios que han intentado establecer esta
relacién con los logros obtenidos en la prueba PISA
(ver por ejemplo, Peirano & Kluttig, 2009). En una
veta ligeramente distinta, en 2009 Chile participd
en el estudio PISA ERA orientado a medir el grado
de fluidez lectora en medios digitales (OECD,
2011). Por dltimo, en 2011 Chile aplicé la prueba
SIMCE TIC orientada a medir las habilidades digi-
tales alcanzadas por los estudiantes chilenos.

La imagen global que emerge de estos estudios
es que, luego de veinte afos de una politica sosteni-
da de TIC para escuelas, Enlaces ha logrado insta-
lar una base extendida, pero adn limitada, de
capacidades técnicas y humanas relativas al uso
educativo de la tecnologia: se han reducido las bre-
chas sociales de acceso a las TIC a través de las
escuelas, pero persisten grandes diferencias en las
oportunidades de uso real debido a las diferencias
de acceso en los hogares; los estudiantes han desar-
rollado competencias vinculadas directamente al
uso y manejo de las TIC, pero se mantienen difer-
encias significativas entre estratos sociales; y si bien
se ha logrado incorporar en alguna medida el uso de
las TIC en las practicas pedagdgicas docentes, esto
no ha tenido impacto masivo en los logros de los
estudiantes en las materias curriculares tradi-
cionales.

3. SIMCE TIC: Evaluacién habilidades digitales

El esfuerzo desplegado por Enlaces ha buscado
desarrollar en forma prioritaria las competencias
necesarias para desenvolverse en la sociedad del
conocimiento, las que incluyen habilidades tec-
noldgicas asi como destrezas cognitivas que permi-
tan gestionar informacidn, interactuar con otros y
comportarse éticamente en un mundo creciente-
mente digital (Enlaces, 2012c). Consciente de que
la evaluacién y certificacién de las competencias
promovidas puede facilitar su desarrollo y la
empleabilidad de los estudiantes, a mediados de la
década pasada Enlaces comenzé a promover el
entrenamiento en el uso basico de TIC basado en
el estandar ICDL-International Computer Driver
License (Educarchile, 2012b); y hacia fines de la
misma comenzé a desarrollar un marco conceptual
mas amplio que incluyera destrezas cognitivas més
complejas (Educarchile, 2012). Este nuevo marco



conceptual fue elaborado con el apoyo del proyecto
Aprendices del Nuevo Milenio del OCDE/CERI.
Las definiciones resultantes de este trabajo fueron
utilizadas por OECD/CERI para estudiar y discutir
la importancia de desarrollar estas competencias
durante la educacién escolar (ver OECD, 2009);
mientras que en Chile se usaron como base para
crear un instrumento de medicién y realizar un estu-
dio piloto que permitiera medir estas competencias
en estudiantes chilenos, el que fue aplicado a fines
de 2009 (Claro et al, 2012).

En este contexto, en mayo de 2010 el
Ministerio de Educacién dio un paso adicional al
comprometer la realizacién de una medicién de
escala nacional que permitiera diagnosticar estas
competencias en los estudiantes de 10° grado, la
que finalmente se realizé en Noviembre de 2011.
La medicién fue bautizada como SIMCE TIC,
haciendo alusién a que forma parte del sistema
nacional de evaluacién educativa (SIMCE-Sistema
de Medicién de la Calidad de la Educacién(il) )
que aplica regularmente el Ministerio de Educacién
en las escuelas chilenas; y a que su foco esta rela-
cionado con las tecnologias digitales. A diferencia
de la mayor parte de las evaluaciones realizadas
como parte del SIMCE, esta medicién no es censal
(aplicada a todas las escuelas y estudiantes), sino
muestral (aplicada a una muestra representativa de
escuelas y estudiantes); y no seria aplicada todos los
afios. Por esta razdn, el uso de la informacién gen-
erada por el SIMCE TIC pareciera estar mas enfo-

Dimension

PRSI informacicn como Fuente: ~Defnir la informacian que ie
Hablidad de acceder a Habilidad para oblener informa- ecadin. .
Infommocion. comprendery; | S Mmoo, dmncayeom: | ol
utiizaria y generar rueva ~Evaliar informacién
informacisn en un medio ~Organizar informasién digital
tecnoldgico

*integrar informacién
*Comprender informacion

informacién en un ampiente

tecnolbgico o pari de elementos
disponibles enfa red, se refiere ala
capacidad cognifiva superor de
sintefizor. elaborar y crear nueva
informacitn

* Analizar informacion
*Reprasenior informacion
*Generar nueva informacicn

Comunicacior

Habilidad de dar a conocer
informacién a través de
medios tecnologicos, 8s
decir. ademas de acceder a
infermacidn, se espera que
I35 PEMGNGS SEaN COPACES
de comuricar, de transmitic
&sa informacién, en un
armbiente tecnolbgico

Efica & impacto social:
Evalba la habilidad de
anciizar situaciones de
inferaccion en &l contexto
wirtual. reconocer ks con-
secuencias que eluso de
la tecnclogia puede tener
enla vida personal yjo de
otros, y fomar decisiones
de accion en este mundo
tecnoldgico en funcidn de
las consecuencias éficas y
de impocto fanto personal
con en ofros.

Comunicacion

Apunta especificamente a la
habilidad de fransmitir informacion
de manera efectiva en contextos
virtuales para interactuar en elos
dando a conocer informacion

de manera adecuada en cada
contexto.

impacto social

Evalia el reconocimiento de los
impactes o consecuencias. fanto
posifives come negativas gel uso
de intemet asf coma de ofras hera-
rmisntas tecnolégicas, en la vida de

las personas, tanto como individuas,

sl como impactos a grupes so-
ciales. Considera la capacidad de
reflexionar solore dichos impactes.

*Saber fransmilic informacidn
aofos

*Hacer uso responsable de
fas TIC.

Tabla 1. Matriz de Habilidades TIC

cado a establecer una linea de base y retroalimentar
decisiones de politica nacional y no, como en el
caso de los demas instrumentos del SIMCE, a infor-
mar a docentes y padres sobre el desempefio de sus
escuelas.

3.1 La medicién y sus resultados

El SIMCE TIC busca evaluar la capacidad de
los estudiantes para resolver problemas y tareas
escolares en contexto digital en tres &ambitos
(Enlaces, 2012¢):

a) El 4mbito de la gestién de informacidn digital,
en el cual se evaldan las habilidades para acceder,
comprender, utilizar y generar informacién en
medios tecnoldgicos.

b) El &mbito de la comunicacién y coordinacién
con otros a través de medios digitales, en el cual se
evaldan las habilidades para transmitir informacién
a otros utilizando TIC.

c) El 4mbito ético y social de las tecnologias de
informacién, en el cuél se evalda la capacidad de
reconocer sobre las consecuencias del uso de
Internet y hacer un uso responsable de las TIC.

La matriz de habilidades utilizada para el
SIMCE TIC se presenta en la Tabla N°1.

El SIMCE TIC se aplica a través de un soft-
ware que simula un ambiente virtual de un com-
putador, en el cual se disponen de versiones simpli-
ficadas de aplicaciones para texto, hojas de célculo,
presentaciones, correo electrénico e Internet. Los
estudiantes debe usar estas herramientas para
resolver los problemas y tareas que le presentan a
través de un chat. Cada tarea es parte de un trabajo
mayor que debe realizar con tres amigos virtuales
en el chat, en el 4mbito de la ecologia (Enlaces,
2012¢).

La mayor parte de la prueba, que tiene un total
del 32 items y una duracién aproximada de 120
minutos, se responde seleccionando una opcién de
un conjunto de alternativas presentadas en el mismo
software, para lo cual previamente los estudiantes
deberan haber realizado alguna accién con las her-
ramientas del ambiente virtual. Algunos items, por
su parte, tienen como resultado un producto digital
que posteriormente es evaluado manualmente con
una rdbrica de correccién (Enlaces, 2012d).

El instrumento se aplicé a una muestra con rep-
resentatividad nacional de 10.321 estudiantes de
10° grado distribuidos en 505 establecimientos edu-
cacionales a lo largo de todo el pais. Si bien la prue-
ba estaba cargada en un pendrive y los establec-
imientos educacionales cuentan con computadores,
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la aplicacién se realizé en un conjunto de computa-
dores portatiles que eran llevados por el respons-
able de la aplicacién, para asegurar la confiabilidad

Inicial (89-245 puntos)

Intermedio (246-335
puntos)

Avanzado (336-393
puntos)

Los estudiantes son capaces
de:

-Hacer un uso basico de las
funcionalidades TIC;
-Interpretar informacién simple;
-Identificar amenazas de
riesgo evidente en Internet.

Estos estudiantes no han
consclidado los desempefios
del nivel intermedio, ya que en
ocasiones demuestran logros

Los estudiantes son capaces
de:
-Hacer un uso funcional basico
de las herramientas digitales
mas simples;
-Buscar, seleccionar e integrar
informacién de diversas
fuentes y generar un producto
que responde a la tarea
encomendada;
-Expresar y transmitir en forma
eficaz un mensaje claro y

.

Los estudiantes son capaces
de:

-Hacer un uso avanzado de las
herramientas TIC més
complejas, o que les permite
resolver con flexibilidad y
eficiencia un problema;
-Buscar, evaluar y seleccionar,
reestructurar e integrar
informacién de diversas
fuentes y desarrollar e imprimir
ideas propias en un producto

en algunas de las habilidad 2 do el medio | que resuelve un problema en
descritas en ese nivel, pero més adecuado para un un contexto determinado;
con una menor frecuencia o de | destinatario y contexto -Identificar los procedimientos

manera poco consistente. especifico; de cuidado y seguridad en el
-Conocer los procedimientos uso del computador y de la
de cuidado y seguridad en el informacién, reconocer

uso del computador y de la potenciales situaciones de
informacidn, reconocer riesgo personal y comprender
situaciones evidentes de las consecuencias o impacto
riesgo personal e identificar social de participar en
actividades ilegales en el actividades ilegales en el
ambiente digital. ambiente digital.

Tabla 2. Descripcién Niveles de Logro en SIMCE TIC

que requeria el proceso. La totalidad de los
establecimientos fue cubierto en un lapso de varias
semanas. Cabe sefalar que paralelamente fueron
aplicados cuestionarios para recoger la caracteristi-

¥ Inicial

B Intermedio

Avanzado

Figura 6. Distribucién nacional de estudiantes de 10° grado
segdn nivel de logro en SIMCE TIC

cas socio-econdmicas de los estudiantes, de manera
de contar con informacién que permitiera analizar
los contextos y condiciones que podrian estar
afectando los logros obtenidos en la medicién(12)
(Enlaces, 2012d).

Los resultados generales del SIMCE TIC
fueron publicados por Enlaces en Abril de 2012
(ver Enlaces, 2012¢; 2012d). Para facilitar la inter-
pretacién de estos resultados, Enlaces establecid
tres niveles de logro -inicial, intermedio y avanza-
do-- que describen los conocimientos y habilidades
que se espera demuestren los estudiantes que
rindieron la prueba. La Tabla N°2 describe estos
niveles de logro.

Asi, en funcién de los puntajes alcanzados, cada

Inicial

Medio-Bajo 2
Media
Medio-ARo

Grupo Soclo-Econdmica

Figura 7. Distribucién estudiantes de cada grupo socio-econé-
mico segdn nivel de logro en SIMCE TIC

estudiante puede ser clasificado en alguno de estos
niveles (Enlaces, 2012d). Los resultados publicados
por el Ministerio de Educacién indican que el
46,2% de los estudiantes alcanzan el nivel inicial; un
50,5% alcanza un nivel intermedio; y sélo un 3,3%
alcanza un nivel avanzado.

El Grafico N°6 ilustra esta composicién de los
resultados.

Como se puede observar, en general, alrededor

80.0% 7

Bajo nedio-Bajo Madin Medio-Alto Alto
Grupo Socho-Econdmico

Figura 8. Porcentaje de estudiantes con acceso a Internet en el
Hogar segtn grupo socio-econémico

de la mitad de los estudiantes estdn en un nivel ini-
cial, mientras la otra mitad se encuentra sobre ese
nivel. Por otra parte, el Grifico N°7 muestra los
resultados desagregados segdn los diferentes grupos
socio-econdmicos(13).

Como se aprecia en el Grafico N°7, los grupos
socio-econémicos mdas altos obtienen muchos
mejores resultados que los grupos bajos: mientras
en el quintil inferior sélo el 26,8% de los estudiantes
logra superar el nivel inicial, en el quintil més alto el
91,5% estudiantes supera dicho nivel.

Por Gltimo, el Grafico N°8 ilustra el acceso a
Internet en el hogar que tienen los estudiantes eval-
uados por el SIMCE TIC. Estos datos, recogidos

mediante los cuestionarios complementarios al test

& intenmedio

® avanzado



de habilidades, confirman las enormes diferencias
de acceso en los hogares: mientras el 99% de los
estudiantes del quintil alto tiene acceso a Internet
en su hogar, sélo el 29,6% de los del quintil bajo
cuentan con conexién a la red.

Los resultados presentados por el Ministerio de
Educacién realzan el eventual impacto de estas
diferencias en el acceso a TIC en el hogar, sefialan-
do que el 53% de los estudiantes que alcanzaron un
nivel de logro inicial no contaban con conexién a la
red en sus hogares, mientras sélo el 9% de los que
alcanzaron un nivel de logro avanzado no disponian
de esta conexién (Enlaces, 2012¢).

4. Discusién y conclusiones
4.1 Discusién de resultados

Los resultados del SIMCE TIC, que muestran
que la mitad de los estudiantes no superan el nivel
inicial, no son satisfactorios para una politica como
Enlaces que lleva cerca de veinte afios incorporan-
do las TIC en el trabajo escolar y buscando desar-
rollar este tipo de habilidades en los estudiantes. Sin
embargo, es necesario matizar esta interpretacién
poniendo estos resultados en el contexto de lo que
esta medicidn significa para el sistema educativo
chileno. Como se ha visto, el SIMCE TIC apunta a
evaluar las competencias digitales necesarias en el
siglo XXI, mucho més alld del simple uso del com-
putador. Para desempenarse bien en el tipo de prob-
lemas planteado por el SIMCE TIC es necesario
saber usar la tecnologia, pero més importante adn
es la habilidad para buscar, evaluar, analizar, pre-
sentar y comunicar informacién en forma pertinente
usando las herramientas computacionales. Se trata
de habilidades con una fuerte componente en
destrezas cognitivas de orden superior cuyos funda-
mentos son ain débiles en el sistema educacional
chileno, como muestran los pobres resultados del
pais en diversas mediciones educacionales(14).

Adicionalmente, la combinacién de habilidades
medida por el SIMCE TIC, a diferencia de otras
dreas de larga tradicidén escolar como lenguaje o
matematica, es relativamente nueva y no cuentan
atn en Chile con un curriculum especificamente
orientado a desarrollarlas en forma masiva. A pesar
del trabajo desarrollado por Enlaces, no hay obje-
tivos establecidos por nivel, tiempos asignados ni
profesores responsables de ensefiar estas habili-
dades. Desde 1998 existen unos objetivos curricu-
lares transversales muy generales, pero estos no han
sido operacionalizados sistematicamente para facili-
tar su ingreso en las aulas. Como consecuencia, el

uso de las TIC en las diferentes materias del cur-
riculum sigue siendo una decisién de cada docente,
en la medida que sienta que le son dtiles a los
propésitos de su asignatura y, por tanto, no es posi-
ble asegurar que los estudiantes estén siendo
expuestos a un trabajo pedagdgico especificamente
orientado al desarrollo de las habilidades medidas
por el SIMCE TIC. Y como sugiere el hecho de que
tan sélo el 3,3% de los estudiantes alcanza el nivel
avanzado, incluso donde existen todas las condi-
ciones de acceso a TIC, las escuelas parecen no
estar ofreciendo este tipo de experiencia formativa.

En este contexto, el desarrollo de las habili-
dades evaluadas por la prueba SIMCE TIC repre-
senta altos grados de dificultad y novedad para los
actores del sistema escolar chileno, y desde este
punto de vista los resultados obtenidos debieran
considerarse una sefal para las politicas y no un
juicio negativo sobre las escuelas. Asimismo, si bien
se ha logrado avanzar desarrollando una base mini-
ma de habilidades vinculadas al uso de las TIC en
una poblacién amplia de estudiantes, conseguida
muy posiblemente gracias al creciente acceso y uso
de las TIC en escuelas y hogares que el mismo
Enlaces ha ayudado a construir, los resultados
muestran una alta desigualdad en la distribucién
social de esta base de habilidades. Las diferencias
de logro entre los diferentes grupos socio-econémi-
co que muestra el Grafico N°7 sefalan claramente
que la politica desarrollada por Enlaces desde sus
inicios de disminuir las brechas sociales a través del
acceso a las TIC, ha sido insuficiente. Sin embargo,
estas diferencias sociales observadas en el SIMCE
TIC parecen ser similares a las obtenidas en las
demés mediciones educativas realizadas en Chile
(ver por ejemplo SIMCE, 2012b). De ser confirma-
da esta relacién, haria evidente que la equidad en el
acceso y uso de las TIC que Enlaces ha buscado
instalar en el sistema escolar chileno, no ha con-
seguido proveer igualdad en el logro de las habili-
dades medidas por el SIMCE TIC, y que estos
aprendizajes, al igual que los maés tradicionales,
parecen depender de manera gravitante del contex-
to educacional y sociocultural de los estudiantes.
Ademas, es posible que las diferencias de acceso a
Internet en los hogares que revela el Grafico N°8
no haga més que empeorar las cosas para los grupos
socio-econédmicos bajos, que no cuentan con un
acceso a la red que pareciera ser una base muy rel-
evante para apoyar el desarrollo de las habilidades
digitales de los estudiantes (Peirano & Kluttig, 2009;
Claro et al, 2012)
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En suma, pareciera que Enlaces ha contribuido
con el desarrollo de una base de habilidades vincu-
ladas con las TIC en los estudiantes que esta lejos
de ser suficiente para los nuevos estindares estable-
cidos por la politica chilena en este 4mbito. La
definicién y evaluacién de estas habilidades debiera
permitir enfocar las estrategias de la politica en lo
que se considera que falta para promover su desar-
rollo y servir como linea de base para el avance
futuro. Como se ha planteado, estas habilidades no
se desarrollan por el solo hecho de tener acceso y
usar las TIC, sino que deben ser intencionadas a
través de objetivos formales y experiencias educati-
vas explicitamente orientadas a su formacién. Al
mismo tiempo, debe asegurarse equidad en la pro-
visién de estas experiencias educativas si se quiere
que el acceso equitativo a la tecnologia se traduzca
efectivamente en una sociedad mas igualitaria.

En el camino de lograr estos objetivos, Enlaces
debera enfrentar dificultades y desafios. En primer
lugar, como con otras politicas de integracién de
tecnologfas, serd necesario asegurar condiciones
que faciliten la adopcién de las nuevas practicas con
uso de TIC por parte de los docentes en la sala de
clases. Especificamente, mejorar el SIMCE TIC
implica desarrollar el curriculum necesario para que
efectivamente todas las escuelas ofrezcan las expe-
riencias formativas requeridas para adquirir estas
habilidades. Esto implicard desarrollar planifica-
ciones para el trabajo escolar vinculado a las TIC
que se integren a los planes y programas de las
diversas asignaturas y niveles escolares, y que
entrelacen y expliciten los objetivos de las diferentes
materias (matematicas, ciencias, humanidades, etc.)
con las habilidades digitales buscadas. Como se vio,
una de las lecciones principales de los dltimos 20
afos de integracién de las TIC al sistema educativo
es que los aprendizajes con TIC no ocurren por
arte de magia y que las consideraciones curriculares
y pedagdgicas deben estar en el corazén de
cualquier disefio de politica en este 4mbito.

En segundo lugar, se deberé cuidar que la apli-
cacién del SIMCE TIC no estreche el trabajo esco-
lar con tecnologia a conseguir buenos desempefios
en esta evaluacidn. Por el contrario, se espera que
la difusién de los resultados oriente a directivos y
docentes en la direccién de desarrollar estas habili-
dades digitales y con ello dar mayor foco y objetivos
de aprendizaje claros a la creatividad e innovacién,
sumando esfuerzos hacia la obtencién de mejores
resultados. Al mismo tiempo serd importante no
perder la visién integral de las tecnologias que ha

caracterizado la politica de Enlaces y seguir
aprovechando el amplio espectro de oportunidades
que traen las tecnologias digitales en todos los nive-
les del sistema (apoyar ensefanza y aprendizaje de
asignaturas, facilitar las actividades académicas y
curriculares, apoyar la gestidén de la escuela, vincu-
lar con la comunidad, entre muchas otras).

En tercer lugar, hay que ser conscientes que el
efecto movilizador de las pruebas muestrales, como
es el caso del SIMCE TIC, es mas limitado que el
de otras evaluaciones del SIMCE que son censales
y que, por tanto, presionan a todas y cada una de las
escuelas a mejorar a partir de informacién individu-
alizada sobre el logro de sus estudiantes. El SIMCE
TIC provee informacién sobre el desempefio gen-
eral del sistema escolar cuyo principal usuario son
las politicas y no las escuelas y sus comunidades.
Esta limitacién hace mas evidente la necesidad de
que Enlaces implemente mecanismos complemen-
tarios para comunicar y movilizar a los actores esco-
lares para desarrollar las habilidades evaluadas por
esta prueba.

Por dltimo, es fundamental que el accionar de
Enlaces considere que el desarrollo de las habili-
dades del SIMCE TIC depende de manera impor-
tante de variables sociales y educativas que no
pueden ser afectadas directamente por esta politica
(por ejemplo, la llegada de Internet de banda ancha
a los hogares de los estudiantes o la formacién de
los futuros docentes). Se requiere, entonces, que
Enlaces se coordine con otras estrategias e instru-
mentos de politica pablica para alinear los esfuerzos
hacia el desarrollo de las habilidades SIMCE TIC

de forma equitativa.

4.2 Conclusiones

En este articulo se ha descrito a grandes rasgos
la politica de TIC para escuelas de Chile, Red
Enlaces, y se han reportado y discutido los princi-
pales resultados de una evaluacién nacional de
habilidades digitales realizada a fines de 2011
(SIMCE TIC). Esta evaluacién es la primera de su
tipo en la regién y sus resultados representan una
buena oportunidad para dar una mirada de conjun-
to y analizar los alcances, limitaciones y desafios de
esfuerzos de politicas de informatica educativa
como el chileno.

Enlaces ha sido una politica pdblica liderada por
el Ministerio de Educacién por mas de 20 anos para
contribuir con la calidad y equidad de la educacién
chilena integrando la informatica educativa en el sis-
tema escolar. Sus resultados més evidentes dicen



relacién con el acceso equitativo a las TIC en las
escuelas, la formacién a los docentes chilenos para
utilizar las TIC para apoyar el curriculum, una ofer-
ta importante de contenidos digitales y una presen-
cia creciente de las habilidades digitales en el marco
curricular del pais. Sin embargo, como se vio, los
niveles de acceso alcanzados en la mayoria de las
escuelas del pais no permiten un uso frecuente de
las TIC en la sala de clases y por otra parte una pro-
porcién importante de estudiantes de niveles
socioecondmicos mas bajos no tienen acceso a TIC
en sus hogares . Si se considera que la evidencia
apunta a que el acceso en el hogar resulta determi-
nante para apoyar el trabajo escolar en el desarrollo
de habilidades digitales, mejorar los niveles de acce-
so, sobre todo en los hogares més pobres, es de vital
importancia

El SIMCE TIC midié las habilidades tecnolégi-
cas y destrezas cognitivas para gestionar informa-
cién, interactuar con otros y comportarse ética-
mente en el mundo digital. Estas habilidades se
evaluaron en un software que simula un ambiente
virtual de un computador y herramientas de produc-
tividad, comunicacién y navegacién para resolver
los problemas planteados a los estudiantes. La con-
struccién y aplicacién de este instrumento se suma
a una tendencia internacional de evaluar las habili-
dades digitales relevantes para la participacién en la
sociedad del siglo XXI, més all4 de las destrezas de
manejo funcional de las TIC. Esta prueba se aplicé
a una muestra con representatividad nacional de 10
mil estudiantes en mas de 500 establecimientos
educacionales y contemplé un cuestionario comple-
mentario para recoger caracteristicas de los estudi-
antes (acceso, uso y otras variables de contexto)
que permita estudiar los posibles factores tras los
resultados de la prueba.. Los principales resultados
fueron: (a) aproximadamente la mitad de los estudi-
antes evaluados en el SIMCE TIC no superaron el
nivel de logro inicial (46,2%); (b) muy pocos alcan-
zan el nivel avanzado (3,3%); y (c) persisten grande
diferencias en los resultados de los diferentes gru-
pos socio-econdmicos.

Los resultados obtenidos en esta primera
medicién son elocuentes en cuatro aspectos:
primero, reflejan las limitaciones que ha tenido la
politica llevada a cabo por Enlaces para desarrollar
este tipo de habilidades en los estudiantes; segundo,
confirman la novedad y dificultad que estas habili-
dades representan para el sistema escolar chileno;
tercero, revelan que acceso y uso a las TIC no son
suficientes para desarrollar estas habilidades digi-

tales y sugieren que es necesario un marco curricu-
lar y un trabajo pedagdgico especificamente orienta-
do a su desarrollo; y cuarto, resaltan el impacto que
las diferencias de acceso a TIC en el hogar pudiera
estar teniendo en un desarrollo desigual de las
habilidades digitales de los estudiantes.

Estos resultados, junto con el recorrido de los
més de 20 anos de politica de informética en Chile
muestran que la aplicacién del SIMCE TIC repre-
senta una oportunidad para facilitar que la politica
chilena y los diferentes actores del sistema escolar
se enfoquen en el desarrollo de habilidades digitales
fundamentales para que las nuevas generaciones se
integren y participen en la sociedad actual. Sin
embargo, la experiencia acumulada en estos afos
ha ensenado que para que una iniciativa como esta
sea exitosa serd fundamental desarrollar medidas
coordinadas en cuatro niveles: (1) a nivel de sistema
general, coordinarse con otras politicas educativas y
sociales para asegurar las condiciones minimas de
acceso y uso, (2) a nivel formacién docente, asegu-
rar formacién de profesores en estas habilidades y
un acompafiamiento en sus primeros afios de
desempefio, (3) a nivel curricular, especificar en los
planes y programas cédmo se integran estas habili-
dades con los contenidos de asignaturas, y (4) a
nivel de practicas pedagdgicas, que se ilustre con
actividades y recursos concretos cémo se desarrol-
lan estas habilidades y se abra el espacio para la
innovacién en este 4mbito.

Notas
1. El término escuela se usara aqui para referirse tanto a esta-
blecimientos de educacién primaria como de secundaria.

2. Ver www.fod.ac.cr, www.enlaces.cl,
http://portal.mec.gov.br, www.redescolar.ilce.edu.mx,
http://www.ceibal.org.uy,

http://www.conectarigualdad.gob.ar.

3. Los estudios SITES (Second Information Technology in
Education Study) fueron realizados bajo el alero de la IEA
(International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) (www.iea.nl).

4. Las pruebas PISA (Programme for International Student
Assessment) son realizados por la OECD (www.pisa.oecd.org).
Esta prueba se aplica a estudiantes de 15 afios cada tres afios. En
cada prueba se evalGan lenguaje, matematica y ciencias, pero se
da un énfasis especial a una de las tres asignaturas por afio de
aplicacién. Por otra parte el enfoque al aprendizaje de asignatu-
ras es algo distinto al que miden las pruebas estandarizadas tra-
dicionales ya que apunta a evaluar la habilidad de los estudiantes
de aplicar sus conocimientos y destrezas para resolver problemas
de la vida real en cada asignatura, mas que a medir el nivel de
dominio del conocimiento curricular.

5. Ver por ejemplo Partnership for 21st Century Skills en Estados
Unidos (www.2 1stcenturyskills.org) y el ATSC Project de Intel,
Microsoft y Cisco (http://www.atc21s.org/).
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6. En los dltimos afios, han emergido otros esfuerzos internacio-
nales de evaluacién de habilidades vinculadas al mundo digital
que requieren de instrumentos computacionales. Por ejemplo, la
prueba ERA (Electronic Reading Assessment) de PISA evalué en
20009 las habilidades de lectura online en estudiantes de 19 pai-
ses, incluyendo Colombia y Chile en Latino América (OECD,
2011); y la iniciativa ATC21S (Assessment & Teaching of 21st
Century Skills), en la que participa Costa Rica, esta desarrollando
métodos para evaluar habilidades vinculadas con comunicacién y
colaboracién, resolucién de problemas, ciudadania y fluidez digi-
tal (ATC21S, 2012).

7. Las escuelas subvencionadas corresponden a todas las escue-
las pablicas y privadas con financiamiento estatal.

8. La empresa Telefénica-CTC Chile, que tenfa la mayor red de
telefonia fija del pais, suscribié en 1998 un acuerdo con el
Mineduc para realizar estas donaciones.

9. www.educarchile.cl, creado en 2001 en alianza con
Fundacién Chile (www.fundacionchile.cl).

10. www.catalogored.cl, creado en 2009.

1. El Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién
(SIMCE) aplica regularmente desde 1988 evaluaciones para
medir aprendizajes en Lenguaje, Matematicas, Ciencias Sociales
y Ciencias Naturales; todos los afios se aplica en 4° grado y cada
dos afios, alternadamente, en 8°y 10° grado. Desde 2011, sea
aplican también evaluaciones de Inglés, Educacién Fisica y TIC
(SIMCE, 2012).

12. Los datos recogidos por este cuestionario, asi como los resul-
tados completos del SIMCE TIC no estan disponibles al momen-
to de la elaboracién de este articulo y se espera estén disponibles
para fines de investigacién en el mes de Julio de 2012.

13. La metodologia utilizad

a por SIMCE para la construccién de Grupos Socioeconémicos,
considera la Educacién del Padre, la Educacién de la Madre, el
Ingreso Familiar y el Indice de Vulnerabilidad del Establecimiento
Educacional (Enlaces, 2012c).

14. Por ejemplo, Chile obtiene el lugar 44 en la prueba interna-
cional PISA, con un puntaje casi 50 puntos menos que el prome-

dio de los paises de la OECD (OECD, 2010).
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Politicas educativas TIC en Portugal

RESUMEN

Este articulo presenta tres momentos importantes en relacidén con las politicas educativas en el 4rea de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién en Portugal. Una primera etapa estuvo marcada por el proyecto MINERVA, en los afios 80, y fue
el inicio de las TIC a nivel nacional. En una segunda fase, que comenzé a mediados de los 90, estuvo marcada por el Programa
Nénio Século XXI (Nonio Siglo XXI), que pretendia que las escuelas presentaran proyectos de integracién en las TIC. Ademas,
hacia hincapié en la provisién de equipos informaticos y de acceso a Internet en las escuelas. Esta presentacién se convirtié en
una importante estrategia que més tarde, en 2006, se volvié a poner en marcha a través de la iniciativa «Escuelas, profesores y
ordenadores portatiles». En tercer lugar, se destaca el programa e-Escuela en 2007, que promovia la adquisicién de ordenadores
portatiles y el acceso a la conexién inalambrica a la comunidad educativa. Para la caracterizacién de cada uno de esos momentos
se explicaran sus directrices, la recepcién por parte de escuelas y profesores y la formacién de los docentes para mantener el ritmo
tecnoldgico y pedagdgico. Destacaremos también los puntos fuertes y los débiles en cada momento.

ABSTRACT

This paper describes the three main moments, according to the authors view, of the Portuguese ICT educational policy. The first
one is the introduction and motivation to use of ICT in schools, during 1985-1994, with project MINERVA. It involved universities
in the dynamization of this process. The second one focused on schools computer equipment and on Internet access. An important
initiative was Nénio Século XXI, launched in 1996. Through open calls it invited teachers to submit ICT projects. This idea was
very relevant because it demanded that teachers planned how to use ICT in school and to become responsible for it. This idea
has been applied to other initiatives like Schools, Teachers and Laptops, launched in 2006. Teachers training in Learning
Management Systems particularly in Moodle, was also started in 2006. The third moment, starting in the academic year of 2007-
2008, is dedicated to laptops acquisition at low price and wireless Internet with the initiative e-school (e-escola). In 2010, three
levels of teachers training competencies in ICT were defined, and 30% of teachers were trained most of them on interactive whi-
teboards. Initiatives guidelines, reactions of schools and teachers, teachers training, and the strength and weakness of each initiative
are described for each moment.
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Las politicas educativas relacionadas con las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC) en Portugal, se inicié en 1985 con el proyecto
MINERVA. Hasta hoy hay todo un movimiento
hacia una mayor participacién y responsabilidad de
las instituciones de educacién superior y centros de
formacién en el apoyo a proyectos escolares, asi
como las dindmicas que proporcionan a los maes-
tros en las escuelas para proponer proyectos para la
integracién de las TIC en sus actividades de admi-
nistracién y gestidn escolar.

En este trabajo se consideran tres etapas princi-
pales de la evolucién de la integracién de las TIC
en la escuela: una primera toma de conciencia de
las TIC, cuyo inicios fueron en los afios ochenta,
con el proyecto MINERVA, una segunda fase cen-
trada en proyectos de TIC disefnado por la escuela
o grupo de escuelas y el apoyo de centros de edu-
cacidn superior o centros de formacién, a mediados
de los 90, con el «Programa Nénio Século XXl», y
mas tarde la iniciativa «Escuelas, Maestros y
Portatiles» que motivé la siguiente etapa, y una ter-
cera centrada en la adquisicién de ordenadores por-
tatiles y acceso a Internet con el programa e-escuela
al que siguié el programa e.escola 2.0.

1. Introduccién a las TIC: Proyecto MINERVA

La integracién de las TIC en la educacién en
Portugal se remonta al proyecto MINERVA
(Métodos Informaticos en la Ensefanza,
Racionalizacién, Valoracién y Actualizacién), una
intervencién importante en este campo y de gran
duracién que se desarroll$ entre 1985 y 1994.

Despacho 206/ME/85 recoge oficialmente los
objetivos del proyecto. En ella se describe el marco
de esta iniciativa a través de un conjunto de supues-
tos y objetivos de un modo particular de funciona-
miento que da a esta experiencia portuguesa cierta
originalidad. Segdn Figueiredo (1988) «El papel
desempenado por las universidades aparece como
uno de los aspectos mas innovadores del proyecto
en mdltiples niveles» (p. 9). En este sentido Ponte
(1994) afirma que el proyecto «da a las universida-
des un papel decisivo en este 4mbito, que se ha con-
vertido, en términos internacionales, en una profun-
da originalidad de la experiencia portuguesa» (p. 5).

La importancia de las TIC en la sociedad y en
el sistema educativo estd oficialmente reconocida
con este proyecto que, por sus caracteristicas y los
agentes que lo lideran, es también una oportunidad
para reflexionar sobre el modelo pedagégico domi-
nante basado principalmente en la transmisién de

informacién. Segin Figueiredo (1989) «la introduc-
cién de los ordenadores puede tener un papel que
desempefar en la contribucién a la armonizacién y
consolidacién de un proceso de cambio dirigido a
todo el sistema. El uso especializado de los ordena-
dores en el sistema educativo supone, en nuestra
opinién, considerables beneficios (...)» (p. 77).

Los principios para la integracién de las TIC en
el proceso educativo considerado como el conoci-
miento mas reciente de las ciencias de la educacién
y de las recientes teorias de aprendizaje es el prin-
cipal objetivo del Ministerio de Educacién: «en lo
que respecta al marco institucional, habra que ir con
mucha cautela en el proceso de introduccién de las
nuevas tecnologias de la informacién en educacién,
sin descuidar aspectos a veces pasados por alto,
como los relacionados con la psicologia y la sociolo-
gia del aprendizaje, la teoria de la educacién, las
metas y objetivos de la educacién y, por supuesto,
los aspectos funcionales» (Despacho 206/ME/85).
Quedaria, asi, justificada la importancia de una for-
macién bésica para el aula con TIC, tal y como se
indica en la propia orden; «la formacién basica en el
uso de las tecnologias de la informacién y de los
recursos informaticos, como medio de ayuda en la
ensenanza en la mayoria de las disciplinas de la
ensefianza no superior cobra asi una especial
importancia» (Despacho 206/ME/85).

El proyecto MINERVA constituia, pues, una
propuesta innovadora en aquel momento en el
modo de considerar las tecnologias como mediador
del aprendizaje y la ensefianza. Apostaba por la
integracidén de las TIC en los diferentes niveles de
ensenanza, desde educacién primaria hasta el Glti-
mo curso de secundaria, «no como una disciplina
especifica de ensefianza de las tecnologias de la
informacién» (Ponte, 1994, p. 11) o de un 4rea
especifico e independiente, sino como mediador en
una ensefanza dindmica en el aula, asi como en la
elaboracién y ejecucién de los planes de estudio.

Apostaba por la importancia pedagdgica del
ordenador como herramienta («tool» o «tutee»), en
el que el estudiante tiene un papel activo y progre-
sivamente auténomo en el desarrollo de sus proyec-
tos personales, bajo la influencia decisiva de
Seymour Papert.

El objetivo principal de este proyecto fue la inte-
gracién de las tecnologias de la informacién en la
ensefanza no superior, es decir, en los niveles de
educacién primaria y secundaria, promoviendo «la
introduccién racionalizada de los medios informati-
cos en la ensefianza, como esfuerzo por mejorar



activamente el propio Sistema Educativo (...)»
(Despacho 206/ME/85). Como se puede leer en la
mencionada orden, los objetivos del proyecto son:

1.1. La inclusién de la ensefianza de las tecno-
logias de la informacién en programas de la ense-
fianza no superior;

1.2. La introduccién de las tecnologias de la
informacién como medio de ayuda en la ensefianza
no superior;

1.3. La formacién de orientadores, formadores
y profesores en la ensefianza de las tecnologias de
la informacién y su uso como material didactico.

El funcionamiento del proyecto, en general, se
basaba en una estructura descentralizada que inte-
gra la Oficina de Estudios y Planificacién del
Ministerio de Educacién y estuvo coordinado por la
Facultad de Ciencia y Tecnologia de la Universidad
de Coimbra.

La puesta en préctica de esta intervencién en el
pais se logrd a través de la creacién, en el curso
1985/86, de cinco centros en las Universidades de
Aveiro, Coimbra, Lisboa, Oporto y Minho. Para el
curso 1986/87 se crearon otros dos, los de las
Universidades de Evora y Algarve. Estas areas dife-
rentes, responsables de la elaboracién y ejecucién
del proyecto en las escuelas en los distintos niveles
de ensefanza, fueron muy importantes en la inte-
gracién de las TIC en el sistema educativo portu-
gués en la medida en que desarrollaban muchas
actividades en muchas escuelas y formaron a
muchos profesores. Sélo en el curso 1985/86 el
proyecto apoyé «5 escuelas de educacién superior,
40 escuelas secundarias, y un pequefio nimero de
escuelas primarias. Durante ese ano, el proyecto se
hizo cargo de la formacién de alrededor de mil pro-

y

Fase piloto Fase intermadia vs. Fase final
1985-1988 fase operativa 1982-1994
1888-1992
’
Lanzamiento del Creciente | Fase de .
proyecto; participacién de | contencién
estructura en las escuelas —" financiera del
red; primarias y | Gobierno |
secundarias
Docentes de | " Bisqueda de
distintos niveles Mayor | nuevos caminos
de educacién; | implicacién del para la
g Ministerio de | integracién de
/ Dimension Educacidn; | lasTIC enel
_ coordinacién y ‘ proceso
pedagdgica y financiacion y educative
Idlmensl_én apoyo a las .
informatica reuniones =
nacionales | El propio
|| proyecto busca

Figura | — Fases del proyecto MINERVA

nuevas
direcciones

fesores de diversas disciplinas» (Figueiredo, 1988,
p. 10).

Durante los 9 afios de existencia, se han conoci-
do diferentes dindmicas dentro del proyecto
MINERVA, que se resumen en la Figura 1.

La primera fase o fase piloto, desde 1985 a
1988, corresponde a la puesta en marcha del pro-
yecto en una estructura en red, con autonomia y
con profesores de distintos niveles educativos.
Aunque dirigido por profesionales de la ingenieria
informdtica, también estdn integrados de forma
equilibrada en la dimensién pedagdgica, otorgdndo-
le asi un caricter innovador. Segin Ponte (1994),
«aunque el impulso inicial del proyecto estaba clara-
mente del lado de la informatica (en la vertiente de
la ingenieria informética, principalmente centrada
en la produccién de software educativo), desde el
principio se contemplaba una gran predisposicién a
la participacién por parte del irea de la educacién
(centrado principalmente en el desarrollo curricular
y la formacién docente) » (p. 7).

La segunda fase del proyecto, de 1988 a 1992,
concierne a la creciente participacidn de las escue-
las de educacién primaria y de secundaria, y a una
mayor participacién tanto de la Oficina de
Investigacién y Planificacién como del Ministerio de
Educacién, traduciéndose en una mayor financia-
cién. Es la etapa de «institucionalizacién del proce-
so en todo el subsistema de ensefianza no superior,
bajo la responsabilidad de los propios érganos del
Ministerio de Educacién» (Figueiredo, 1988, p. 8).
Estos fondos también sirvieron para financiar la pro-
duccién de software educativo y reuniones temati-
cas nacionales en Braga en 1987, y en Aveiro en
1988 (Ponte, 1994, p. 7-8).

La tercera y dltima fase del proyecto transcurre
entre 1992 y 1994. Se trata de una fase de austeri-
dad presupuestaria a nivel de Gobierno de manera
que se redefinen rutas y recursos, «una parte impor-
tante de los fondos inicialmente previstos para el
proyecto MINERVA, se emplea en las escuelas
secundarias con educacién tecnolégica» (Ponte,
1994, p. 10).

Esos nueve afios, estuvieron marcados por una
dindmica muy especial y poco comdn que se carac-
terizé por la creatividad, la colaboracién y el inter-
cambio. Se podrian explicar estas caracteristicas
como resultado de ciertas circunstancias entre las
que podemos destacar, no sélo la descentralizacién
y la propia autonomia de los diferentes distritos,
como el perfil de los responsables, incluyendo moti-
vaciones, perspectivas y antecedentes académicos,
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sino también «la forma apropiada en la que el pro-
yecto, por medio de su discurso y sus propuestas
concretas, sabria satisfacer las aspiraciones latentes
de muchos sectores de profesores y alumnos»
(Ponte, 1994, p. 41).

La diversidad de los acontecimientos relativos a
la integracién de las TIC en el proceso educativo
fue extraordinaria, pudiendo agrupar las actividades
del proyecto de la siguiente manera:

1) Desarrollo de software, significativo en los
distritos pertenecientes a las Universidades de
Coimbra y la Facultad de Ciencia y Tecnologia de la
Universidad Nueva de Lisboa. Como indica Ponte
(1994), el distrito de Coimbra «se ha dedicado muy
especialmente al desarrollo de software educativo,
habiendo constituido un foco significativo de forma-
cién de nivel avanzado (posgrado) en el que desta-
caba la calidad de formacién en el 4rea de la infor-
matica» (p. 22).

2) La telemitica, una de las 4reas destacada
sobre todo en la Universidad de Minho, gracias al
proyecto «Lethes Peneda-Gerés». Este proyecto
tenfa como propdsito la creacién de una red telema-
tica que uniese las escuelas de primer ciclo de pri-
maria en el 4rea del parque Nacional de Peneda-
Gereés (Silva & Osorio, 2009).

3) La educacién especial, un area importante en
el distrito al que pertenece la Facultad de
Motricidad Humana de la Universidad Técnica de
Lisboa, que se centra sobre todo en la «utilizacién
de la robética (Lego-LOGO y el programa «tortugas
de suelo»), teclados de conceptos y ayudas técnicas
intentando satisfacer las necesidades de los nifios
con distintos tipos de deficiencia» (Ponte, 1994, p.
25).

4) El desarrollo curricular, especialmente a nivel
de Matematicas, Ciencias, Idiomas y Ciencias
Sociales.

5) Encuentros cientificos, las semanas Logo,
que representan espacios y tiempo para compartir
experiencias de uso de este lenguaje en contextos
educativos. «Estas semanas, por su regularidad y
especificidad, se han convertido en uno de los movi-
mientos basicos mas importantes de todo el proyec-
to MINERVA» (Ponte, 1994, p. 21); semanas espe-
cificas en determinadas &4reas del conocimiento
como las matemiticas, las ciencias, la historia y la
lengua, relativas a experiencias de integracién de las
TIC; encuentros nacionales relativos al proyecto
que permitan conocer la situacién sobre el trabajo
desarrollado en todo el pais.

6) La publicacién de boletines informativos,

como es el caso del boletin InterPélos, para primer
ciclo (Ponte, 1994), de la revista RAM - Informe de
Actividades de MINERVA: Intervencién,
Participacién, Informacién del Distrito de Coimbra y
la revista Informatica y Educacién perteneciente al
distrito de la Universidad de Minho.

7) La formacién de profesores es una de las
actividades importantes del proyecto y cumple con
el tercer objetivo del mismo.

En la presentacién de este proyecto en el
Seminario de Creadores de las Comunidades
Europeas para las Nuevas Tecnologias de la
Informacién en Educacién en 1987, Figueiredo
(1988) destaca algunos aspectos importantes a este
nivel:

«La formacidn, en materia de tecnologias de la
informacién en educacidn, es el area del proyecto
MINERVA que necesita mayor esfuerzo. Esta drea
esta entendida por el proyecto en un sentido bastan-
te amplio, que incluye el apoyo continuo a las
escuelas a lo largo del afio. Este apoyo tiene como
objetivo garantizar un continuo perfeccionamiento
de la capacidad de los profesores para desarrollar
précticas docentes correctas cuando incluyen la uti-
lizacién del ordenador en sus estrategias personales
de educadores» (p. 11)

Se llevé a cabo una formacién tanto interna, for-
mando al profesorado colaborador y coordinadores,
como externa, centrada en los usuarios potenciales,
y se realizd una importante intervencién en esta
area con el fin de aumentar la concienciacién y sen-
sibilizacién sobre el potencial de las TIC en la cons-
truccién de la practica pedagégica. Como indica
Figuereido (1988), «el plan original para la forma-
cidén de profesores en servicio presenta tres niveles
distintos de formacién:

- formacién de profesores usuarios a través de
cursos con una duracién de 2 a 4 semanas a tiempo
completo;

- formacién de profesores orientadores a través
de cursos con una duracién de unos tres meses a
tiempo completo;

- formacién avanzada, para formadores de for-
madores, a través de diferentes tipos de cursos: cur-
sos con una duracién de 3 a 8 meses y cursos de
posgrado (doctorados) en las universidades» (p.
17).

También se llevé a cabo un enorme trabajo por
los distritos no sélo de apoyo «directo a los profeso-
res que querian usar las tecnologias de la informa-
cién» (Ponte, 1994, p. 21), sino también se les dio
la posibilidad de conocer y compartir experiencias.



Esta intervencién fue muy importante, dando lugar
a la elaboracién de un documento de sintesis titula-
do «Las nuevas tecnologias de la informacién y la
formacién del profesorado» (Ponte, 1994, p. 30).
A comienzos de los afios 90, se aprobd por el
Ministerio de Educacién, a través de PRODEP
(Programa Operativo de Desarrollo Educativo en
Portugal), el programa FOCO (Formacién
Continua). Se trataba de un programa de formacién
con una gran importancia, ya que financiaba, a gran
escala y de manera sistematica, la formacidén conti-

| El proyecto del Ministerio |
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El proyecto de los distritos El proyecto de las escuelas
-y centros de Apoyo Local (CAL)

Figura 2 — El proyecto MINERVA y las partes que intervienen

nua de profesores favoreciendo el drea de las TIC.
La idea era promover el acceso a las TIC y a su uso
por parte de los profesionales de la educacién y la
ensefanza no superior para la consecucién de nive-
les éptimos de eficacia en la ensehanza-aprendizaje.
Este proyecto formativo integraba y rentabilizaba los
recursos desarrollados por el proyecto MINERVA.

Una lectura de este proyecto, a modo de resu-
men, fue hecha por Ponte (1994) conforme al cen-
tro de sus actividades, principalmente: al proyecto
del Ministerio, al proyecto de los distritos y al pro-
yecto de las escuelas (figura 2).

Asi, tenemos el proyecto del Ministerio, ya que
«en este nivel, se traté desde el principio de un pro-
yecto autorizado mas que concebido por las autori-
dades educativas (...), pero constituyé un compo-
nente relevante de la politica del sistema educativo
(...)» (Ponte, 1994, p. 38-39).

El proyecto de los distritos, porque se trataba de
un proyecto de «instituciones de ensefianza superior
cuyas senas de identidad eran el predominio de la
18gica de la formacién, la 18gica de la investigacién
y el desarrollo, o la légica de declaracién regional»
(Ponte, 1994, p. 39). Para apoyar a los distritos se
crearon Centros de Apoyo Local (CAL), que juga-
ron un papel decisivo en la respuesta a las constan-
tes solicitudes de adhesién de nuevas escuelas y las
solicitudes posteriores de apoyo, formacién y segui-
miento de las iniciativas TIC. Hacia los 90, estos
centros ampliaron la labor de los distritos, lo que
permiti® una mayor conexién con la comunidad y

que se convirtieran a menudo en verdaderos «cen-
tros pioneros de recursos para profesores» (Ponte,
1994, p. 37).

El proyecto de las escuelas, la difusién del pro-
yecto en el terreno o en la vida de las escuelas, al
estar influido por dindmicas internas, representaba
una realidad muy heterogénea determinada por el
equipo de profesores coordinadores, en colabora-
cién con los respectivos érganos de administracidn.
Segin Ponte (1994), en muchas escuelas «el pro-
yecto MINERVA constituy una referencia clave en
términos de accién y reflexién pedagdgica, promo-
viendo la creacién de equipos docentes que colabo-
raran en actividades comunes» (p. 39). En lo que
respecta al segundo y tercer ciclo de la educacién
bésica, asi como a la ensefianza secundaria, se orga-
nizaron en las escuelas, Centros Escolares MINER-
VA (CEM) que se crearon como «espacios donde
pequeiios grupos de estudiantes — normalmente
voluntarios — en un ambiente mas informal, el del
aula, desarrollaban juegos y otras actividades bajo la
supervisién de uno o dos profesores» (Ponte, 1994,
p. 49). Estos centros representan, sin embargo,
importantes espacios para compartir y usar de forma
colaborativa y justificada las tecnologias en el proce-
so pedagdgico, habiéndose establecido como un
lugar «donde los estudiantes preparan carteles,
folletos, encuestas, textos graficos y analizan los
datos recogidos para presentar en clase» (Ponte,
1994, p. 50).

En general, y a modo de resumen, podemos
decir que diversas herramientas, hoy consideradas
anticuadas, tales como hojas de calculo o el proce-
sador de textos aparecieron, segiin Silva y Osorio
(2009), «como potentes innovaciones y resistieron
experiencias en 4reas tan diferentes como la gestién
de las escuelas, las matematicas, la educacién musi-
cal y la educacién especial» (p. 18). También pode-
mos decir que, en el ler ciclo, a pesar de las dificul-
tades, el impacto del proyecto fue importante no
sélo en el trabajo docente entre iguales, sino ade-
mas por haber promovido, los profesores, el desa-
rrollo de «nuevas ideas sobre la naturaleza del pro-
ceso de aprendizaje, la organizacién del aula, las
actividades para ofrecer a los alumnos, e incluso a
si mismos como profesionales de la educacién con-
tinua» (Ponte, 1994, p. 35).

Segn Ponte, podemos observar, (1994), que
los aspectos mas importantes y con mayor impacto
del proyecto MINERVA son:

— «considerar el ordenador como (...) un fené-
meno cultural amplio, con raices en la sociedad
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moderna;

— adoptar una actitud positiva frente a la tecno-
logia (...);

— aceptar las tecnologias de la informacién con
un sentido transformador (...);

— crear nuevos espacios dentro de la escuela,
nuevas formas de organizacién y desarrollar un esti-
lo de relaciones entre estudiantes y profesores de
aprendizaje cooperativo;

— proponer que el equipo no quede asociado
simplemente a una disciplina de la Informatica o de
las Tecnologias de la Informacién, sino que fuera
relevante para toda la gama de materias curricula-
res;

— integrar en este proceso todos los niveles de
ensefnanza, sin limitarse por tanto a la Gltima etapa
de la educacién secundaria, y crear oportunidades
para introducir el proyecto dentro de las escuelas,
estimulando la creacién de equipos docentes» (p.
60-61).

Fue un proyecto ambicioso que nunca llegé a
ser aceptado completamente por el Ministerio de
Educacién, lo cual tuvo algunas consecuencias,
principalmente en términos de la necesaria integra-
cién de las TIC en el curriculo. Por otro lado, no
hubo un modelo de intervencién en el 4rea, al con-
trario, aparecieron varios modelos con caracteristi-
cas diferentes segin cada centro.

2. Participacién y responsabilizacién de los profe-
sores por medio de propuestas para proyectos TIC

La segunda etapa en la evolucién de la integra-
cién de las TIC en la escuela recae sobre las orien-
taciones del Libro Verde para la Sociedad de la
Informacién, en 1996, en la aplicacién del
Programa Nonio Siglo XXI con la propuesta volun-
taria a proyectos TIC por los equipos de profesores,
en 1997 y 1998. En el afio 2000, comenzé la
segunda fase del Programa. Se elaboré un docu-
mento «Estrategias para la accién — las TIC en la
educacién (2001-2006) ». En 2006, se abren de
nuevo las propuestas para proyectos, pero para la
iniciativa «Escuelas, Profesores y Ordenadores
Portatiles».

El Libro Verde para la Sociedad de la
Informacién es un documento estratégico que
marca un punto de inflexién en cuanto a las politi-
cas para la integracién de las TIC en el sistema edu-
cativo y, en particular, en términos de la formacién
del profesorado, con la medida 4.4.

«Medida 4.4 - Promover la Formacién de
Docentes en la Sociedad de la Informacién. Crear

los programas de formacién inicial y continua del
profesorado valencias de capacitacién en tecnologi-
as de la informacién y la comunicacién. La sociedad
de la informacién ha evolucionado ripidamente y
los maestros no se han actualizado al ritmo adecua-
do. La formacién debe estar dirigida a la ensefianza
de las tecnologias de esta sociedad emergente y a
los medios que ofrece para un aprendizaje conti-

nuo» (M.S.L, 1997, p. 45).

Programa Nonio Siglo XXI

El Programa Nonio-Siglo XXI fue creado por
orden del Ministerio de Educacién el 29 de octubre
de 1996, y pretendia dar continuidad al proyecto
MINERVA, amplidndolo. Se dedicaba a la produc-
cién, aplicacién y utilizacién generalizada de las
TIC en educacién. Intentaba:

a) La mejora de las condiciones de funciona-
miento de las escuelas y el éxito del proceso ense-
fanza-aprendizaje;

b) La calidad y la modernizacién de la adminis-
tracién del sistema educativo;

c) El desarrollo del mercado nacional sobre cre-
acién y edicién de software educativos con fines
didActicos-pedagdgicos y de gestidn;

d) La contribucién del sistema educativo al
desarrollo de una sociedad de la informacién mas
reflexiva y participativa (Despacho 232/ME/96, p.
15012).

El Programa presentaba cinco objetivos especifi-
cos:

a) Dotar a las escuelas de educacién primaria y
secundaria con equipos multimedia y ofrecer la for-
macién adecuada, inicial y continua, a los respecti-
vos docentes con miras a la plena utilizacién y desa-
rrollo del potencial de los recursos instalados.

b) Apoyar el desarrollo de proyectos escolares
en colaboracién con instituciones especialmente
dedicadas a este fin, promoviendo su viabilidad y
sostenibilidad;

c) Fomentar y apoyar la creacién de software
educativo y estimular el mercado de la edicién;

d) Promover la introduccién y difusién de las
TIC resultantes de las dindmicas a las que se refie-
ren los apartados b) y c), que permitan satisfacer las
necesidades y aseguren el buen desarrollo del siste-
ma educativo:

e) Promover la difusién e intercambio de infor-
macién, tanto a nivel nacional como internacional,
sobre educacién, principalmente a través de la
conexién en red y del apoyo a la organizacién de
congresos, simposios, seminarios y otras reuniones
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Figura 3 - Participantes en el Programa Nonio Siglo XXI

de caricter cientifico-pedagégico (Despacho
232/ME/96, p. 15012).

Se estructuraba en cuatro subprogramas:

a) Aplicacién y desarrollo de las TIC en el siste-
ma educativo;

b) Formacién en TIC;

c) Creacién y desarrollo de software educativo;

d) Difusién de informacién y cooperacién inter-
nacional.

Tenia como objetivo la sostenibilidad de los pro-
yectos, la racionalidad de las ayudas y la generaliza-
cién al sistema educativo de los resultados positivos
alcanzados tras los experimentos ya realizados y en
curso (Despacho 232/ME/96, p. 15011).

El Programa Nonio, contaba con tres participan-
tes: el Ministerio de Educacién, los Centros de
Competencia y las Escuelas Nonio, como se puede
ver en la figura 3.

Este programa emprendié un itinerario innova-
dor, la necesidad de propuesta de las instituciones
de educacién superior para Centros de

Centros de Competencia Frecuencia
| Acreditados 127

Fi iados 21

Con Recursos Hi 18

Tabla 1 - Centros de Competencia acreditados y financiados
(1997 y 1998)

Competencia (CC) y de las escuelas para proyectos
en el drea de las TIC, que pasaron a llamarse
Escuelas Nonio (EN). La necesidad de formalizar
una propuesta requeria una fuerte dinidmica en las
instituciones, bien para que se propusieran para
CC, bien para que los maestros de las escuelas pre-
sentaran sus proyectos o para que los equipos asu-
mieran la responsabilidad de las nuevas funciones
que debian desempenar.

En una primera fase se abrié la peticién a CC,
que serian «centros de referencia que promuevan la
calidad y la excelencia» (Despacho 232/ME/96, p.
15012). Esta propuesta se llevé a cabo en 1997 y
después en 1998, habiéndose acreditado 27 centros
de competencia (CC), procedentes de
Universidades, Escuelas de Educacién Superior,
Centros de Formacién de Asociaciones de Escuelas
y Asociaciones Cientificas (tabla 1). De los 27, sélo
21 llegaron a ser financiados ya que, como requisi-

to, cada CC debia ofrecer cinco proyectos de EN
(DAPP, 2002). De esos 21, sélo 18 CC recibieron el
servicio de recursos humanos, profesorado necesa-
rio para apoyar el trabajo a desarrollar (DAPP,
2002).

Las propuestas de proyectos de escuelas se ori-
ginaron después de la fase de propuestas de CC, en
1997 y 1998. Otro aspecto importante de este pro-
grama residia en el hecho de que cada escuela era
libre de escoger el CC que deseara apoyar y con el
que acompanar el proyecto, contractualizando las
condiciones resultantes en la consejeria (DAPP,
2002). Se aprobaron 430 proyectos que involucra-
ban a 760 escuelas desde educacién infantil hasta
educacién secundaria (DAPP, 2002).

Las EN tendrian que adquirir los equipos infor-
maticos y solicitar la formacién a los CC que los
apoya y los impulsa para dar a conocer sus proyec-
tos en congresos. De los 194 proyectos que tenian
conexién a Internet, el promedio de ordenadores
con acceso a la red era de 10 (DAPP, 2000).

El Programa Nonio participé en concursos
nacionales de software educativo, habiéndosele
publicado los trabajos premiados, asi como en el
concurso Homepages Escolares. También se suma-
ron, desde 1998, las iniciativas europeas como
Netd@ys, la European Schoolnet, la Escuela
Virtual, que proponia la creacién de un conjunto de
recursos educativos en Internet, y el proyecto «Las
TIC y la calidad del aprendizaje», promovido por
el CERI (Centro para la Investigacién en
Innovacién Educativa), de la OCDE. Participé en el
proyecto PICTTE (Perfil de las TIC para la
Formacién Docente) financiado por el programa
Sécrates, en el que colaboraban entre otros:
DAPP/Nonio, Centros de Competencia de la
Universidad de Minho, Malha Atlantica y ESE
(Escuela Superior de Educacién) de Santarém,
Universidad Auténoma de Barcelona (Espana),
Universidad Jena (Alemania) y Universidad
Erlangen (Alemania), coordinado por la empresa
del grupo Telecom Portugal — de Tecnologias de la
Comunicacién. Este programa tenia como objetivo
definir un perfil de docente en competencias TIC y
desarrollar un curso online para que los profesores
adquirieran esas competencia, aplicarlo y evaluarlo.
Este proyecto, con una duracién de un afio, se pro-
rrogd por otro. Sin embargo, de los seis médulos del
curso online se desarrollaron dos (DAPP, 2000).

Recibieron formacién 8700 profesores. Se cons-
tatd que el tipo de formacién mas requerida por los
profesores de las EN se centraba en cuatro areas:
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procesador de texto, produccién de websites,
www, email, IRC y la integracién de las TIC en el
curriculo (DAPP, 2002).

El Programa Nonio Siglo XXI termind su prime-
ra fase en el afio 2000. Pero muchos de los proyec-
tos plurianuales financiados terminaron en 2001,
por tanto los CC se mantuvieron. Como resultado
final, se llegé a la conclusién de que los CC consti-
tuian «la garantia de un desarrollo cualitativo» de
los proyectos de las escuelas, ayudindolas a refle-
xionar «sobre metodologias y formas de incorporar
las TIC al trabajo de los profesores con los alum-
nos» (DAPP, 2002, p. 14).

Fueron pocos los casos en los que el rendimien-
to no fue dptimo, y se identificé como causa de ello,
la escasez del profesorado necesario (DAPP, 2002,
p. 14).

Segin informaron los CC, habfa limitaciones en
los proyectos escolares a nivel de recursos materia-
les, dando lugar al envio tardio a las escuelas de las
cantidades asignadas, y en momentos inadecuados
para el desarrollo de los proyectos, asi como la apa-
ricién de problemas con la infraestructura relativa a
la tecnologia informatica: equipos insuficientes, pro-
blemas técnicos (instalacién, mantenimiento y difi-
cultades en el acceso a Internet), ademas de el
retraso en la provisidén de los equipos, debido a que
la compra y entrega de los mismos se realizé de
forma centralizada en el dltimo afio de la primera
convocatoria, y en el 2° y 3er afo de la segunda
(DAPP, 2002, p. 80). Surgieron otros obstaculos
derivados de la insuficiente o la falta de crédito
horario para el desarrollo del proyecto. Ademas,
algunos proyectos se vieron afectados en sus recur-
sos humanos, debido a la movilidad del profesorado
o del personal responsable a otras escuelas. En
cuanto a la formacién, algunos proyectos necesita-
ban que los profesores tuviesen mayor capacitacién
en el 4rea de las TIC para una mejor integracién en
la practica pedagdgica, siendo su formacién en esta
4rea considerada «todavia insuficiente».

Los CC destacaban por su aspecto facilitador
en la implementacién de los proyectos escolares: la
participacién y el compromiso de los profesores y
estudiantes en su ejecucién, los recursos materiales
que permitieran aumentar el equipamiento informa-
tico de las escuelas y el acceso de los alumnos a los
espacios informéticos, siendo importante para el
desarrollo del proyecto el hecho de que haya un
coordinador o un profesor con tiempo asignado
para la ejecucién del proyecto (DAPP, 2002).
También se sefald en el informe, la ayuda externa

proporcionada por los CC, en cuanto a seguimiento
y formacién.

Internet en la Escuela

El «Programa Internet en la Escuela», que se ini-
cié en 1997, tenia como objetivo dotar a las escue-
las primarias y secundarias con un ordenador con
conexién a Internet. Mas tarde, en 2004, el
«Programa 1000 Salas TIC» creé aulas de inform4-
tica para la ensefianza obligatoria en las TIC en 9°
y 10° afio. Ese mismo afio, también comenzd el
«Programa de Equipamiento Informitico de las
Escuelas de ler Ciclo».

Asi se daba, de alguna manera, continuidad a
estos programas de equipamiento informético y
acceso a Internet, en el curso académico 2002/03,
gracias a la iniciativa del Ministro de Ciencia y
Tecnologia de poner en marcha el «Programa de
Supervisién de la Utilizacién Educativa de Internet
en el ler Ciclo de Educacién Basica de las Escuelas
Pdblicas del Pais», conocido como Internet@EBI.
Este programa tenia como objetivo fundamental, la
utilizacién del ordenador conectado a Internet
como herramienta educativa y pedagdgica para ase-
gurar la adquisicién de las competencias basicas en
TIC a los profesores y estudiantes, en particular los
de 4° curso (Ferreira, 2006; Rio, 2007).

Durante el periodo 2005-06 el Ministerio de
Educacién promovié el proyecto «Competencias
Bésicas en TIC en EB1» (CBTIC@EBI), siguiendo
el programa anterior, Internet@EBI, con el fin de
«fomentar, tanto entre los profesores como entre los
alumnos de este ciclo, el uso de las TIC como
recurso educativo al servicio de los aprendizajes
incluidos en los planes de estudio y a los interdisci-
plinares, incluyendo los relativos a la investigacién y
el uso critico de la informacién» (Ponte, 2006, p. 3).
En el estudio de evaluacién de Ponte (2006), se
constata que «el Proyecto CBTIC@EBI marca un
importante avance hacia la integracién de las TIC
en las practicas de la ensefanza-aprendizaje en este
nivel de ensefnanza, en la adhesién de los profeso-
res y en su funcionamiento general» (Ponte, 2006,

p. 712).

Estrategias para la Accién - TIC en la Educacién
En el afo 2000 se inicié una segunda fase
(Despacho n° 16, 126/2000), que credé un grupo
Coordinador, de los Programas de Introduccién,
Difusién y Formacién en Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién. Este grupo elaboré
el documento «Estrategias para la Accién — las TIC



en la Educacién (2001-2006)», que fue aprobado a
finales de 2001. Este documento constituye el
marco de las estrategias nacionales en el Plan de
Accién europeo elearning e incluye los siguientes
capitulos:

(i) definicidén, desarrollo y certificacién de com-
petencias basicas en TIC (estudiantes, profesores y
adultos);

(ii) integracién de las TIC en los procesos de
ensefanza-aprendizaje (la integracién curricular en
la educacién basica, educacién secundaria, forma-
cién profesional, la educacién bésica y la secundaria
a distancia del portugués en el extranjero, y para los
estudiantes con necesidades especiales);

(iif) mejorar las condiciones de acceso a las TIC
en infraestructuras y a los recursos TIC (gestién
escolar e insercién de la escuela en la comunidad,
infraestructura y cuestiones de organizacidn; conte-
nidos multimedia educativos);

(iv) formacién de profesores y otros agentes
educativos;

(v) investigacién, desarrollo y evaluacién de las
TIC.

Hasta finales de 2002, algunas iniciativas euro-
peas (eEurope) y nacionales (Iniciativas sobre
Internet en Portugal) no apostaron por la necesaria
y reconocida formacién basica en TIC, que se
puede lograr a través de las medidas del PRODEP
5.1, cuya accién da prioridad a la formacién conti-
nua en TIC (GIASE , 2002).

Si a nivel de la formacién inicial, la integracién
de las TIC en los planes de estudio no ha sido sig-
nificativa (Matos, 2005), no podemos decir lo
mismo con respecto a la formacién continua. Segin
Brito Duarte y Baia (2004), se registra en este
momento, un aumento significativo de estudiantes
en acciones TIC, especialmente en acciones que
incluyen la aplicaciones de programas de utilidad
general, de Internet y de software de productos
multimedia en campos y contextos interdisciplinares
como las «Nuevas Areas Curriculares no
Disciplinares, espacios para complementar los pla-
nes de estudios (clubes, periédico escolar, etc.), la
animacién pedagdgica de Centros de Recursos,

etc.» (p.37).

Formacién Moodle

En el afio 2006, de acuerdo con el Marco de
Referencia para la Formacién Continua de
Docentes en el Area de las TIC, se comenzé a usar
la plataforma Moodle a través del proyecto
Moodle.edu.pt. Esta formacién se llevé a cabo en

un ciclo de tres fases. Primero fueron los estudiantes
de los CC quienes iban a recibir formacién directa-
mente desde el equipo de Mision CRIE
(Ordenadores, Redes e Internet en las Escuelas del
Ministerio de Educacién), después esta formacién,
se repitié por los formadores de los CC a los for-
madores de los CFAE (Centros de Formacién de
Asociacién de Escuelas) y estos llevaron a cabo
acciones en las escuelas de las respectivas areas de
influencia. Portugal, en 2007, aparece en la pagina
web de Moodle con 1023 sitios portugueses regis-
trados, un total de 26.846 procedentes de 184 pai-
ses (Carvalho, 2007).

Escuelas, profesores y ordenadores portatiles

La iniciativa «Escuelas, Maestros y Portatiles»
fue lanzada en el curso escolar 2005-06 y doté de
24 portatiles, un proyector multimedia y un punto
de acceso inaldmbrico a cada una de las escuelas
candidatas que tuviesen aprobado el proyecto. De

Distritos de Portugal | Nimero de | Nimero de ordenadores
1 portitiles

Norte 401 9.544

Centro 252 5.949

Lisboa 351 2.284

Alentejo 95 2.243

| Algarve 65 .538

Total 1.164 31.558

Tabla 2 — Ndmero de escuelas participantes en la iniciativa y
ndmero de portatiles (Ramos et al., 2010)

Entidad Indicadores Frecuencias

Escuel Ni de las con 2° y 3° ciclo de daria 2112
Niimero de escuelas candidatas a la iniciativa 1181
Nimero de escuelas beneficiarias de la iniciativa 1164

Nimero de escuclas cuya candidatura no fue | 48

Nuamero de escuelas participantes en la evaluacién 736

Profi N de profe dos en el proy de | 13 968
la escuela

Numero de profesores participantes en la evaluacitn 4 666

Numero de profesores que usaron los portitiles en la | 40 591

Alumnos Niumero de alumnos que usaron los portatiles en ¢l | 334 086
marco de la iniciativa
Ordenadores | Niimero de ordenadores portitiles distribuidos | 31558
Portatiles Niimero maximo de portitiles distribuid 48
N minimo de portitiles distribuids 14

Tabla 3 - Principales indicadores de la iniciativa (Ramos et al.,
2010)
este modo el Ministerio de Educacién garantizaba
que los equipos de profesores en las escuelas estu-
vieran motivados para usar el nuevo equipamiento.
De los 24 ordenadores portatiles, 10 iban a ser
utilizados por los docentes, individual y profesional-
mente, y los 14 restantes iban a ser utilizados por el
profesor en el aula con los estudiantes. Claro que,
para una escuela esta cantidad tan pequefa de
equipos era como una gota de agua en el océano,
pero permitié sensibilizar a algunos docentes y estu-
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diantes sobre el potencial de los portatiles, y asi,
motivar la adquisicién de portatiles en los afios
siguientes.

La duracién de los proyectos podria ser de uno
a tres afos, respectivamente, 2006-07, 2007-08 y/o
2008-09. El anuncio del concurso explicaba que la
propuesta tenia que reflejar el uso de los equipos
mencionados: objetivos a alcanzar, las actividades a
desarrollar y su respectiva temporalizacién, ndmero
de ordenadores portatiles necesarios; profesores
participantes en el proyecto, competencias a desa-
rrollar a nivel profesional; necesidades de capacita-
cién y apoyo a los profesores implicados, los depar-
tamentos/grupos de docencia/disciplinas involucra-
das, la participacién de los estudiantes en el proyec-
to; productos/resultados previstos; evaluacién de
proyectos, incluida la evaluacién intermedia y al
final del afo lectivo. Por otra parte, se solicité tam-
bién una propuesta de regulacién del uso de los
equipos por los profesores.

La gran mayoria de las escuelas (95%) de 2° y
3er Ciclo de Educacién Primaria y Secundaria, se
acogieron a esta iniciativa, y se les asigné 31.558
portatiles, como se muestra en las tablas 2 y 3 basa-
das en el estudio de Ramos et al. (2010, pp. 21-22).

En el estudio mencionado, la administracién de
las escuelas considera que los resultados de la ini-
ciativa fueron positivos en relacién a la participacién
de los estudiantes, a los resultados esperados y a los
obtenidos, siendo un aspecto menos exitoso la for-
macién del profesorado (Ramos et al., 2010).

Las mayores dificultades que se produjeron en
las escuelas se refieren al ndmero de portatiles, por
escuela seguido de problemas técnicos en los mis-
mos y con el acceso a Internet; la organizacién y la
gestidn de las aulas y los horarios para los profeso-
res y estudiantes; la relacién y la interaccién entre
los profesores, asi como la falta de formacién en

TIC del profesorado y la educacién sobre el uso de
oo Progamacescucla
Niveles de la iniciativae- | Condiciones
escuela

1.* | Pordtil gratuito + 5€ de mensualidad (comexion a

ternet)

2 ortatil gratuito + 15€ de mensualidad (conexion a

| Internet)

3* | Portdtil por 150€ + descuento de 5€ mensuales en la
(Alumnos sin accién social) | tarifa de comunicacion seleccionada

Tabla 4 — Escuelas y condiciones para la adquisicién de portatil
Yy acceso a lnterne[

los ordenadores portatiles (Ramos et al., 2010).
Ademas hay que afadir, que algunas escuelas espe-
raban mucho tiempo para recibir los equipos. El
aspecto mas negativo fue la falta de formacién en
TIC de los docentes, como ya se ha senalado. La
iniciativa no incluyd la formacién del profesorado,

que resultd ser un grave defecto. La formacién tuvo
que ser impartida por la propia escuela y muchas de
ellas, tuvieron dificultades para proporcionar la for-
macién adecuada.

3. Ordenadores Portatiles y Redes Wifi: el
«Programa e-escuela»

La tercera etapa en la evolucién de la integra-
cién de las TIC en la escuela surge en el &mbito del
Plan Tecnolégico de Educacién (PTE), caracteriza-
do por la adquisicién de ordenadores portatiles y de
acceso a Internet, equipar a las escuelas con piza-
rras interactivas y proyectores multimedia, y de
nuevo dar protagonismo a la formacién en TIC del
profesorado.

Programa e-escuela

El programa e-escuela estaba destinado a pro-
mover el acceso a la Sociedad de la Informacién y
fomentar la inclusién digital, a través de la adquisi-
cién de ordenadores portitiles y la conexién a
Internet de banda ancha, en condiciones favorables
(véase tabla 5). Se puso en marcha en 2007-08, y
estaba dirigido a los estudiantes de 10° curso , pro-
fesores y estudiantes de las Nuevas Oportunidades.

Los niveles de programa e- Portitil Magallanes
escuela

12 Gratuito
ia 20€
b S0€

Tabla 5 - Niveles de los estudiantes y la adquisicién del portatil
Magallanes

En el periodo 2008-09 esta iniciativa se amplié para
incluir a los estudiantes de 5° curso hasta 12°,

El precio a pagar por el portatil y la conexién a
Internet dependia de los ingresos familiares, identi-
ficando tres niveles en la iniciativa, como se muestra
en la Tabla 4.

En el programa e-escuela, se incluyen cinco ini-
ciativas, guiadas por los mismos principios pero diri-
gidas a pdblicos diferentes.

a) e-profesor. La e-profesor pretendia promover
el uso de los ordenadores y las conexiones a
Internet de banda ancha por los maestros desde
pre-escolar a la ensefianza primaria y secundaria, a
precios mas asequibles.

b) e-oportunidades. Las e-oportunidades esta-
ban dirigidas a los alumnos de las Nuevas
Oportunidades. La iniciativa Nuevas
Oportunidades del Ministerio de Educacién y del
Ministerio de Trabajo y Solidaridad Social fue pre-
sentada en 2005 hasta 2010 y proponia extender la
formacién minima hasta el 12° curso.



c) e-escuela. La e-escuela, como se ha mencio-
nado, estd destinada a los estudiantes de 5° a 12°
curso (de 11 a 18 anos), es decir, 2° y 3er ciclos de
Educacién Primaria y Secundaria.

d) ejuventud. La eqjuventud se dirige a los
miembros de las asociaciones de estudiantes y de
juventud.

e) e-escuela infantil — Magallanes (Magalhaes).
La e-escuela infantil va dirigida a los alumnos de 1°
a 4° ano de escolaridad, 1° ciclo de la Ensefianza
Bésica. Se inicié en 2008-2009 con el portatil
Magallanes, llamado asi por el navegante portugués
Fernando de Magallanes. Se trataba de un portatil

En un estudio realizado en 2010, 9.473 profe-
sores respondieron al cuestionario en linea, donde
la mayoria (74%) consideraron que la iniciativa era
buena (55%) o muy buena (19%) (GEPE, 2010).
Sin embargo, aunque el 92% de los docentes res-
pondieron que usaban el ordenador portatil en el
contexto del aula, su uso diario se limitaba al 8% de
los encuestados, siendo el porcentaje mas alto, una
vez por semana (49%), como se ve en la Tabla 6.

Aprender e innovar con las TIC

La iniciativa Aprender e Innovar con las TIC
(2010-2013) tiene como objetivo promover el uso
educativo de las TIC para mejorar el aprendizaje

Tabla 6 - Frecuencia de uso del ordenador Magallanes en el aula

(GEPE, 2010)

de bajo costo montado en Portugal, con un coste de
produccién de 180 €. Para los estudiantes podia ser
gratuito, dependiendo del nivel en que se encontra-
ra, o tener un depésito de 20 € 0 50 €, que se resu-
men en la Tabla 5.

El Magallanes estaba disponible en dos versio-
nes, inicialmente con Intel Celeron de 900MHz y
una segunda fase con Intel Atom de 1,6 GHz. El
portatil dispone de dos sistemas operativos distintos:
Linux Caja Magica y Windows.

El programa e-escuela ha permitido que 1,7
millones de beneficiarios tengan acceso a un orde-
nador portatil y cerca de 1 millén de personas pue-
dan acceder a Internet de banda ancha, como se
dijo en la Resolucién del Consejo de Ministros N °©
12/2011. Este programa ha permitido que muchas
familias disfruten de un ordenador con acceso a
Internet.

La formacién para el uso del Magallanes fue
dada a los coordinadores TIC las escuelas que mas
tarde dieron la formacién a los profesores. No eran
acciones financiadas (ni se podian considerar como
formacién continua del profesorado), eran talleres
para aquéllos que quieran participar.

También hubo algunas sesiones en linea produ-
cidas por Microsoft, disefiadas principalmente para
el uso del software que la empresa habia instalado
en Magallanes. Sin embargo, el profesorado no tuvo
acceso a sus ordenadores Magallanes mientras tenfa
lugar su formacién. Estos sélo llegaron a estar dis-
ponible en la entrega final a los alumnos.

Lafi ia de uso de Magallanes en el aula %

Todos los dias 8

4 dias por semana 4 ;?.‘.o.‘ en compstancias | Descripeiés

3 dias por semana 14

2 dias PUT SCINOTA 24 +El socess y uso de la informacide e formato digial;

1 dia por semana 49 Nivel | — Formseion en | -Ls escritura en formato digitals

No : = 2 digital . '“M.‘l: bt a avés de medios diglales;

- Crescidn de presensaciones:
{oarso A);

B
+La comunicacion ¥ la interaccidn en tiempo real y tiempo diferido (Curso C).

-Ls odicidn de imdgenes en formato digital, la ceganiracidn v o rogistre de bow datos en una boje de cdleuls

-Organizscion y Tegistre de dsioe n una hojs O¢ cAlculo Y OrpARITIcHn Y creatin O¢ ums buie do datol (Cumo

Dex cursos obligatorios:

Nivel 2 Formacién en | -Ensefanza y aprendizaje con las TIC (en el drea disciplinar de cada profesor);

¥ peofesionales ez TIC (15h

cada ourss) Dos cursos:

-Pizarras Interactivas Mubtimsedia (en el drea disciplinar de cada maestro);
~Platafizrmas dé geatie do aprendizsje (LMS);

-Biblivieca escolar, alfsbetizacidn y planes de estadio;

- Necesidades Educativas Especiales y TIC]

«Recursos digitales educativos: creacida y evaluacide:

-Pertafilios educativen digitales;

-Liderazgo y modernizacida secnoldgica de las escuclas;

“Coundinacide de prayecios TIC

Nivel J - La formacidn cn

habilidades avanzadas en | Programas de Maestria y Doctorado en instituciones de educacidn superior.

materia de TIC &= b
educacidn

Tabla 7 — Niveles de formacién TIC para profesores

del estudiante a través de la rentabilizacién de los
equipos disponibles en las escuelas. Esta iniciativa
ciclo de
Educacién Bésica, en el uso de plataformas de ges-

se centra en los proyectos del |

tién del aprendizaje por la comunidad educativa y la
produccién y distribucién de los recursos educativos
digitales. Se abrié una propuesta en 2010, en la que
las escuelas o grupos se comprometian con un pro-
yecto de tres anos de duracidén. Se seleccionaron
100 escuelas, cuyos proyectos estaban en marcha y

finalizan en 2013.

Programa e-escuela 2.0

En febrero de 2011, mediante la Resolucién del
Consejo de Ministros N © 12/2011, se puso en mar-
cha el Programa e-escuela 2.0 que sustituia al
Programa e-escuela. Este mantenia el objetivo prin-
cipal: el continuar proporcionando el acceso a las
tecnologias de la informacién, promocionando la
inclusién digital de los alumnos de las escuelas pri-
marias y secundarias, los maestros y a los adultos en
programas de educativos. Pretende continuar dando
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acceso a los ordenadores portatiles y a la conexién
a internet en condiciones especiales a la comunidad
educativa, sin coste alguno para el Estado, asi como
promoviendo la creacién y el uso de contenidos
educativos y fomentar el uso de las redes de nueva
generacién. Este programa se ajusta a los objetivos
de la Agenda Digital Europea, comprometiéndose a
reducir en un 50% el analfabetismo digital hasta
2015. Sin embargo, ain no ha abierto la posibilidad
de solicitar portatil, tal vez debido a la crisis finan-
ciera que vive el pais.

Formacién del profesorado en competencias TIC

El Plan Nacional de formacién en competencias
TIC, surgié bajo el Plan Tecnolégico de Educacién,
regulado por el Decreto 731/2009. La formacién
del profesorado en TIC tiene tres niveles de com-
petencias: competencias digitales, competencias
pedagdgicas y profesionales en TIC y competencias
avanzadas en TIC (Tabla 7).

Los niveles 1 y 2 son obligatorios para los profe-
sores y la formacién se dio en los Centros de
Formacién de la Asociacién de Escuelas (CFAE).
En el nivel | hay una base comdn y luego tres cur-
sos opcionales, indicados como curso A, B o C. En
el nivel 2 hay dos cursos obligatorios y dos opciona-
les (tabla 7). Se nota que existe cierto interés por
que la formacién vaya orientada hacia el area espe-
cifica que el profesor ensena. El nivel 3 sélo se
puede dar en las instituciones de educacién supe-
rior y se centra en cursos de Master y Doctorado en
TIC en educacién.

4. Consideraciones Finales

En la Sociedad de la Informacién, las TIC han
conocido en varios paises de la comunidad europea,
diferentes modos de difusién con implicaciones par-
ticulares en las practicas de la vida cotidiana y en la
de las escuelas. En Portugal, los cambios inherentes
al desarrollo de la Sociedad de la Informacién y del
Conocimiento tienen sus propios aspectos y, por
otra parte, también siguen los movimientos interna-
cionales y europeos.

Las tres etapas senaladas en el articulo presen-
tan nuestra postura sobre politicas educativas en las
TIC en Portugal, indicando muchas de las iniciativas
y programas implementados en las escuelas, sin pre-
tender ser exhaustivos.

Después de una fase de introduccién de las TIC
a lo largo de una década con el proyecto MINER-
VA, estan sentadas las bases de la motivacién y la

implicacién de los docentes para los siguientes pro-
gramas.

El acceso a Internet en la escuela marcé la
segunda etapa. Se procedié a equipar las escuelas
de aulas de informética, proyectores multimedia y
acceso a Internet, cubriendo escuelas de los dife-
rentes niveles educativos en distintas fases. El requi-
sito que el Gobierno solicitaba a los profesores para
participar en un proyecto TIC, parecia algo real-
mente innovador y del mas profundo conocimiento
del funcionamiento del ser humano. De este modo,
fue posible involucrar a los equipos de profesores
de una escuela o grupo en la construccién de un
proyecto comdn. Fue una buena manera de unir a
los profesores para reflexionar sobre la integracién
de las TIC en las actividades lectivas, administrati-
vas o de gestién escolar. Cabe destacar, la idea de
que los propios maestros presentaran proyectos,
hecho que se ha repetido en varias iniciativas, como
ha quedado patente.

A partir de 2005 formar a los docentes en mate-
ria de TIC se ha convertido en un requisito.
Destacamos en particular la conciencia de los LMS
(Learning Management Systems) desde 2006 y, en
2010, se impartié formacién al 30% de los docentes
cumpliendo con las decisiones del gobierno. Gran
parte de esa formacidén se centrd en las pizarras
interactivas multimedia y se estd estudiando su
impacto en las actividades lectivas. Parece que
cuando se quiere introducir un cambio a nivel tec-
noldgico, pasando éste a ser obligatorio, poco a
poco se va aplicando al contexto educativo.

En este momento, Portugal estd experimentando
una grave crisis econdmica que esta afectando a las
iniciativas relacionadas con la compra de ordenado-
res portatiles con condiciones ventajosas y a la for-
macién del profesorado. Es esencial que no se pier-
da toda la inversién realizada en formacién en TIC.
Creemos que es el momento de dar acceso en las
aulas a los dispositivos méviles que los estudiantes
llevan en el bolsillo, rentabilizindolos asi. Es una
oportunidad para impulsar el mévil-learning.
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RESUMEN
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1. Una reflexién inicial

Coincidiendo con la finalizacién de su mandato
como director general de la UNESCO, el profesor
Federico Mayor Zaragoza publicé un libro titulado
Un mundo nuevo (2000), en el que se proponia un
plan global a los responsables politicos, que tomaba
la forma de cuatro contratos: un nuevo contrato
social; un nuevo contrato natural (ciencia, desarro-
llo y medio ambiente); un nuevo contrato cultural
(de la sociedad de la informacién a la sociedad del
conocimiento); y un nuevo contrato ético. Esta pro-
puesta, formulada en el cambio de milenio, se hacia
a modo de ‘hoja de ruta’, poniendo a la educacién
como referencia en el horizonte del 2020. La rele-
vancia dada a la necesidad de avanzar hacia la
sociedad del conocimiento, subrayaba la importan-
cia otorgada a las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC) en ese programa de regenera-
cién cultural y educativa que se proponia.

La expresién ‘Sociedad de la Informacién” hace
referencia al impacto de las tecnologias digitales en
la vida cotidiana, mientras que hablar de ‘Sociedad
del Conocimiento’ supone reconocer la trascenden-
cia del saber generado como consecuencia de la
transformacién de la informacién en conocimiento.
La consecuencia mas relevante de este proceso
para la persona es potenciar su capacidad para
aprender y adquirir nuevos saberes. Hay ademas,
otro componente, que toma forma de compromiso
moral con el individuo por parte de la propia socie-
dad, ya que el saber individual contribuye al saber
social. Este planteamiento implica que la generacién
de riqueza, bienestar, y empleo dependen del
aprendizaje continuo de los ciudadanos y su capaci-
dad para transformar el aprendizaje en una fuente
de innovacién (Manson y Coello, 2003). En conse-
cuencia, la educacién y la formacién continua se
convierten en piezas clave para la construccién de
la Sociedad del Conocimiento. En este nuevo esce-
nario el papel del ensefante se redefine: ademas de
ser la fuente primaria de conocimiento, se acentda
su funcién como orientador y guia de los alumnos
para aumentar su capacidad de aprender a apren-
der.

Diez afios después, en su discurso de investidu-
ra como doctor honoris causa por la Universidad
Nacional de Educacién a Distancia (UNED) ,
Mayor Zaragoza recuperaba su propuesta y hablaba
de una educacién en crisis, exigiendo de nuevo a los
responsables politicos una educacién al alcance de
todos, “empleando con diligencia los avances técni-
cos disponibles”. Hoy, en el afio 2012, nos encon-

tramos inmersos en una crisis global que hace
reconsiderar las politicas aplicadas en los dltimos
afos y que sin duda acentGa los problemas de la
educacién. La crisis econémica iniciada en 2008 ha
sido sefialada como la «crisis de los paises desarro-
llados», ya que sus consecuencias estin afectando
fundamentalmente a los paises mas ricos del
mundo. Los problemas financieros de algunas de las
corporaciones bancarias méas poderosas estin en su
origen, como consecuencia de las malas pricticas
realizadas y se han trasladado a las economias de
los Estados. La globalizacién de la economia ha
provocado un efecto contagio que ha afectado a un
gran nGmero de paises (Krugman, 2009). Esta situa-
cién ha generado una profunda recesién que ha
tenido como consecuencia la aplicacién de recortes
importantes en los presupuestos de los estados. En
el caso de Espafa estos recortes estan afectando de
manera significativa a las inversiones pdblicas en
areas tan sensibles como la sanidad o la educacién.

2. Las politicas educativas en relacién con las TIC
Los sistemas educativos nacionales asumen la
responsabilidad de dar respuestas a demandas
sociales permanentes, pero también a otras no plan-
teadas en periodos histdricos anteriores. En conse-
cuencia, tienen la obligacién de afrontar retos exi-
gentes, desarrollando politicas de formacién que
ofrezca garantias universales como: la igualdad del
acceso, la libertad individual de eleccién y de adop-
cidén de responsabilidades con respecto a las necesi-
dades formativas individuales, y buscar la calidad de
la oferta y de las oportunidades educativas. Ademas
tienen que ir integrando cuestiones como la globali-
zacién de la formacién o la necesidad de una refor-
mulacién de las estrategias que conduzcan a admi-
nistrar el aprendizaje a lo largo de la vida. Sin
embargo, las politicas pdblicas, en un contexto de
crisis como la actual, ya han evidenciado que no
pueden asumir y gestionar estas demandas siguien-
do el modelo actual, ni pueden sostener su financia-
cién en un marco econémico como el que hoy tene-
mos. Con este horizonte se requiere aplicar una
actualizacién del concepto de educacién a partir de
los retos que plantean los nuevos objetivos, la apli-
cacién de nuevos modelos formativos y la necesidad
de nuevas férmulas de gestién (De Pablos, 2010). El
conocimiento sobre los sistemas educativos aporta
informacién clave para llevar a cabo procesos de
diagnéstico, identificacién de necesidades, eficacia
docente, gestién de recursos o calidad educativa.
Segln sefiala Escudero (2010) las politicas edu-



cativas que afectan a la educacién se despliegan en
un conjunto variado de decisiones, actuaciones y
resultados, desde los més globales y estructurales a
escala nacional e incluso internacional, hasta los
més concretos e interpersonales, asociados a la
ensenanza y el aprendizaje. Las politicas educativas
no sélo han de estar pensadas y dirigidas a satisfacer
demandas administrativas, institucionales y profe-
sionales. A la hora de analizar cuales son los facto-
res que explican la mejora de los sistemas educati-
vos que més progreso han experimentado en los
Gltimos afos, es importante identificar los factores
generales y especificos que los explican. El estudio
realizado por Mourshed, Chijioke y Barber (2010)
indaga en los procesos de mejora experimentados
por veinte sistemas educativos seleccionados, segin
los paradmetros utilizados por la OCDE. En funcién
de los anélisis realizados, el factor con més relevan-
cia para lograr buenos resultados sefiala a la profe-
sién docente. Lo que mas influye en los buenos
resultados obtenidos por los estudiantes es la cali-
dad de sus profesores. Esta formulacién, para el
profesor Tiana (2011), tiene varias implicaciones,
todas ellas dirigidas a iniciativas vinculadas a refor-
zar la profesién docente. En primer lugar, se trataria
de aumentar la valia de los nuevos docentes,
mediante la elevacién del nivel de entrada de los
candidatos y la mejora de la calidad de su forma-
cién. En segundo lugar, se deberfa mejorar el desa-
rrollo profesional del profesorado, aumentando sus
oportunidades de aprendizaje propiciando la mejora
de sus habilidades de manera continua y ofrecer
una carrera profesional con los incentivos adecua-
dos. En tercer lugar, habria que fomentar la autoe-
valuacién de los docentes y de los centros educati-
vos y dar flexibilidad a éstos Gltimos para organizar-
se de acuerdo con sus necesidades.

En un marco de referencia que reconozca la
importancia capital del profesorado para los siste-
mas educativos, su formacién inicial cobra una
especial relevancia. El profesor Rossi (2011) sefala
una cuestién clave al vincular profesionalidad y for-
macidn inicial del profesorado. El “background” de
un profesional se basa en la experiencia personal
obtenida en el contexto de una comunidad profesio-
nal compleja, que le sirve para reinterpretar la con-
ceptualizacién que justifica su accién. En la forma-
cién inicial del profesorado hay una dificultad fun-
damental que consiste en iniciar un proceso de pro-
fesionalizacién con sujetos que todavia no estin
inmersos en una comunidad profesional. La tarea,
por tanto, consiste en aportar recursos que permitan

hacer frente a situaciones complejas, y que desde
un punto de vista formativo supongan una combina-
cién de inmersién en la practica y a la vez un distan-
ciamiento, que faciliten el comienzo de la vida pro-
fesional en las mejores condiciones posibles. Para
esta tarea, las tecnologias aportan dispositivos que
pueden contribuir a formar buenos profesionales de
la educacién.

Estos planteamientos requieren en realidad un
cambio de la cultura docente que se relaciona con
las formas de pensamiento del profesorado y con las
formas de concebir su practica cotidiana. Las TIC
en este sentido, promueven un cambio de concep-
ciones que invitan a valorar una innovacién educa-
tiva en funcién a su potencial de cambio respecto a
las estructuras de pensamiento. Si bien es cierto,
que las formas de pensar del profesorado no cons-
tituyen por si solas la cultura de un centro, sus per-
cepciones y concepciones se consideran como uno
de los principales pilares de la institucién educativa.

Por otro lado, la creacién de nuevos entornos de
ensefanza-aprendizaje, permite concretar el con-
cepto de innovacién educativa en relacién a la
incorporacién de cambios en los modelos de comu-
nicacién educativa. Es decir, la politica educativa al
fomentar nuevas formas de ensefar, aprender y
comunicar a través de las TIC configura una nocién
de innovacién educativa muy vinculada a las nuevas
formas de comunicacién educativa y a los nuevos
espacios de interaccidon (De Pablos, Colis y
Gonzilez, 2010).

La anterior formulacién nos lleva a considerar
cémo las politicas educativas han valorado el papel
de las TIC y las diferentes maneras en las que las
han incorporado. Segdn estudios internacionales
como el de Tondeur, Valcke y Van Braak (2008) que
analiza el grado de implantacién de las TIC en los
centros educativos de diferentes paises, concluye
que no es homogéneo y que existen diferencias
importantes entre ellos. Tal como sefala Area
(2011) las politicas educativas TIC desarrolladas en
los Gltimos afos, sobre todo en Europa, América del
Norte y algunos paises asiaticos del Pacifico, se han
focalizado en dotar a las escuelas de recursos tecno-
18gicos emplazados de forma centralizada en salas
de informatica con acceso a internet. Curiosamente
los informes y estudios que han evaluado el impacto
de la llegada de estas tecnologias a las escuelas han
senalado que el uso de las mismas apenas ha repre-
sentado avances o mejoras en la calidad de los pro-
cesos educativos y de aprendizaje.

De la misma manera, en la comunidad iberoa-
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mericana los gobiernos estdn impulsando politicas
de dotacién e incorporacién masiva de la tecnologia
a las aulas, lo que favorece nuevas practicas educa-
tivas y la adquisicién de competencias digitales para
profesores y estudiantes. El modelo denominado un
«ordenador por nifio» o «modelo 1:1» ha cobrado
una relevancia notoria en los dltimos afios, de
manera especial en este contexto. Como sefala
Area (2011) todavia no se ha llegado a conclusiones
concluyentes sobre los efectos del modelo 1:1 en
este contexto, ya que, en la mayor parte de los pai-
ses que la componen, a excepcién de Uruguay,
estas politicas y experiencias adn estan en sus fases
iniciales y no han acumulado referencias suficientes
en su desarrollo para poder evaluar los resultados
obtenidos.

Uno de los programas mas importantes, en tér-
minos de inversién politica TIC, es el Plan Ceibal,
desarrollado en Uruguay. Este proyecto se enmarca
dentro de los objetivos del gobierno, de ampliacién
del concepto de alfabetizacidn digital. Estd siendo
implementado conjuntamente por el Ministerio de
Educacién de la Nacién, la Universidad de la
Repdblica y por el Laboratorio Tecnolégico de
Uruguay, desde 2006 (Lugo, 2010). El modelo de
integracidén que efectda el Plan Ceibal es el de un
ordenador por nifio, del nivel primario del pais.
Hoy, docentes y alumnos de todas las escuelas
publicas de Uruguay cuentan con su ordenador por-
tatil. El plan tiene la particularidad de otorgar la
propiedad de los equipos a los alumnos.

Brasil, por su parte, desarrollé desde la década
de los afios noventa el Programa Nacional de
Informatica Educativa (PROINFO), que fue creado
en 1997 y continda vigente hasta la actualidad, ha
logrado avanzar gracias a la asociacién con los
gobiernos estatales y locales. Esta alianza con los
estados ha sido clave para el avance del programa,
dada la importancia de la descentralizacién operati-
va en su implementacién. A través de dicho progra-
ma, se garantiza la conectividad en las escuelas y la
cobertura de la capacitacién docente.

Otro caso paradigmatico es el de Red Enlaces
de Chile. En 1994, una vez completada la etapa
piloto, se puso en marcha este proyecto para esta-
blecer una red de comunicacién apoyada en el uso
de ordenadores. Mediante un modelo de integra-
cién TIC orientado a las aulas y a los laboratorios
de informatica, el programa ha equipado las salas de
las escuelas con ordenadores, notebooks, proyecto-
res y pizarras digitales, ademas de haber otorgado el
servicio de banda ancha, gracias a la accién conjun-

ta con empresas de telecomunicaciones.

En conclusién, dentro del contexto de desigual-
dad general en el acceso a los beneficios de las
TIC, América Latina ha tomado iniciativas guberna-
mentales relevantes, buscando en la educacién un
apoyo para el desarrollo de sus paises (Lugo, 2010,

67).

3. El Programa Escuela 2.0

En el caso de Espafa, el ‘Programa Escuela 2.0
para la innovacién y la modernizacién de los siste-
mas de ensefianza’ ha sido una propuesta dirigida a
la integracién de las TIC en los centros educativos
sostenidos con fondos pablicos, que contemplaba el
uso personalizado de un ordenador portatil por
parte de cada alumno. Su objetivo principal ha pre-
tendido hacer de los recursos tecnoldgicos un
medio disponible para los alumnos de forma conti-
nuada. Los responsables del Ministerio de
Educacién se plantearon transformar las aulas tradi-
cionales en las aulas digitales del siglo XXI, dota-
das de pizarras digitales interactivas (PDI), de la
infraestructura tecnoldgica y de conectividad bésica
a Internet buscando una integracién real de las tec-
nologias en los centros educativos. El plan concebi-
do para un desarrollo a medio plazo (2009-2013) se
ha centrado en el tercer ciclo de Educacién Primaria
y el primer ciclo de la ESO. Su desarrollo se ha apo-
yado en la colaboracién entre el Ministerio de
Educacién y la mayoria de las Comunidades
Auténomas —mediante cofinanciacién— siendo los
principales ejes de referencia los centros, el profe-
sorado, las empresas tecnolégicas y de comunica-
cién, las editoriales y empresas de software educa-
tivo y las familias de los alumnos.

La parte mas relevante de este programa se ha
centrado en la dotacién de ordenadores para cada
alumno, pero también en la realizacién de acciones
de formacién para los profesores tutores del curso
en el que se aplica el programa y para los responsa-
bles de tecnologias de cada centro, no sélo en los
aspectos tecnoldgicos, sino sobre todo en los aspec-
tos metodoldgicos y sociales de la integracién de los
recursos educativos digitales en su practica docente
habitual.

La creacién de aulas digitales supone una adap-
tacidén de la organizacién escolar, e incluso de per-
sonal, de los centros. La participacién de las familias
de los alumnos es una de las piezas esenciales del
programa, ya que el ordenador se contempla como
un instrumento personal de cada estudiante. La
implicacién del alumnado y las familias en el uso y



cuidado de los equipos y del buen uso de la conec-
tividad se plantea como una tarea compartida.

Sin embargo, la crisis econémica, que esté sien-
do especialmente cruenta en el caso de Espana, ha
hecho que el nuevo gobierno central haya decidido
aplicar importantes recortes econémicos a la educa-
cién pdblica, retirando programas y prestaciones,
entre ellos el Programa Escuela 2.0, suprimido el
pasado mes de abril y que habia impulsado el ante-
rior gobierno socialista. Su sustitucién por otro pro-
grama TIC, todavia no presentado, implica una
reduccién econdmica cercana al 60% respecto a las
inversiones realizadas en el Programa Escuela 2.0,
pasando de un presupuesto dedicado a la implanta-
cién de las TIC de casi 100 millones de euros en
2011, a 41,5 millones en el nuevo programa TIC
en 2012.

Es importante sefalar el papel jugado por las
Comunidades Auténomas en la aplicacién de las
politicas educativas TIC, para lo cual podemos alu-
dir, a modo de ejemplo, al caso de Andalucia, una
regién que se ha caracterizado por el apoyo de la
presencia de las TIC en su sistema educativo desde
los afios 80. La dltima iniciativa, denominada de
manera especifica ‘Escuela TIC 2.0’, es un progra-
ma que ha permitido digitalizar mas de 13.000 aulas
en los centros educativos andaluces, dotando sus
aulas con pizarras digitales, y ha distribuido en torno
2 400.000 ordenadores portatiles entre el alumnado
y el profesorado de 5° y 6° de Primaria y de 1°y 2°
de ESO. Con los recortes econémicos decididos por
el gobierno de la nacién, Andalucia recibira este
afio 2012 un 64% menos de financiacién estatal
para desarrollar los principales programas educati-
vos dirigidos al alumnado, entre los que se encuen-
tran las acciones destinadas a combatir el abandono
escolar, la Escuela TIC 2.0 o la mejora de las ense-
fianzas de las lenguas extranjeras.

3.1 Evaluacién del Programa Escuela 2.0

La oportunidad y relevancia que supone la eva-
luacién de este tipo de programas, en este caso a
escala nacional, tiene como respuesta el desarrollo
de una investigacién denominada Las politicas de
un «ordenador por nifio» en Espafia. Visiones y
précticas del profesorado ante el programa escuela
2.0. Un anélisis comparado entre comunidades
auténomas, financiada en la convocatoria 2010 del
Plan Nacional de [+D+i (EDU-17037). En este
estudio, ya en su fase final, se han recogido datos
sobre la percepcidn del profesorado implicado en la
implantacién del Programa Escuela 2.0, durante su

primer afo (curso 2010-11) en distintas comunida-
des auténomas de Espana. El objetivo principal es el
de realizar una primera evaluacién sobre dicho pro-
grama, en base a las opiniones, actitudes y valora-
ciones del profesorado de Educacién Primaria y
Secundaria. En una primera fase de la investigacidn
se distribuyé un cuestionario al profesorado de 5°y
6° de Educacién Primaria y 1°y 2° de la Ensefianza
Secundaria Obligatoria, implicado en la implemen-
tacién del Programa Escuela 2.0, que fue contesta-
do por un total de 4.421 docentes.

En un avance preliminar de los resultados obte-
nidos en el seno de esta investigacién, plasmados en
un primer informe (Area, 2011b) se recogen una
serie de resultados y de conclusiones que permiten
identificar diferentes aspectos vinculados al impacto
producido por el Programa Escuela 2.0 en los cen-
tros educativos. En lineas generales el profesorado
manifiesta una valoracién positiva sobre algunos
aspectos del mismo como la incorporacién masiva
de ordenadores y pizarras digitales interactivas a las
aulas. Sin embargo, los materiales didacticos tradi-
cionales (como son los libros de texto y las pizarras
convencionales) siguen siendo los recursos més
empleados en las aulas. Mas del 50% del profesora-
do dice utilizarlos todos los dias. Por el contrario,
solamente un 25% indica que emplea diariamente
los ordenadores e Internet.

Por otra parte, la mayoria del profesorado (en
torno al 70%) dice ser usuario de Internet, la telefo-
nia mévil y de ordenadores. Los servicios o herra-
mientas de Internet més utilizadas por los docentes
son el correo electrdénico y la navegacién web, y los
que menos los foros, chats, blogs y redes sociales.
Una proporcién relevante del profesorado conside-
ra que tiene formacién adecuada para el uso de las
TIC, aunque casi la totalidad (96%) demanda mas
formacién. Las tematicas donde reclaman mas for-
macién giran en torno al manejo de programas
especificos, asi como crear y desarrollar materiales
didacticos digitales. En menor medida, la mitad del
profesorado reclama formacién con relacién a
conocer y usar los recursos de la web 2.0, la plani-
ficacién de proyectos o experiencias colaborativas
entre centros a través de la red, y para usar las TIC
en la evaluacién del alumnado.

La valoracién global que realiza el profesorado
de la politica educativa con relacién a las TIC en
sus comunidades auténomas no es satisfactoria, y
sefnalan deficiencias en los planes de formacién, en
la produccién de materiales, y apoyo al profesora-
do. Cabe sefalar que el informe recoge una dispa-
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ridad de criterios por parte del profesorado sobre la
manera de aplicar las politicas de “un ordenador
por alumno” a todos los cursos del sistema escolar.

3.2 El caso de la Comunidad Auténoma de
Andalucia

Para situar a Andalucia en relacién a las politi-
cas desarrolladas con la finalidad de incorporar las
TIC a los centros educativos, parece conveniente
identificar algunos rasgos especificos. Cabe sefialar
que, rememorando la trayectoria seguida, el primer
paso por parte de la Administracién autonémica fue
la puesta en marcha del ‘Plan Andaluz de introduc-
cién a la informatica’, conocido como Plan
Alhambra. Persegufa dos objetivos fundamentales,
la introduccién de la informética en las distintas
asignaturas del curriculum y otra la ensefianza de la
informatica como una asignatura mas. Este plan fue
seguido de otros (Plan Zahara XXI, Plan Andaluz
de Integracién de las TIC en la Educacién). Dentro
de las politicas aplicadas se ha apoyado la generali-
zacién de los denominados “Centros TIC”, que son
institutos o colegios que incorporan las TIC como
herramienta educativa en la ensehanza-aprendizaje.

Ya en los Gltimos afos, el plan educativo aplica-
do en Andalucia para la integracién de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién

BdeDad
de5a10
Hdel11a20

21 0 mas

Figura 1. Distribucién porcentual de los “Afos de Experiencia
docente del profesorado”.

(TIC), denominado And@red, ha apoyado la trans-
formacién generalizada de los colegios en “Centros
TIC”. Este desarrollo ha venido apoyado en una
convocatoria anual que permite aplicar diferentes
modelos de organizacién educativa en las aulas, con
la presencia en las mismas de los ordenadores utili-
zados con diferentes usos. Con el Plan ‘Escuela
TIC 2.0, iniciado el afio 2009, y vinculado expre-
samente al aludido ‘Plan Escuela 2.0’, de caracter
estatal, llegamos a la actualidad completando un
recorrido por los principales hitos de la politica apli-
cada en Andalucia.

3.3 Evaluacién del Programa Escuela TIC 2.0

A continuacién se aportan algunos resultados

B Educacion
 Pdblico 46,3 Primaria

® Concertado Educacion
Secundaria

Figura 2. Distribucién porcentual de la “Etapa en la que imparte
docencia”
Figura 3. Distribucién porcentual de la Titularidad del Centro”

obte-
nidos dentro del proyecto [4+D+i antes menciona-
do, en el que participamos, y referidos especifica-
mente a la Comunidad Auténoma de Andalucia.
Como parte del estudio realizado se ha aplicado un
cuestionario dirigido al profesorado que fue cumpli-
mentado por 2121 docentes andaluces. Los resulta-
dos a nivel descriptivo que presentamos aqui son los
siguientes:
Para establecer el perfil de la muestra obtenida
en el estudio, aportamos algunos aspectos descripti-
vos. Asi, en cuanto a la experiencia docente, el
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Figura 4. Herramientas TIC actualmente disponibles en las

41,3% del profesorado que ha participado tiene 21
o més afos de servicios prestados.
La titularidad de los centros educativos cuyos

Otras acciones con TIC | S —y
Contacto Alumnos Familias m
Control Evaluacion . ¢ |
Proyectos Telematicos —,“
ExposicionesCanfDl |% 2 B
Procesadores Texto

| | | 1 |
Presentaciones Multimedia | S )
Trabajos Online ]
Ejercicios Online | % g ' £ '
Busquedas Internet _ - Fars sostine: Fl——
Explicar con PDI | SSE— s G —

®No

S

0% 20% 40% e0% E0% 100%

Figura 5. Acciones que los profesores desarrollan con las TIC
en el aula

profesores han participado en el estudio, el 91% es
de titularidad pdblica mientras que dnicamente el
8% son centros concertados En cuanto a la Etapas



en la que imparten docencia el profesorado consul-
tado que son las contempladas en el desarrollo del
‘Programa Escuela TIC 2.0" (Educacién Primaria y
Educacién Secundaria) la distribucién ha sido equi-
librada, tal como muestra la figura 3.

3.4 Resultados de la investigacién

Se aportan a continuacién algunos resultados
obtenidos del anélisis del cuestionario, relativos a
usos de herramientas tecnolégicas por parte del
profesorado, asi como también sobre la valoracién
realizada sobre el Programa Escuela TIC 2.0, desa-
rrollado en Andalucia.

La mayoria de los profesores disponen prefe-
rentemente en el aula de: Internet (87% de los
casos), ordenador para cada alumno, (76,9%),

ordenador para el profesor (90%) y PDI, (74,5%).

1,

Distraccion y perdida de tiempo |

Sin efecto destacable

Nuevos métodos de ensefianza

Esfuerzo que no compensa ENo

|
I

L]

—_—
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Perdido y Confuso 7—

Menos Protagonismo del Libro

| ‘ I

Alumno Motivado Ee Implicado
Cambiar Metodologia

0 20 40 60 80 100

Figura 6. Efectos que estan teniendo las TIC sobre la practica
docente

En cuanto al tipo de acciones desarrolladas en
clase con apoyo de las TIC, la figura 5 muestra de
manera sintética los resultados obtenidos.

La mayoria de los profesores indica que lleva a
cabo preferentemente cuatro tipo de actividades:
buscar informacién en Internet (82% de respues-
tas), elaborar trabajos en procesador de
texto(69,8%), realizar ejercicios online (66,4%) y
explicar contenidos con PDI (63,6). Por el contrario,
las actividades con menos frecuencia son: participa-

presentaciones multimedia (24,6%), elaborar recur-
sos online (24,4%)).

Respecto a los efectos que estin teniendo las
TIC sobre su practica docente Sélo un 7,4% de los
profesores sefala que las TIC no tienen impacto
sobre su practica. La mayoria considera que el uso
de las TIC en el aula ha aumentado la motivacién
del alumnado (70,3%) y que estd produciendo
cambios metodoldgicos (71,6%), o posibilitando la

Saben expresarse y comunicarse mejor

Han mejorado su imiente

Trabajan mds en equipo
8

71

%33
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Figura 7. Valoracién del impacto en su centro del programa
Escuela 2.0 o Programa similar TIC.

cidén en proyectos teleméticos con otros colegios
(4,1%), la realizacién de trabajos online (19,9%),

Figura 8. Efectos de las TIC sobre el aprendizaje de tus alumnos

introduccién de nuevos métodos de ensefianza
(51,2%). Llamativamente, el 63,2% de los sujetos
piensa que el uso de las TIC no restar4 protagonis-
mo al libro de texto (figura 6).

En cuanto al impacto del Programa en el centro
escolar, identificando algunos pardmetros (ver figu-
ra 7), se desprende que el efecto mas notable ha
sido la mejora de la cantidad y calidad de las TIC
disponibles en el centro, obteniéndose una valora-
cién media de 3,34, en una escala de 1 a 5; menor
incidencia ha tenido el Programa sobre la comunica-

Navegacion WWwW | : 4,35
Correo Ek I 4,32
Portales educati | 3,2

Lectura de prensa | gaz

Wehs Multimedia | .73
Gestiones bancarias | FESSSSI——— 7 69

Blogs _ 2,55
Aulas Virtuales | 7 31
Redes Soclales | T— ; 19
Descargas Musica Pelis Soft I_ 2,14
Foras y Chats — 2,08
Compras Online m 2,07

1 b 3 4 5

Figura 9. Servicios de Internet mas utilizados por el profesora-

do.

cién con la familia (2,33) y con otros centros edu-
cativos (2,12). El valor 3 representa algo de impac-
to, el 4 bastante impacto y el 2 poco impacto.

El profesorado ha sefnalado como efectos princi-
pales de las TIC en el aprendizaje del alumnado la
motivacién y la mayor implicacién en las tareas de
clase, (obteniéndose una media de 3,31), también
han valorado positivamente que favorecen el desa-
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rrollo de la competencia digital (con una media de
3,26) y ayudan a desarrollar aptitudes de basqueda

Palitica de Inversion m ¥ Nada de Acuerdo

® Poco de acuerdo

Acertada la Actual

Algo de acuerdo

M Bastante de acuerdo

Extender a otros cursos m ™ Muy de acuerdo

4
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Figura 10. Valoracién global del Programa Escuela TIC 2.0
desarrollado en la Comunidad Auténoma de Andalucia

de informacién con distintas fuentes y recursos, con
una media de 3,13. En cambio, no consideran que
haya incidido sobre una mejora de la expresién y la
comunicacién (media obtenida de 2,15).

Respecto a la frecuencia con la que el profeso-
rado utiliza los servicios de Internet, como podemos
observar los mds utilizados son: navegacién
WWW (media de 4,35), correo electrénico (4,2),
portales educativos (3,2), lectura de periédicos
(2,9), Web multimedia, (2,7) y gestiones bancarias

Apoyo ofrecido
B Muy Mal
Creacion Materiales
u Mal
Formacion Profesorado Regular
- ki
Difusion Informativa Bian
® Muy Bien
Dotacion Recursos

% < Vs

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figura 1 1. Valoracién de la politica de implantacién del progra-
ma Escuela 2.0 en la Comunidad Auténoma Andaluza.

2,6. Los menos empleados son compras online
(2,07), asi como foros y chats, 2,08 (figura 9).La
escala de | a 5 indica 1: Nunca, 2: Alguna vez en
el curso, 3: Varios dias al mes, 4: Varios dias a la
semana y 5: Todos los dias.

En la Valoracién global del Programa Escuela
2.0 que hace el profesorado, muestra su acuerdo en
el 58,9% de los casos en que es necesario que exis-
ta una politica de inversiones destinada a dotar a las
aulas con tecnologias. El 25% muestra su acuerdo
con el hecho de extender a todos los cursos y etapas
la entrega de un ordenador por alumno y el 13,9%
considera acertada la actual politica sobre TIC que
se esta desarrollando en mi Comunidad Auténoma.

Finalmente, respecto a cédmo valora el profeso-
rado la politica de implantacién del programa
Escuela TIC 2.0 TIC realizada por su Comunidad
Auténoma, como puede observarse en la figura 11,
la dotacién de ordenadores y demas recursos en las
aulas es el aspecto mejor valorado (el 43,6% opina
que ha estado “Bien”). En el resto de los aspectos
consultados, el mayor porcentaje del profesorado
(en torno al 40%) se decanta por la valoracién
“Regular”.

En sintesis, cabe sefalar que en funcién de las
respuestas obtenidas, el aspecto mas valorado por el
profesorado ha sido la dotacién de ordenadores y
demis recursos informaticos. Otras vertientes
importantes del Programa como la formacién espe-
cifica a los docentes, la difusién informativa, la cre-
acién de materiales o el apoyo institucional ofrecido
por la Administracidn, han sido consideradas defici-
tarias.

4. A modo de conclusién

En funcién de los datos aqui presentados, el
profesorado consultado valora positivamente el
Programa Escuela 2.0 y su aplicacién en Andalucia,
por el esfuerzo que supone dotar tecnolégicamente
a los centros y a los estudiantes, aunque sefala tam-
bién deficiencias como la formacién especifica que
los docentes deben recibir. En todo caso, el
Programa Escuela 2.0 desaparece, tal como recoge-
mos aqui, como consecuencia de decisiones politi-
cas, sin que haya tenido el tiempo suficiente para
evidenciar sus efectos a medio plazo en las aulas de
nuestro pais, y después de haberse realizado una
inversién econémica muy considerable, tal como
hemos sefalado. Los resultados obtenidos en el
estudio presentado aqui suponen referentes dtiles
para valorar las politicas educativas especificamente
dirigidas a potenciar los usos educativos de las TIC,
las cuales se han manifestado necesarias para
fomentar la innovacién, alli donde se han aplicado.

El gran desafio al que tienen que dar respuesta
las politicas educativas de incorporacién de las TIC
a las escuelas, no es Gnicamente el de dotar de
herramientas informéticas a los centros educativos,
para que sean utilizadas por los estudiantes y el pro-
fesorado, sino que deben vincularse a un proyecto
de reforma e innovacién educativa general, lo que
implica una remodelacién de las propuestas, de
manera que permitan reconsiderar el sistema edu-
cativo como un todo.

Conviene hacer una reflexién final acerca del
lugar que hoy ocupa la formacién docente como un



aspecto clave en la concepcién de las politicas edu-
cativas. La mejora de la calidad del trabajo docente
constituye una preocupacién de primer orden.
Hemos mencionado en este trabajo la importancia
que tiene el desarrollo de politicas que cuiden la
formacién inicial del profesorado. La OCDE (2005)
desarrollé hace unos afios un ambicioso programa
de trabajo para dar respuesta a las dificultades que
algunos paises estdn encontrando para incorporar
buenos profesores a los sistemas educativos. El
informe resultante puso de manifiesto la necesidad
de disefar politicas adecuadas de profesorado, que
van maés alld de las iniciativas mas habituales dedi-
cadas a la formacién docente.
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Politicas para la inclusién de las TIC en las
escuelas publicas brasilefias: contexto y pro-
gramas

RESUMEN

El articulo analiza las politicas de inclusién de las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC) en las escuelas pdblicas bra-
silefias en los dltimos afios, a partir de aspectos de la historia reciente y de las especificidades del Programa Nacional de Tecnologia
Educacional/Proinfo, creado a finales de los afos 90, y los que surgieron posteriormente: Programa Nacional de Formacién
Continua en Tecnologia Educativa/Proinfo Integrado, Programa Banda Ancha en las Escuelas y Programa un Ordenador por
Alumno (UCA). El aspecto central es destacar que el desafio de reflexionar sobre el acceso a la cultura digital en el contexto bra-
silefio debe tener en cuenta las contradicciones implicitas en las politicas de inclusién digital, que debe ser entendida como inclu-
sién social, politica y cultural y condicién de pertenencia social. Con este presupuesto, se analizan los principios, objetivos, meto-
dologias y estrategias de los programas referidos, asi como las implicaciones politico-pedagdgicas de la diversidad de la cultura
escolar brasilefa.

ABSTRACT

This article analyzes polices for inclusion of information and communication technologies (ICTs) in Brazilian public schools, con-
sidering aspects of the recent history and locating the specificities of the National Educational Technology Program (Proinfo), cre-
ated in the late 1990s, and those that followed: the National Program for Continued Training in Educational Technology
(Integrated Proinfo), the Broadband in the Schools Program and the One Computer per Student (UCA) program. The considera-
tions highlight that the challenge of reflecting on access to digital culture in Brazil must consider the contradictions that involve the
policies of digital inclusion so that this is also understood as social, political and cultural inclusion and a condition for social belon-
ging. In this light, the analysis of the programs mentioned focus on their principles and objectives, their methodologies and strate-
gies, as well as their political-pedagogical implications, based on the diversity of Brazilian school culture.
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La diversidad de practicas que constituyen las
formas de apropiacién y construccién de la cultura
brasilefia son un desafio en la comprensién de las
tensiones entre las politicas “locales” y “globales”.
Por un lado, estin los que defienden la necesidad
de una politica local y nacional que acompafien los
movimientos globales, basados en la idea: “lo que es
bueno para ellos, también es bueno para nosotros”.
Por otro lado, estan los que destacan la importancia
de cierta resistencia a las formas de insercién de la
tecnologia que estd basada en un modelo global,
confirmando la necesidad de mantener intacta la
diversidad de culturas y sociedades para que no se
anulen solas “antes del imperativo de aceleracién
total”, como afirma Santos (2003, p.28).

A este respecto, uno de los desafios de esta
reflexién es pensar en el acceso a la cultura digital
basado en sus contradicciones, més alld de la inge-
niosidad de ciertos programas de bienestar social
que distribuyen los equipos, mas alld de la dicoto-
mia entre el tercermundismo y la modernidad y mas
alld de la dimensién de la inclusién digital como un
derecho y una “pertenencia social”. Con esto, es
importante pensar en las sintesis provisionales y en
las posibilidades de que estas politicas tengan que
crear las condiciones reales para que la diversidad
de practicas culturales dentro y fuera del ciberespa-
cio se puedan entender no sélo como tercermundis-
mo, simbolo de pobreza e incompetencia, si no
como una condicién quizas de ciudadania y un posi-
ble lugar de constitucidén critica, como sugiere
Fantin y Girardello (2008, p. 313).

En esta perspectiva, una de las posibilidades
para el anélisis de politicas pablicas de inclusién de
las TIC y las tecnologias digitales en Brasil es consi-
derar varios aspectos de la historia reciente y una
cierta tradicién de los programas desarrollados, sus
principios y objetivos, las metodologias y estrategias
utilizadas asi como las implicaciones politico-peda-
gdgicas para la diversidad de nuestra cultura.

De entre unos 22 programas inter ministeriales
entre los que se encuentran el Ministerio de Ciencia
y Tecnologia, el Ministerio de Educacién y el
Ministerio de Comunicaciones, financiados por el
gobierno federal, podemos destacar el de
Programas Informéticos para Todos; la Cultura de
los Puntos de Cultura-Digital; los Territorios
Digitales; las Ciudades Digitales; el Programa
Nacional de Apoyo a la inclusién Digital en las
Comunidades, los Telecentros; el Programa
Nacional de Informatica en la Educacién (Proinfo);
Banda Ancha en las Escuelas; un Ordenador por

Alumno (PROUCA), y muchos mas(1). Este articulo
analiza algunos aspectos contextuales de la inser-
cién de las TIC en la educacién y en las escuelas.

Situando el Programa Nacional de Tecnologia
Educativa en su contexto, el texto identifica algunas
particularidades de los programas desarrollados en
los dltimos afos: el Programa Nacional de
Educacién Continuada en Tecnologia Educativa
(Prolnfo Integrado), el programa Banda Ancha en
las Escuelas y el de un Ordenador por Alumno
(UCA), y analiza el asunto exponiendo algunas
reflexiones que pueden suscitar la discusién en
algunos contextos socio-culturales.

1. Contexto de las politicas pdblicas para la inser-
cién de las TIC en educacién

La difusidn a gran escala de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién en el contexto esco-
lar brasilefio se ha venido materializando a través de
varias acciones basadas en politicas pablicas nacio-
nales desde principios de los 80, como estrategia de
desarrollo de las fuerzas de produccién y de las
organizaciones sociales y politicas brasilefias, y la
consiguiente modernizacién de la sociedad, en un
esfuerzo por alcanzar el mismo nivel de las que
estan técnica e industrialmente mas desarrolladas.

La necesidad de formular una politica nacional
sobre informatica en educacién tuvo su punto de
origen en la ejecucién del proyecto EDUCOM -
Educacién con Ordenadores — en 1983, coordina-
do el entonces recién creado Centro de Informética
(CENIFOR) del Ministerio de Educacién
(MEC)(2).

Este proyecto buscaba “la implementacién de
los proyectos-piloto de las universidades, cuyas
investigaciones se llevarfan a cabo en un caracter
experimental y deberia servir de apoyo a una futura
politica nacional sobre computacién” (MORAES,
1997, p. 21). El proyecto EDUCOM fue la primera
accidén del gobierno para llevar los ordenadores a
las escuelas pdblicas brasilefas estimulando el desa-
rrollo de investigaciones multidisciplinares para apli-
car las tecnologias informaéticas al proceso ensefian-
za-aprendizaje (OLIVEIRA, 1997)

Basandose en ésta y otras iniciativas, se cred en
1989 el Programa Nacional sobre Informatica
Educativa (PROINFO) con el objetivo de “desarro-
llar la informatica educativa en Brasil, por medio de
actividades y proyectos articulados y convergentes,
apoyados en una sélida y actualizada fundacién
pedagdgica para asegurar la unidad politica, técnica
y cientifica, esencial para el éxito de los esfuerzos e



inversiones involucradas” (BRASIL/MEC, 1989, p.
). PRONINFE era responsable de la puesta en
practica de los Centros de Informatica Aplicada a la
Educacién (CIEd) en las secretarias estatales de
educacién; de los Centros de Educacién de
Tecnologia Informatica (CIET) en escuelas técnicas
federales y Centros de Informatica en la Educacién
Superior (CIES) en las universidades. A pesar de las
dificultades econdémicas que hacfan inviable algunas
de las acciones disefiadas, y el alcance del propio
proyecto, PRONINFE(3) se constituyd como un
proyecto piloto que fue la referencia principal de las
acciones disefiadas actualmente y llevadas a cabo
por el Ministerio de Educacién.

En relacién a las conquistas hechas en esta fase
de ejecucién de la informética en las escuelas, se
puede decir que llevé a la concienciacién en el uso
de estas tecnologias a una generacién de profeso-
res, asi como a la educacién de un contingente — si
bien aGn pequefio — de investigadores sobre el uso
de la tecnologia en la educacién. Lucena (1994)
resaltaba la importancia, desde 1990, de la crea-
cién, dentro de la Sociedad Brasileha de
Computacién (SBC), de un grupo de investigacidén
especifico en el campo de la Informitica y la
Educacién, que dirigiera una serie de acontecimien-
tos que estimularan y consolidaran la produccién en
este campo. Es esta produccién, integrada por un
gran ndmero de proyectos de investigacidn llevados
a cabo en diferentes espacios educativos y diferen-
tes estados, la que sirvié de base para la ejecucién
del Programa Nacional de informitica en
Educacién (Prolnfo) después de 1997.

Prolnfo se creé dentro de los mismos principios
que organizaban los programas anteriores: las nue-
vas tecnologfas de la educacién necesitaban ser uti-
lizadas por la educacién para “preparar al nuevo
ciudadano, que colaboraria en la creacién de un
nuevo modelo de sociedad, en la que los recursos
tecnoldgicos se usan para ayudar en el proceso de
la evolucién humana”
(BRASIL/MEC/SEED/Prolnfo, 1997, p. 5). Era
diferente de los otros en los que se intentaba intro-
ducir los ordenadores en masa dentro de los espa-
cios escolares, y se expresaba en un discurso sobre
la necesidad para “reducir la brecha existente entre
la cultura escolar y el mundo que lo rodea, median-
te una aproximacién entre la escuela y la vida,
amplidndola hacia la comunidad y haciéndola un
facilitador de interacciones entre actores humanos,
biolégicos y técnicos.” (idem, p. 5).

Segtn el documento que guiaba la puesta en

marcha de Prolnfo, el cual fue concebido y desarro-
llado con la participacién de los educadores e inves-
tigadores, la mayoria de los cuales pertenecian al
proyecto EDUCOM, el programa se desarrollaria
dentro de las estrategias y acciones participativas,
en un convenio entre el MEC y el Estado y la secre-
tarfa municipal de educacién.

Esta propuesta define a los siguientes sujetos,
los cuales son responsables de la ejecucién y el éxito
del Programa:

a) Administradores: “Estos son los coordinado-
res estatales responsables del uso pedagégico de la
telematica en el sistema pdblico escolar, los coordi-
nadores pertenecientes a las secretarias, directores
de escuela y los multiplicadores que actGan en el
Nicleo Tecnolégico Educativo”
(BRASIL/MEC/SEED/PROINFO, 19978,
CAPACITACAO, P. 1).

b) Profesores-multiplicadores: “Estan especiali-
zados en la formacién del profesorado (de escuela)
en el uso de la telemitica en el aula: por tanto el
programa recogia el principio profesor formador de
profesor” (idem, cursiva en el original).

c) Profesores de escuela: Son responsables del
uso pedagdgico de los laboratorios de informatica.

c) Técnico de apoyo: “Son empleados de la
secretaria de Estado que, después de haber sido
indicados y aceptados en las pruebas, participan en
un curso que los capacita para proporcionar soporte
de  hardware y software en los Ndcleos
Tecnoldgicos Educativos — NTE y en las escuelas.”
(BRASIL/MEC/SEED/Prolnfo, 1997b,
Capacitagao, p. 1).

ftem b — profesores-multiplicadores — congrega
el aspecto innovador en la propuesta para el progra-
ma: la creacién de estructuras descentralizadas en
los estados que apoyen el proceso de suministro de
ordenadores en las escuelas donde un equipo —
compuesto por profesores — actie como educador-
multiplicador de otros profesores en un entorno con
buenas instalaciones informaticas y exclusivas para
este fin. Dentro de la propuesta, los estados deberi-
an, en un corto periodo de tiempo, asumir el proce-
so de proporcionar ordenadores a las escuelas y la
formacién adecuada a sus profesores, sobre la base
tedrico-logistico-financiera inicial del "empujoncito”
del MEC para la creacién de estos espacios, cono-
cido como Nicleo Tecnolégico Educativo (NTE), y
que queden instalados fisicamente en las escuelas o
en las secretarias estatales o municipales.

Para trabajar en estos ndcleos, los profesores
recibieron una formacién de 360 horas en cursos de
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informatica educativa ofrecidos por las universida-
des que respondieron a las propuestas organizadas
por el MEC. La mayoria de las instituciones de edu-
cacién superior, presionadas por el MEC, escogie-
ron llevar a cabo esta formacién de una manera
intensiva con clases en dos o tres periodos diarios,
para hacer més 4gil la formacién de los multiplica-
dores y asi, comenzar la formacién del profesorado
de las escuelas. Cysneiros (2001, p. 136), al anali-
zar la formacién de los profesores-multiplicadores,
indicaba los costes de esta “prisa”:

La especializacién intensiva, comprensible debi-
do a la demora del gobierno de FHC [el presidente
Fernando Henrique Cardoso] en el lanzamiento del
programa y debido a la necesidad de poner en prac-
tica en el corto plazo, tuvo un precio. No habia
tiempo, por ejemplo, para leer un libro y relacionar-
lo con otros contenidos y explorar los usos pedagé-
gicos de las herramientas del software; muchos de
los profesores habian dejado la universidad hacia
afos y habian perdido el habito de estudiar: las
habilidades informaticas no se desarrollan tan rapi-
damente y ademis se necesita cierto periodo de
tiempo para que se desarrollen las habilidades en
personas que no tienen experiencia alguna con los
ordenadores.

En general, esta “prisa” era innecesaria, tenien-
do en cuenta que habia una serie de retrasos, tanto
en la puesta en marcha de los Nidcleos
Tecnolégicos Educativos (NTE) como en la instala-
cién de los ordenadores en las escuelas. Como un
"bautismo de fuego" en cuanto a la funcidn, a los
profesores-multiplicadores que se formaron en los
cursos en 1997 y 1998 se les planted el reto de la
formacién de 25.000 maestros de escuela seleccio-
nados para recibir los primeros ordenadores, en
cursos 120 horas(4). Sin embargo, el objetivo de for-
mar a tantos profesores en 1998 resulté ser dema-
siado ambicioso. Sélo se alcanzd, e incluso se sobre-
pasd esta cantidad en 2001.

Los primeros equipos se distribuyeron por los
estados en 1997 para conectar los Ndcleos
Tecnoldgicos Educativos, y por las escuelas después
de 1999, en proporcién al ndmero de alumnos exis-
tentes en los sistemas escolares pdblicos estatales y
municipales, dando prioridad a las escuelas con mas
de 150 estudiantes. La tabla siguiente indica el
alcance previsto para la ejecucién del programa en
el afio 1997 y lo que en realidad se consiguié en el
afio 2002(5), para dar una idea del alcance inicial
del programa y su extensién en el periodo de mayor
inversidon y la participacién federal, durante la

fiem Previsién en | Datos recogidos
1997 en 2002
Profesores-multiplicadores 1,000 2,169
formados
Técnicos de apoyo & las escuelas 6,600 10,087
participantes
Profesores formados 25.000 137,911
Microordenadores 100,000 53,895
Alumnos benelficiarios 7,500,000 6,000,000
Nicleos T Ogi 2 ivos 219 262
Escuelas implicadas 6,000 4,629
Administradores formados 4,036

Tabla I: Datos para Prolnfo (1997-2002). Fuente: Quartiero, 2002

segunda administracién del presidente Fernando
Henrique Cardoso (1998-2002).

También estaba previsto que los NTE tuvieran
“un papel destacado en el proceso de formacién de
la Red Nacional de Informética en Educacién,
actuando como concentradores de las comunicacio-
nes para interconectar las escuelas adheridas a los
ndcleos de presencia en Internet y a la Red
Nacional de Investigacién — RNP” (BRASIL,
1997a). Aunque se consideré que “conectar las
escuelas pablicas a Internet es uno de los medios
mas importantes para fortalecer la construccién del
conocimiento y de la cultura entre los nifios, jéve-
nes, adolescentes, profesores y la comunidad”
(PRETTO, 1999, p. 24), no se puso en practica
una politica, a la vez, para conectar las escuelas a
Internet, acentuando el uso del software educativo
y no una politica de conexién, que harfa mas dificil
que las escuelas pasaran del nivel de simples consu-
midores al del productores de conocimiento y cultu-
ra.

El documento base también establecia los prin-
cipios que guiaban la evaluacién del programa, es
decir, el “impacto de la tecnologia en el proceso
educativo”. En la descripcién de los principios, es
evidente que la premisa es que estas tecnologias
pueden ser agentes que mejoren la calidad de la
educacién impartida en los sistemas educativos,
dentro del alcance del programa. Estos pardmetros,
que también estaban presentes en las evaluaciones
de diferentes programas nacionales de América lati-
na y Europa, implementados en el mismo periodo,
se refieren a la mejora de la educacién en los
siguientes indicadores:

Las tasas de repeticién y abandono, la lectura y
las habilidades de escritura, la comprensién de con-
ceptos abstractos, habilidades para la resolucién de
problemas, el uso intensivo de la informacién en
diversas fuentes, el desarrollo de la capacidad para
trabajar en equipo, la implementacién de la educa-



cién personalizada, el acceso a la tecnologia para
los estudiantes de clases menos favorecidas econé-
mica y socialmente , el desarrollo profesional y el
fortalecimiento del papel de los docentes (Brasil /
MEC / SEED / Prolnfo, Capacitagio, 1997b, p
10.).

Después de 2003, con el inicio del gobierno del
presidente Luiz Inicio Lula da Silva, el programa
fue suspendido a nivel federal, ya que el gobierno
entrante habia desarrollado nuevos programas y
definiciones politicas. Después de un intenso perio-
do de inversiones para proporcionar a las escuelas
los equipos informaticos, la creacién de los NTE y
la formacién de los docentes y multiplicadores que
tuvieron lugar en su primera fase (1997-2002),
Prolnfo quedé limitada en esta nueva fase desde
2003 a 2006 y hubo menos inversién en este terre-
no, dejando al Estado y a los gobiernos municipales
la continuidad o no del programa. Hay que destacar
que este aspecto estaba presente desde la creacién
del programa en 1997, con la pretensién de que los
estados y municipios gradualmente asumirian la
financiacién y el desarrollo de Prolnfo. Sin embargo,
el periodo de ejecucién no fue lo suficientemente
largo para crear esta descentralizacién y autono-
mia. Las politicas federales, en general, estaban
consolidadas de manera que histéricamente no per-
mitfa que los participantes en el programa sintieran
que tenian control sobre las acciones y no como
meros ejecutores de las directrices federales.

El segundo mandato del gobierno Lula desde
2007-2010 comenzé con una reactivacién del pro-
grama, pero con nuevos enfoques. El 12 de diciem-
bre de 2007, primer afio del nuevo mandato, se
publicé un decreto que reorganizaba el programa,
el cual se llama ahora Programa Nacional de
Tecnologia Educativa. Las viejas iniciales seguian
manteniéndose — Prolnfo — pero el objetivo del pro-
grama era ahora fomentar “el uso pedagdgico de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién en
la educacién bésica en las escuelas pdblicas [educa-
cién bésica referida a educacién primaria, interme-
dia y secundaria o grados 1-12]” (Decreto n® 6.300,
2007). De este modo hubo un cambio en el enfo-
que: de uno basado en la informética a otro basado
en el uso de todos los medios de comunicacién.

En esta nueva etapa, en consonancia con la
politica nacional de inclusién digital que se estaba
consolidando en el pafs, conectar las escuelas a
Internet llegé a ser un factor estratégico para el
gobierno, para que Proinfo incorporara ésta a sus
objetivos “para contribuir a la inclusién digital

ampliando el acceso a los ordenadores, con cone-
xiones a la red informética mundial y a otras tecno-
logfas digitales, en beneficio de la comunidad esco-
lar y la poblacién cercana a las escuelas” (BRASIL,
2007).

Sus acciones se centraron en la distribucién de
equipos por las escuelas — tanto urbanas como rura-
les — dentro de un proceso de adhesién municipal o
estatal. En este sentido, ya no era un amplio progra-
ma federal y se vincul$ a otros programas de forma-
cién y mejora de la educacién basica que implica-
ban el uso de los medios de comunicacién y se desa-
rrollé dentro de un programa de educacién federal
y politicas tecnoldgicas en colaboracién con los esta-
dos y municipios.

2. Programas en desarrollo: formacién del profeso-
rado, las tecnologfas méviles y las redes
Paralelamente a la ejecucién de Prolnfo, se
desarrollaron otros programas que, en mayor o
menor escala, han llegado a las escuelas brasilefias
en los dltimos afios, buscando la insercién de distin-
tas tecnologfas y medios de comunicacién en la edu-
cacién. En concreto en este articulo, se analizan tres
de ellos, porque son los que tienen mayor alcance y
destacan las acciones del Ministerio de Educacién:
el Programa Nacional de Formacién Continua en
Tecnologia Educativa (Prolnfo Integrado), El
Programa de Banda Ancha en las Escuelas y el
Programa de un Ordenador por Alumno (UCA).

2.1 Programa Nacional para la Formacién
Continua en Tecnologia Educativa — Prolnfo
Integrado

En esta nueva configuracién de los programas
para la insercién de las tecnologias digitales en los
centros de educacidn primaria, intermedia y secun-
daria, se cred el Programa Nacional para la
Formacién Continua en Tecnologia Educativa
(Prolnfo Integrado) con el objetivo de formar a los
profesores en el uso didactico-pedagdgico de las
tecnologias de la educacién y la comunicacién
(TIC) en las actividades escolares, organizado para
la distribucién de equipos informéticos por las
escuelas y la provisién de contenidos y recursos
multimedia y digitales producidos por programas
financiados por el gobierno federal.

Segin Bielschowsky, que fue secretario de edu-
cacién a distancia del MEC desde 2009 a 2011,
este programa formaba parte de diversas acciones
que buscaban estimular el uso de las tecnologias en
el aula. En palabras suyas: “para garantizar esta
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mejora, es necesario ir mas all4 de la distribucién de
los laboratorios de informatica, ofreciendo cursos a
los profesores y también el contenido pedagdgico
adecuado” (SCHNELL, 2009, p. 67). En este sen-
tido, el contenido multimedia se elabord y distribuyé
a las escuelas pdblicas dentro de dos programas
consolidados: el programa TV Escuela [Escola TV]
— un canal de televisién puesto en marcha por el
Ministerio de Educacién, y el Portal de Dominio
Pdblico — un espacio online para recopilar, integrar,
conservar y compartir trabajos literarios, artisticos y
cientificos (ya sea en formato de texto, sonido, ima-
gen y video). En 2008, se creé el Portal del Maestro
para apoyar los procesos de formacién del profeso-
rado, con el apoyo del Programa Prolnfo Integrado,
basado en dos cursos a distancia ofrecidos a los
maestros de escuelas de primaria y secundaria.
Estos son:

a) Curso de Introduccién a la Educacién Digital:
de 40 horas, dirigido a profesores con poca o ningu-
na experiencia en el uso de los ordenadores. Segin
el coordinador de Prolnfo Integrado en ese momen-
to, el objetivo del curso era “familiarizar, motivar y
preparar a los profesores con un uso basico del
ordenador y de los recursos de Internet” (SCH-
NELL, 2009, p. 65). Segtn el coordinador, la idea
del curso era contribuir a la inclusidn digital de estos
profesionales de la educacién. Pero, hacia hincapié
en que no era sélo un curso para prepararlos en el
uso de “recursos informaticos - el sistema operativo
Linux Educativo, el software libre e Internet”, sino
un curso que permitia a los profesores reflexionar
“sobre el impacto de estas tecnologias en los diver-
sos aspectos de la vida, la sociedad y sobre sus prac-
ticas pedagdgicas.” (idem)

b) Curso de Ensefianza y Aprendizaje con TIC:
de 100 horas de clase, dirigido a los profesores que
usan el ordenador. Sus objetivos son hacer que los
maestros “comprendan el potencial pedagdgico de
los recursos TIC en la ensefanza y el aprendizaje
en sus escuelas”; planear “estrategias de ensefianza
y aprendizaje mediante la integracién de los recur-
sos tecnoldgicos disponibles y crear situaciones de
aprendizaje que lleven a los estudiantes a la cons-
truccién del conocimiento” y utilizar las TIC “en la
practica pedagdgica, promoviendo situaciones de
ensefanza que se centren en el aprendizaje de los
alumnos" (SALGADO y AMARAL apud SCH-
NELL, 2009, p.92).

La eleccién de la modalidad a distancia aumen-
té el nimero de maestros capacitados en estos dos
cursos de formacién continua: la asignatura

Introduccién a la Educacién Digital consiguié capa-
citar a 87.200 docentes entre 2008 y 2009, y la
Ensefianza y el Aprendizaje con las TICs90, 609,
en todo el pais. Esto sigue siendo una pequefa
parte de los 1,5 millones de docentes que trabajan
en escuelas pdblicas brasilefias — pero mucho mas
que en afios anteriores o que el periodo entre 1997
y 2002, como se indica en la tabla anterior.

La disponibilidad de contenidos en linea, en el
Portal de Dominio Pdblico y en el Portal del
Maestro, y los cursos de educacién a distancia oftre-
cidos en la plataforma e-proinfo, requeria que la
dimensién de la inclusién digital se incluyera en el
Proinfo Integrado, para que los maestros pudieran
tener acceso y participar en estos entornos en linea.
Sin embargo, el concepto de inclusién digital adop-
tado sélo se refiere al acceso a las tecnologias y la
informacidén, o sea, que sdlo prevé el consumo y no
la produccién. Este punto de vista se desvia de los
objetivos establecidos en el médulo de Introduccién
a la Educacién Digital (RAMOS, FIORENTINI;
ARRIADA, 2009), que resaltaba la necesidad de
proporcionar oportunidades para:

1. la construccién de la cultura digital en la edu-
cacién escolar para crear un mundo mas democra-
tico, una nacién justa y segura;

2. la integracién de las actividades de capacita-
cién en el curriculo escolar;

3. la integracién del aprendizaje del uso instru-
mental de las herramientas tecnoldgicas con refle-
xiones tedrico-pedagdgicas;

4. el punto de vista de la transformacién de los
sujetos de aprendizaje en productores y autores de
contenidos digitales, en los distintos medios y len-
guajes digitales disponibles desde el principio del
proceso educativo;

5. el incentivo a la creacién de redes y comuni-
dades virtuales de aprendizaje que promuevan el
intercambio y la promocién de contenidos produci-
dos por la comunidad escolar.

Para cumplir con estos objetivos, sera necesario
un concepto de inclusién digital que englobe la
autoria y produccién, asi como una discusién tedri-
ca coherente sobre el tema con los profesores.

Los primeros participantes de los cursos fueron
los profesores de las escuelas pdblicas estatales y
municipales, asi como los administradores, que
habian recibido los equipos bajo la supervisién de
Prolnfo desde el afio 2005 para la creacién de espa-
cios en las escuelas, denominadas “salas informati-
zadas”. Lo que era diferente del periodo anterior,
era el cambio en el sistema operativo de estos equi-



pos, que comenzd a utilizar el software de cédigo indican las dificultades que todavia se encuentran
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se encontrd que los maestros no se explicaban

las razones del cambio a software de cédigo abier-
to, su sistema, principios, caracteristicas y potencia-
les, lo que provocé que muchos profesores tuvieran
dificultades para interactuar en los entornos digita-
les y sentirse cémodos con el nuevo sistema opera-
tivo.

2.2. Programa Banda Ancha en las Escuelas

A principios del siglo 21, Brasil incorporé en su
agenda politica la universalizacién del acceso a las
tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC), con la implementacién de programas para
hacer viable la compra de ordenadores en la pobla-
cién, el desarrollo de proyectos de inclusién digital,
la adopcién del software libre en los ordenadores
de los organismos pablicos, la informatizacién de las
escuelas y la articulacién con las companias telefé-
nicas para proporcionar acceso a Internet de banda
ancha.

Hoy en dia, el pais esta ligeramente por debajo
de la media mundial (33,49%) en cuanto al acceso
a Internet en casa, con un 33% de los hogares
conectados, segin datos de la Fundacién Getdlio
Vargas (Fundagao Getdlio Vargas) (NERI, 2012), y
se encuentra en la posicién ndmero 63 entre los
154 paises cartografiados. Entre los jévenes que
asisten a la escuela, un 33,51% tiene acceso a
Internet en su residencia, y hay un alto grado de
desigualdad en el acceso desde casa a la red infor-
mética mundial entre los estudiantes en los diferen-
tes estados, que van desde 9,59% en el estado de
Maranhao a 60,75% en el Distrito Federal (NERI,
2012 p. 29). Segin el estudio, entre los usuarios de
Internet en Brasil, en el primer semestre de 2012
sélo el 17,5% utilizaba Internet en las instituciones
educativas (p. 52). Este dato es similar a los recogi-
dos en el estudio TIC domicilios e usuarios 2011
(domicilios y usuarios TIC) (CGl.br, 2012), que
encontrd que sélo el 16% de los usuarios en Brasil
utilizaban la escuela como un lugar para acceder a
Internet, y entre ellos sélo el 3% tienen la escuela
como el punto més frecuente de acceso. Estos datos

Tabla Il - NGmero de escuelas y alumnos matriculados en la edu-
cacién basica en las escuelas pdblicas y privadas y su relacién
con el acceso a Internet y salas de informatica.

en relacidén con el acceso a Internet en las escuelas
brasilefias, que van desde la falta de acceso a la cali-
dad de la velocidad de conexién.

En cuanto al acceso, segin el Censo Escolar
2011 (INEP, 2012), las escuelas primarias para los
cursos primero a quinto tienen el indice mas bajo de
acceso a Internet. Esto es debido a que la mayoria
de las escuelas de primaria rurales del pais no tie-
nen acceso a Internet. La conectividad es mayor en
las escuelas intermedias(6), desde sexto hasta nove-
no, y en las escuelas de secundaria.

Esto se debe a que estos dltimos se concentran
en las zonas urbanas, y disponen del Programa de
Banda ancha en las escuelas, la Gnica politica pdbli-
ca que funciona en el pais proporcionando conexio-
nes a Internet generalizadas en las escuelas. En la
tabla siguiente se presenta los datos sobre el nime-
ro de escuelas y alumnos de primaria y escuelas de
secundaria [de | ® al 12 ° de la ensefianza obligato-
ria] tanto de escuelas pdblicas como privadas — con
su grado de conectividad y equipamiento informati-
co.

Asi pues, podemos considerar que el proceso
que ha establecido un acceso a Internet mas amplio
en las escuelas brasilefias no ha ido acompanado de
una universalizacién del acceso debido a que el pro-
ceso se concentra en las escuelas urbanas. Esto se
debe a la forma de aplicacién del Programa de
Banda ancha en las escuelas, establecido en 2008,
en la que el gobierno llegd a un acuerdo con las
empresas de telecomunicaciones para distribuir el
servicio de banda ancha en las escuelas urbanas:
éstas no proporcionaban los Puntos de Servicio
Telefénico (PST) en cada ciudad brasilefia, llegan-
do a distribuir su bachkaul (red de retorno) en todos
los municipios. Mas de 2.000 municipios no tenian
backhaul en ese momento, o quiza es que no tenian
el cableado apropiado y no podian conectarse a la
banda ancha (Gindre 2008), el programa intentaba
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dar servicio a los demés sectores de la sociedad
indicando a las compaiias de telecomunicacién que
dieran conexién a 56 mil escuelas pdblicas urbanas
para el afio 2010 y ofrece acceso gratuito, revisando
periédicamente la velocidad hasta 2025 (cuando los
contratos de concesidén vigentes para las companias
telefénicas expiran).

Con este acuerdo, el gobierno renuncié a la
oportunidad de utilizar su propia infraestructura
para lograr la inclusién digital en el pais, e impedido
el surgimiento de experiencias vinculadas a las
redes comunitarias, con tecnologias inaldmbricas
organizados por la sociedad civil o por los gobiernos
locales, ya que se llevé a cabo en las ciudades en
Rio de Janeiro, Minas Gerais y Sao Paulo — las pri-
meras en estar totalmente conectadas en el pais — y
también en los estados de Pard y Santa Catarina,
que invirtieron en sus propias redes como estrategia
para reducir costes y tener mayor autonomia (FON-
SECA, 2008, p. 18). Con el acuerdo, las companias
telefénicas ganaron el derecho al uso exclusivo de la
red que construirian para llegar a las escuelas. Esta
red pasarfa por la puerta de miles de viviendas y
obviamente, las compafias utilizarian a sus propie-
tarios para vender sus servicios de banda ancha. La
propuesta del gobierno no exigia que las compaiias
compartieran esta red con los proveedores locales
(lo que se conoce como actividad segregada). Con
las backhauls y las redes de “Gltima milla” de uso
exclusivo, las companias de telecomunicaciones
acabaron ganando el monopolio de la banda ancha
en todo el pais. (GINDRE, 2008, p. 23)

Dado que este programa lo llevan a cabo los
operadores de telefonia, las escuelas dependen de
los servicios de estas compaias, recibiendo a
menudo un servicio deficiente, tanto en términos de
la estabilidad de la conexién, como la velocidad real
de acceso disponible, aunque tienen un punto acti-
vo de acceso.

En esta situacién, la principal dificultad es la
falta de una politica pdblica para las conexiones en
las escuelas rurales, de las cuales hay muchas en
algunas regiones del pais. El gobierno establecié el
Programa Nacional de Telecomunicaciones Rurales
para proporcionar el acceso de la poblacién rural a
servicios telefénicos y de datos de banda ancha en
el interés de todos. El programa empezaria a dar
servicio en 2010, y ese servicio tendria que ser uni-
versal durante cinco afios con conexiones en todas
las escuelas pdblicas rurales (BRASIL, 2009a). Sin
embargo, esta expectativa no se cumplié, dado que
el Programa de Telecomunicaciones Rurales se

incorporé al Programa Nacional de Banda Ancha
(PNBL), sin una previsién para la universalizacién
de los servicios. No obstante, el objetivo del
Programa Nacional de Banda Ancha es llegar a los
90 millones de accesos de banda ancha en 2014,
prestando servicio al 100% de los organismos del
gobierno, incluyendo en este ndmero a las escuelas
publicas que adn no reciben servicio (80.000 de
ellas rurales) (BRASIL, 2009b).

Sin embargo, el programa del PNBL y sus pla-
nes para el periodo 2010-2012 se cambiaron, debi-
do al cambio de gobierno en 2011. Era necesario
establecer nuevas alianzas con las grandes empre-
sas de telecomunicaciones para implementar el pro-
grama. Esto causé un gran dafio al interés pdblico y
ahora no est4 claro cémo se aplicari el programa de
forma efectiva. En Brasil, es comdn que las politi-
cas, programas y proyectos que se establezcan sean
lentos de aprobar, en parte debido a los cambios en
el gobierno y la falta de politicas a nivel de estado.

Mientras tanto, algunas escuelas rurales son
atendidas por el Programa Electrénico del Gobierno
de Atencién al Ciudadano (GESAC), con conexién
via satélite, incluido en las posibilidades de servicio.
A finales de 2011, GESAC contaba con 13.000
puntos de presencia en méas de 4.700 municipios
brasilefos, sirviendo a las escuelas y los organismos
publicos, los sindicatos, las reservas indigenas, los
quilombos [poblados de los descendientes de escla-
vos fugitivos] y las comunidades ribeirinha [comuni-
dades del Amazonas accesibles sélo por agua],
zonas rurales, telecentros comunitarios, puntos
remotos fronterizos, oficinas de organizaciones no
gubernamentales y cualquier otro proyecto de inclu-
sién digital del gobierno federal (BRASIL, 2010a).
Como se puede percibir, la universalizacién del
acceso a Internet en las escuelas rurales estd atn
muy lejos de ser implementado.

En cuanto a la calidad de la velocidad de acce-
so, es urgente contar con una conexidn a Internet
adecuada en las escuelas para permitir la circula-
cién de los bienes culturales, especialmente los
videos producidos y la comunicacién entre los
miembros de las comunidades educativas. Este es y
seguira siendo un gran problema para todos los pro-
yectos de insercién de la tecnologia en las escuelas,
teniendo en cuenta que las politicas pdblicas de
banda ancha para dar servicio a las escuelas gene-
ralmente designa un ancho de banda nominal de 1
Megabit por segundo, pero que nunca es completa-
mente eficaz y servida por el servicio proveedor. El
ancho de banda proporcionado a las escuelas es



insuficiente para las necesidades de los programas
previstos por el gobierno debido al namero de orde-
nadores conectados en cada escuela, lo que signifi-
ca que el servicio no puede ser considerado como
de banda ancha. De acuerdo con el documento
base del Programa Nacional de Banda Ancha, el
acceso de banda ancha se caracteriza por la “provi-
sién de infraestructura de telecomunicaciones que
permite el trifico continuo e ininterrumpido de
informacién, con capacidad suficiente para las apli-
caciones de datos, voz y video mas comunes o rele-

vantes socialmente" (BRASIL, 2010b, p.18).

2.3. Programa un ordenador por alumno (UCA)

Las politicas pablicas para la insercién de las
tecnologias en las escuelas en los dltimos afios han
tratado de atender las diversas necesidades politico-
econdmicas y sociales, tal y como ha quedado
expuesto anteriormente en los programas mencio-
nados. La justificacién de estas politicas es que pres-
ten atencién a la necesidad de apoyar al pais en el
desarrollo socioeconémico. Esto va mas alld de la
esfera del mercado y se fortalece con un discurso
que entiende que la inclusién digital y social es una
condicién para la ciudadania. A su vez, esta inclu-
sién puede ser entendida como una respuesta a la
necesidad de una educacién més cualificada para
los nifios y jévenes a través de la incorporacién de
los medios de comunicacién y las tecnologfas en las
actividades escolares diarias.

Teniendo en cuenta que la naturalizacién de la
tecnologia en la sociedad no siempre va acompafa-
da de su naturalizacién en los espacios y practicas
escolares, el uso del ordenador y las tecnologias
méviles por parte de nifios ha sido objeto de interés
de diversas iniciativas en los dltimos afios, ya sea en
el ambito de las politicas internacionales o en el
ambito de las politicas nacionales y locales. Una de
estas iniciativas logré tener una gran visibilidad y
repercusién internacional y propuso el desarrollo de
ordenadores de bajo coste para los nifios en paises
emergentes o en via de desarrollo. Sus objetivos
ponen de relieve el bajo coste en la compra el man-
tenimiento de los equipos y la posibilidad de utilizar-
los adaptandolos a la adversidad de la infraestructu-
ra.

Los principios que guian estas iniciativas remar-
can la creencia de que el acceso a los dispositivos
tecnoldgicos significaria la inclusidn de los nifios y la
posibilidad de superar las dificultades de ensefianza
y aprendizaje en las escuelas. Es decir, en esta pers-
pectiva, el ordenador portatil es considerado como

una condicién para el desarrollo y la inclusién y,
sobre todo, como una oportunidad de aprendizaje
para los nifios.

Fue en este contexto en el que nacié en 2005 el
proyecto un Portatil por Nifio (One Laptop Per
Child - OLPC), una iniciativa de Nicholas
Negroponte, fundador de MediaLab en el Instituto
de Tecnologia de Massachusetts (MIT), en
Cambridge con el lanzamiento del modelo XO-1,
un ordenador pequefio (y barato) disefiado para los
nifios del “tercer mundo”. El proyecto fue conocido
por la intencién de hacer un ordenador portatil de
bajo coste, 100 délares americanos(7), para facilitar
su compra, y esta presente en unos 42 paises de las
Américas, Africa, Asia y Oceania, ya sea a través
consolidadas politicas pablicas o por medio de pro-
yectos y programas en la fase de ejecucidn.

En Brasil, el proyecto OLPC fue presentado al
gobierno federal por Nicholas Negroponte en el
Foro Econémico Mundial celebrado en Davos,
Suiza, en 2005. Eso dio lugar a la idea del programa
un Ordenador por Alumno (PROUCA) para llevar-
lo a cabo conjuntamente con las acciones del Plan
de Desarrollo Educativo (PDE) y el programa
Nacional de Tecnologia Educativa (Proinfo).

Seg(in sus promotores, el objetivo de PROUCA
es “ser un proyecto educativo que utiliza la tecnolo-
gia, la inclusién digital y la intensificacién de la
cadena de produccién comercial en Brasil”(8), y su
aplicacién implica varios y diferentes momentos.

En el afno 2006, basado en la colaboracién
entre OLPC y el MIT, las instituciones federales,
los centros de investigacién y fundaciones en Brasil,
se firmé un acuerdo que en 2007 llevé a desarrollar
un proyecto pre-piloto en cinco escuelas, una de
cada una de los cinco municipios en diferentes esta-
dos del pais: Sao Paulo-SP, Porto Alegre-RS, Palmas-
TO, Pirai-RJ y Brasilia-DF. En enero de 2010,
comenzd la segunda fase y piloto del proyecto: se
entregaron unos 150.000 ordenadores portatiles
educativos a aproximadamente 320 escuelas padbli-
cas seleccionadas de entre todos los estados del
pais, participaron unos 113.385 estudiantes. Cada
escuela recibié ordenadores portatiles destinados a
los alumnos asi como a los profesores y soporte para
mejorar o construir la infraestructura de acceso a
Internet. El Ministerio de Educacién era responsa-
ble de proporcionar acceso de banda ancha y sin
cables en las escuelas participantes. A su vez, los
profesores y administradores de las escuelas selec-
cionadas accedieron a participar en la formacién en
el uso del ordenador portatil en su docencia. Es
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importante destacar que el grupo de trabajo respon-
sable de la ejecucién del programa UCA-GTUCA
fue formado por especialistas en el uso de las TIC
y se organizado en torno a tres ambitos de actua-
cién: Formacién, Evaluacién e Investigacién. En
relacién con cada 4rea, en 2011, el Consejo
Cientifico Nacional y Desarrollo Tecnolégico
(CNPq), mediante la publicacién de una solicitud
nacional para la propuesta, se aprobd la financia-
cién de 27 proyectos de investigacién en las escue-
las dentro del programa piloto UCA que se llevara
acabode 2011 a 2013.

Las escuelas en el proyecto piloto utilizan el
Portatil-Companero. Es importante recordar que la
politica en UCA era utilizar software de cédigo
abierto como sistema tecnolégico. El sistema desa-
rrollado e instalado en las computadoras portatiles
educativas era Metasys, una personalizacién de la
distribucién openSUSE 10.1. Pero este sistema tenia
una serie de problemas técnicos que impedian el
desarrollo de propuestas pedagdgicas que iban més
alla de las actividades de clase tradicionales. Como
resultado, varias escuelas del piloto migraron al sis-
tema operativo Ubuntu, una distribucién de Linux,
que tiene varias aplicaciones de navegacién, comu-
nicacién, edicién de texto, imagenes, video, audio,
hojas de célculo y presentaciones. Este sistema per-
mit{a un mejor acceso a Internet y acceso inaldmbri-
co y velocidad.

Los documentos oficiales del Programa UCA
remarca las posibilidades de inclusién digital, peda-
gbgica y social a través de la "compra y distribucién
de ordenadores portatiles en las escuelas pablicas, a
escala piloto para pruebas y evaluacién" (BRASIL.
MEC / SEED / PROUCA de 2010, p. 3). Con el
objetivo de reducir el abismo digital que separa a los
incluidos y los excluidos de la tecnologia — en Brasil
esta distancia se traduce en términos de la desigual-
dad de oportunidades de acceso a las nuevas tecno-
logfas de la cultura digital y, sobre todo, en términos
de calidad de uso desde la perspectiva de la media-
cién socio-cultural — se propuso que cada alumno
tuviera un portatil como una de las premisas basicas
del programa, para garantizar que, al llevarselo a
casa, el estudiante podria beneficiarse, junto con su
familia, de un mayor tiempo de uso.

A pesar de la indudable importancia de la estra-
tegia, se entiende que este movimiento implica la
percepcidn de que la inclusién digital se produce en
una dimensién y la educacién en otra. El objetivo
més amplio del uso de estos dispositivos es la ense-
fianza de contenidos curriculares: la inclusién digital

aparece como un sub-producto de la fluidez que los
nifios adquieren en el uso del e Internet. Los aspec-
tos referentes a la cultura digital no parecen ser
considerados como una parte integral de los proce-
sos pedagdgicos y de aprendizaje de los estudiantes.
De acuerdo con Warschauer, “para proporcionar
un acceso significativo a las nuevas tecnologias se
deben considerar el contenido, el lenguaje, la alfa-
betizacién, la educacién y la comunidad asi como la
estructura institucional” (2006, p. 21). En este sen-
tido, la escuela se ve como “el primer lugar y més
natural en el proceso de inclusién digital, entendida
aqui como la formacién de una cultura digital, dado
que se constituye en el espacio de insercién de los
jévenes en la cultura de su tiempo — y hoy en dia el
tiempo estd marcado por procesos digitales”
(Bonilla, 2010, p. 44). Desde que se considera a la
escuela como el espacio-tiempo para la apropiacién
critica de los conocimientos, valores y practicas de
la sociedad en que se inserta, es responsabilidad de
la escuela proporcionar a los nifios, jdvenes y profe-
sores una experiencia completa y critica con las
redes digitales y los nuevos espacios de comunica-
cién y produccién.

Sin embargo, las politicas educativas desarrolla-
das en los Gltimos afos para la insercién de disposi-
tivos tecnoldgicos en las escuelas suelen carecer de
una politica de formacién significativa de los docen-
tes y viabilidad del uso de las TIC como una mane-
ra de transformar las practicas pedagdgicas consa-
gradas por la tradicién. Este aspecto estd presente
en los resultados de los diversos estudios y reflexio-
nes que asocian la falta de formacién de los docen-
tes con el uso inexpresivo de las tecnologias en la
escuela (SODRE, 2002, SANCHO, 2006, PINTO
2009, FANTIN y RIVOLTELLA, 2010). Ademais
, las dificultades en el uso de los medios de comuni-
cacidn y las tecnologias en la escuela también estan
relacionados con la falta de tiempo de los profeso-
res para aprender a usar las tecnologias digitales y a
cuestiones relacionadas con la infraestructura y el
mantenimiento de los equipos en las escuelas
(FANTIN y RIVOLTELLA, 2010). En términos de
PROUCA, las declaraciones de los docentes y
administradores que trabajan en las escuelas que
participan en el programa revelan una falta de
orientacién acerca de qué hacer con los equipos
que llegan a las escuelas (como la forma de presen-
tarlas y distribuirlas entre los nifios y sus familias) asi
como la falta de competencias que permitan su uso
critico, mas alld de la dimensién del acceso a la
maquina.



El dispositivo en si también puede ser cuestiona-
do, asi como sus limitaciones, teniendo en cuenta
los avances tecnoldgicos, y sobre todo teniendo en
cuenta que el Gobierno anuncié la compra de table-
tas para las escuelas durante el proceso de evalua-
cién de los ordenadores portatiles utilizados en
PROUCA. Parece, pues, que los programas y las
tecnologias cambian, pero los problemas educativos
siguen siendo los mismos, y en algunos casos, se
intensifican por el contexto de la cultura digital.

3. Consideraciones finales

Teniendo en cuenta el panorama general de los
programas que forman parte de las politicas pdbli-
cas para la insercién de las TIC en las escuelas bra-
silefias en los dltimos veinte afios, volvemos a algu-
nas consideraciones sobre el Programa Nacional de
Formacién Continuada en Tecnologia Educativa
(Integrated Prolnfo), al programa de la Banda
Ancha en las Escuelas, y al programa un Ordenador
por Alumno (PROUCA).

A pesar del intento de integrar los programas
para la insercién de los medios de comunicacién y
las tecnologias en las escuelas, la discontinuidad
parece haber sido la marca mas importante de los
programas y proyectos gubernamentales. Con cada
nueva administracién, los proyectos en curso se
revisan, descartados o reorganizados dentro del
marco de las nuevas demandas que surgen de los
modelos y conceptos de los nuevos gobiernos. Se ha
encontrado que la falta de una perspectiva critica y
distanciada de lo que era y se realiza provoca que
los intereses politicos y econémicos de cada gobier-
no prevalezcan sobre las “buenas intenciones” para
la inclusién digital y pertenencia social.

Por lo tanto, a pesar de los esfuerzos demostra-
dos por el gobierno federal actual para crear incen-
tivos y proponer programas de inclusién digital, no
es capaz de liberarse de los restos de su moderniza-
cién inconclusa, que se manifiestan en las propues-
tas, como es el aumento de la participacién del sec-
tor privado en los proyectos de origen estatal, como
se observa en particular en el programa la Banda
Ancha en las Escuelas y en el programa un
Ordenador por Alumno. Adema4s, como ha ocurrido
histéricamente en varios paises y en Brasil en parti-
cular, la aplicacién de politicas pdblicas que generen
programas y proyectos relacionados con la insercién
de las TIC en las escuelas es lenta, y tiene dificulta-
des para garantizar las condiciones para que sean
viables. En relacién con las tecnologfas, la velocidad
con que se producen los cambios en esta area

puede ser un agravante, porque los equipos y las
propuestas para el uso de las tecnologias se pueden
quedar obsoletos rapidamente.

Por esta razén, las discontinuidades de los pro-
gramas son més graves, ya que generan expectativas
para los servicios que no se proporcionan como se
anunciaban, lo que crea la percepcién de una falta
de efectividad de los programas propuestos y con-
duce a la escasa participacién de los profesores. En
el caso especifico de las diversas escuelas que reci-
bieron los ordenadores portatiles en el marco del
programa UCA, es posible acompaiiar la formacién
del docente en escuelas de diferentes contextos
socioculturales e identificar la inexistencia de cone-
xiones a Internet en muchas de ellas y velocidades
de conexidn precarias en otras. Declaraciones de
maestros revelan que el trabajo en red con ordena-
dores portatiles es imposible cuando un gran ndme-
ro de clases usan los dispositivos simultdineamente.
A este respecto, el documento basico del Programa
Nacional de Banda Ancha anuncia que “para una
transmisién totalmente fiable, es deseable disponer
de 8 Mbps, para que la poblacién pueda tener un
acceso de calidad a imdgenes, sonido, datos para la
visualizacién y textos” (BRASIL, 2010b, p. 13). El
ndmero de escuelas participantes en el programa
UCA debe ser atin mayor, para que los estudiantes
que circulan con cientos de maquinas por la escuela
puedan utilizar la red con un poco de calidad.

Por lo tanto, es posible estar de acuerdo con lo
que la mayoria de los anélisis sobre la inclusién de
las TIC en las escuelas encuentran: la insercién de
la tecnologia en las escuelas no es suficiente para
estimular procesos de innovacién, y es necesario
crear las condiciones para su aplicacién. Una posi-
bilidad para superar el caricter excesivamente ins-
trumental de estos enfoques puede ser la perspecti-
va medios-educacién, en particular para una politica
de formacidén que permita otros usos de las tecnolo-
gias entre los estudiantes y profesores dentro y fuera
del contexto escolar. Esto se debe a que:

Existe evidencia de que la cuestién de las tecno-
logias en los contextos escolares va més alla de los
limites del aula. Avanza hacia un debate acerca de
la produccién del conocimiento en toda la comuni-
dad escolar, a la expansién de los intensos procesos
comunicativos, a la demanda de propuestas meto-
dolégicas y estrategias innovadoras que promuevan
el desarrollo comunitario y la participacién de toda
la comunidad escolar — problemas que no se cen-
tran, por tanto, en los profesores o los estudiantes:
se difunden entre todos los sujetos e instancias que
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constituyen los espacios de la comunidad en que se
inserta la escuela (Quartiero, BONILLA, FAN-
TIN, 2011, p.11).

Por Gltimo, dada la complejidad que implica el
proceso de insercién de las tecnologias en las escue-
las, hay muchos desafios a los que enfrentarse los
diferentes programas. La percepcién es que estas
politicas no llegan a la escuela para contribuir a su
cambio y sus practicas pedagdgicas. Esta percep-
cién se basa en la baja calidad de los equipos y la
falta de mantenimiento, en los problemas de acceso
y conexién, en la falta de una adecuada formacién
del profesorado y en la falta de apoyo a los adminis-
tradores cuando los programas se insertan en el
espacio escolar. Por esta razén, parece que los obje-
tivos de los distintos programas estin aln lejos de
estimular una perspectiva mas amplia de la inclusién
digital, social y cultural, que sigue estando en el
horizonte y es sélo una promesa en un gran ndmero
de escuelas brasilefas.

Notas

1. Véase http://inclusaodigital.gov.br/programas. (Visto el 10 de
agosto de 2012).

2. La responsabilidad de la coordinacién y ejecucién de la
Politica Nacional sobre Informética en los 70 recafa sobre la
Secretaria Especial en Informatica (SEI), que nacié como un
4rgano ejecutiva dentro del Consejo nacional de Seguridad del
Presidente Brasilefio. Con la creacién de CENIFOR, en 1982, el
MEC empezé a asumir la direccién en el proceso de informati-
zacién de las instituciones educativas, aunque no fue hasta 1987
cuando el Ministerio se convirtié en responsable de las acciones
emprendidas en este campo.

3. Se puede encontrar un andlisis detallado de este proyecto en
Olivera (1997).

4. La mayoria de los NTE optaron por ofrecer este curso en dos
médulos y sobre el uso de Internet. Este se cambi a un periodo
mas tarde debido a la falta de conexién a internet en los NTE.
En Santa Catarina, por ejemplo, el curso se limitaba a las prime-
ras 80 horas.

5. Después de este aio, los datos nacionales sobre estos indica-
dores ya no estaban publicados en el sitio Proinfo.

6. El sistema educativo brasilefio se organiza en dos niveles: la
educacién Basica — que incluye el “nivel elemental o basico” —
escuelas elementales e intermedias desde primero hasta noveno;
las escuelas de secundaria desde décimo hasta duodécimo y la
educacién superior.

7 En paises como Brasil, los ordenadores al principio se vendian
por 272 délares americanos.

8. Cita encontrada en la pagina del programa. Disponible en
http://www.uca.gov.br/institucional/projeto.jsp (visitada el 17 de
julio de 2012).
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