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PREFACIO



El nuevo milenio presenta desafíos sin precedentes para la educación. En las últimas décadas hemos asistido a una transformación del mundo en las esferas económicas, políticas y culturales. El desarrollo tecnológico y la globalización económica han generado nuevas formas de trabajo centradas en el conocimiento y la colaboración. La producción y actualización del conocimiento científico y cultural ha experimentado una vertiginosa aceleración, aumentando significativamente su tasa de obsolescencia. Nuevas formas de comprender el funcionamiento de la cognición y el aprendizaje han surgido de este proceso. La tecnología ha revolucionado las comunicaciones derribando las fronteras geográficas y temporales, cambiando nuestro modo de situarnos en el mundo y el modo de comprendernos a nosotros mismos. La consolidación de la democracia como modelo de gobierno a nivel internacional, demanda la formación de ciudadanos informados, capaces de participar en ella y gozar de sus beneficios. Estos son sólo algunos ejemplos del nuevo escenario de la sociedad del conocimiento y de los desafíos de aprendizaje que debe enfrentar la educación en este
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milenio. Hoy, más que nunca, se encuentra vigente el desafío de desarrollar una educación permanente



“Las TIC y los desafíos de aprendizaje en la sociedad del conocimiento” es el nombre que recibió el terce-



que posibilite la integración social, política y económica de todos los ciudadanos.



ro de estos seminarios, organizado en Santiago el año 2005 por el Centro de Educación y Tecnología,



En este contexto, la incorporación de las TIC al proceso educativo ha generado grandes expectativas en lo que se refiere a sus potencialidades para contribuir al mejoramiento de los aprendizajes. Su capacidad para facilitar la entrega de contenidos en nuevos formatos multimediales e interactivos; las posibilidades que ofrecen para fortalecer la comunicación, favoreciendo el intercambio de ideas y el trabajo colaborativo; fuentes abiertas e inagotables de información y recursos para el aprendizaje; herramientas educativas al servicio de la pedagogía, la gestión administrativa, etc. Estas expectativas han conducido a un gran debate en términos de su contribución efectiva a la satisfacción de las necesidades educativas de la sociedad del conocimiento. Esta necesidad de un debate profundo y diverso es la que inspira la realización de este ciclo de Seminarios de Habla Hispana de la OCDE sobre TIC.



Enlaces, del Ministerio de Educación de Chile con el apoyo del CERI y los gobiernos de España y México. Las conferencias magistrales del seminario, reunidas en este volumen, se caracterizan por la amplitud de sus perspectivas, por la estimulante reflexión crítica que ofrecen, y por las valiosas experiencias recogidas en distintos países a lo largo de los últimos años. Hago propicia la ocasión para extender mis agradecimientos a nombre de Enlaces a todos quienes participaron en la organización de dicho evento y en la publicación que hoy ponemos a vuestra disposición.



Didier de Saint Pierre Sarrut Director



Centro de Educación y Tecnología • Enlaces Ministerio de Educación República de Chile
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PRESENTACIÓN



Seminarios CERI-OCDE de Habla Hispana Los Seminarios de Habla Hispana de la OCDE (SHH) nacieron el año 2001 como una iniciativa del Centro de Investigación e Innovaciones Educativas (CERI) y de los gobiernos de México y España, grupo al que luego se sumaría Chile, en su calidad de país observador en el Comité Directivo del CERI. El objetivo de los SHH es crear un espacio de intercambio de experiencias, políticas públicas, innovaciones, buenas prácticas y estrategias, que buscan responder de manera propicia y oportuna a los retos contemporáneos de las naciones hispanohablantes en materia de educación. Los Seminarios están concebidos como una estrategia de beneficio mutuo tanto para los países participantes como para el CERI y la OCDE. Al participar en estos seminarios, CERI tiene la oportunidad de conocer mejor la realidad de la educación en las naciones hispanohablantes y sus propuestas, lo que favorece al enriquecimiento de su propio trabajo y análisis. Por su parte, los países participantes profundizan en los 9



hallazgos que las investigaciones del CERI y la OCDE sugieren, de modo que se potencia su posibilidad de beneficiarse de estos. El CERI y los países organizadores decidieron que los primeros tres Seminarios de Habla Hispana estarían centrados en las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y en las necesidades educativas de las llamadas sociedades del conocimiento. España fue sede del Primer Seminario CERI-OCDE de Habla Hispana: “Los desafíos de las tecnologías de la información y de las comunicaciones en educación”, llevado a cabo del 24 al 26 de septiembre de 2001, en Santander, Cantabria. Este seminario contó con la representación de casi todos los países de América Latina y se centró en tres temáticas principales: (1) el papel de la lengua española y la importancia de esta en las TIC, (2) la reducción de la brecha digital y (3) el impulso de la cooperación internacional sobre tecnologías de la educación dentro del área geográfica de habla hispana. Entre las conclusiones del Primer Seminario se encuentra la afirmación de que las TIC, desde el punto de vista cultural, social y solidario, deben ser valoradas como un factor de apoyo a la formación y actualización de los ciudadanos, siendo este un objetivo de primer nivel. Una publicación en español que lleva el mismo nombre del seminario: Los desafíos de las tecnologías de la información y de las comunicaciones en educación, fue el resultado de dicho encuentro.
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México fue sede del Segundo Seminario, realizado del 3 al 5 de septiembre del 2003, en las instalaciones del Palacio Postal, en Ciudad de México, con el título: “Aprendizaje y tecnologías: realidades y perspectivas”. Ocho países, 29 estados de la República mexicana y expertos en la materia provenientes de 20 Ministerios de Educación de Iberoamérica y de diversos organismos internacionales, acudieron a la cita. Los ejes principales de análisis del seminario estuvieron en torno a los siguientes temas: • Fortalezas y debilidades de las TIC para desarrollar el pensamiento divergente y lateral, las habilidades de pensamiento en general, la creatividad, la discriminación de información, el trabajo en grupo y el aprovechamiento de sus beneficios. • Materiales para el aprendizaje en formato digital, su legalidad, usos y calidad. • Papel del docente ante los nuevos desafíos de la educación y en función del uso de los medios electrónicos; requerimientos de formación docente para enfrentar formas distintas de entender la mediación (enseñanza) entre conocimiento y aprendizaje. Un CD interactivo con las memorias del seminario fue editado por la Secretaría de Educación de México y por el Centro de la OCDE en México. El último de los seminarios de la OCDE, que cierra el ciclo del estudio de las TIC, fue celebrado en Santiago de Chile el 30 y 31 de marzo y 1 de abril de 2005. El Ministerio de Educación de Chile, a través del Centro de Educación y Tecnología, Enlaces,



fueron los responsables de organizar el evento en coordinación con el CERI y los gobiernos de España y México.



Las memorias del seminario realizado en Chile el año 2005 están plasmadas en este ejemplar. Las conferencias magistrales se plantearon como una posibilidad de búsqueda de nuevas perspectivas res-



En esta ocasión, por primera vez fue invitado el resto de los países miembros de la OCDE, por lo que Australia y República Checa enviaron a sus representantes. En total, más de 15 naciones y cerca de 120 personas asistieron al evento.



pecto del ámbito de las TIC en educación, desde una posición crítica frente al tema, junto con representar una oportunidad para transmitir experiencias concretas de uso de TIC que enriquecieran las reflexiones. A continuación se presentan los textos de dichas conferencias.



El Cuarto Seminario OCDE-CERI de Habla Hispana está actualmente en preparación, siendo nuevamente España el país anfitrión. Este encuentro, que se celebrará durante el primer semestre de 2007, pondrá sobre la mesa de discusión los retos educativos que enfrentan las sociedades multiculturales y multilingües contemporáneas. Ciertamente, se trata de un gran desafío ante el cual el CERI y las naciones de habla hispana proponen lo que consideran fundamental: el diálogo y el aprendizaje mutuo.
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EL PAPEL DE LAS TIC PARA ENFRENTAR LOS DESAFÍOS DE APRENDIZAJE EN LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO
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Educando a los herederos de la era de la información Angela McFarlane*



Introducción No es raro escuchar que nuestras escuelas y universidades parecen estar preparando a los jóvenes para la era industrial y no para la sociedad de la información. Y quizás más grave aún, los sistemas de evaluación, que miden el éxito de nuestros jóvenes, se orientan a conocimientos y a maneras de conocer vinculados a otras épocas: épocas en las que no existía un acceso a la información tan amplio como lo hay hoy en día y épocas en las que la tasa de crecimiento del conocimiento era mucho menor. El mundo de los jóvenes actuales —más allá de las fronteras de la escuela— es muy rico en tecnologías de la información, a las que tienen cada vez mayor acceso y mayor facilidad en su uso. En esta expo-



* Directora del proyecto TEEM de evaluación de contenidos digitales en la sala de clases. Miembro del comité directivo del Nesta Futurelab. Catedrática en Educación en la Universidad de Bristol, Reino Unido.



sición exploraré en la tensión que existe entre los métodos tradicionales de creación y validación de conocimiento que están presentes en la educación formal, y aquellos que predominan en otras dimensiones de la vida. También abordaré las implicancias que conlleva esta tensión para la enseñanza, el aprendizaje y las prácticas de evaluación. 15



Antecedentes Según el Instituto Smithsoniano, la era de la información comenzó en 1837, cuando Samuel Morse inventó la primera máquina para enviar y recibir sus mensajes codificados (ver: http://smithsonianimages.si.edu). A la base de esta nueva “era” están los conceptos de producción y distribución de información, que liberan a la comunicación de las limitaciones del tiempo y el espacio. En los últimos 150 años se ha visto un incremento acelerado en la disponibilidad de información y en la habilidad de las personas para acceder, analizar y comunicar información. Son estos procesos los cimientos de la sociedad basada en el conocimiento. Entre las innovaciones tecnológicas modernas, se destaca el desarrollo de la telefonía móvil y de una variedad de otros dispositivos digitales que pueden conectarse a Internet. Entre estos dispositivos, los más comunes son los computadores personales. Vale la pena recordar que en 1980 los únicos computadores que conocían los niños provenían del mundo de la ciencia ficción. El computador personal era una nueva invención y todavía no llegaba a ser un producto de consumo masivo. Sin embargo, en menos de una generación, el microcomputador se ha generalizado; ha encontrado un lugar en la sala de clases, en los lugares de trabajo y en la mayoría de los hogares en el Reino Unido. En efecto, publicaciones de “UK Children Go Online 2004” señalan que el 75% de los jóvenes entre 9 y 19 años tiene acceso a Internet desde su hogar a través del uso de computadores, consolas de juego o televisión digital, y que el 80% de estos tiene su 16



propio teléfono celular y un 38% cuenta con acceso a Internet. Asimismo, la publicación “Impact2 Emerging Findings” indica que el 48% de los alumnos de primaria y el 64% de secundaria tiene acceso a Internet desde el hogar. Adicionalmente, muestra que el 52% de los alumnos de primaria y el 67% de los de secundaria posee su propia cuenta de correo electrónico, y que el 67% de los alumnos de entre 14 y 16 años ha creado sus propias páginas Web. Estos resultados indican el alto grado de penetración y uso de las TIC por parte de los jóvenes. Si bien hoy es posible tener acceso a Internet por medio de una variedad de dispositivos tales como la televisión digital y el videojuego, el computador personal sigue siendo el más popular.



Figura 1. El i-mate JAM Las últimas generaciones de computadores portátiles (Figura 1) son dispositivos híbridos que combinan las funciones de un computador y un teléfono celular, lo que posibilita el acceso a más información, a un mayor número de personas y con una capacidad computacional que nunca antes existió en la historia. En la Universidad de Bristol tenemos dos proyectos de investigación que estudian las implicancias de este tipo de dispositivos en las escuelas de forma-



ción de profesores. De hecho, yo misma tengo uno y en los últimos seis meses han cambiado significativamente mis prácticas de conocimiento.



Figura 2. Nintendo DS Las últimas consolas de juego tienen capacidad de conexión en red. La Figura 2 muestra el Nintendo DS que salió al mercado en Estados Unidos en el verano de 2004. Tiene dos pantallas y conexión inalámbrica Wifi, lo que permite que dos jugadores se puedan conectar entre sí.



Figura 3. Dispositivo Pictochat La Figura 3 muestra un juego en el dispositivo Pictochat. Aquí, diferentes jugadores escriben mensajes



que aparecen en la pantalla superior de los otros jugadores. La acelerada evolución de los computadores ha implicado que la experiencia de los niños de hoy sea muy diferente de la que vivimos nosotros, los adultos, cuando teníamos su edad. Cualquier persona que haya nacido antes de 1970 no conoció los computadores en la escuela primaria. De hecho, pocos de los estudiantes que entraban a la universidad a fines de los 80 habían tenido alguna experiencia significativa con computadores. En contraste con esto, los niños que van a la escuela hoy en día, nunca han conocido un mundo sin computadores. Para el niño actual, los computadores son un componente natural de su cultura, para ser explorada, para jugar o ignorarla si es necesario. Los niños, que no están acostumbrados a ser unos expertos en el mundo que los rodea, no se intimidan por el computador, y están felices de aprender por ensayo y error, como lo hacen en cualquier parte. Los padres y profesores, en cambio, que están acostumbrados a tener que dominar el mundo que los rodea, pueden ver el computador como un invasor recién llegado, desconocido y a menudo impredecible. El mundo ha cambiado de ser un lugar en que los niños pensaban que sabían más que sus padres a un mundo en que realmente ellos saben más que sus padres. Esto es en particular cierto cuando los niños utilizan los computadores en la escuela primaria y los padres no los usan ni en la casa ni en el trabajo. Esta puede ser una experiencia muy común en países como México o Chile, donde los programas de educación pública han introducido los computadores en la escuela más rápido que lo que ocurre en los hogares.
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¿Y cuál es el rol del computador en educación? Desde los inicios de la computación personal, ha habido personas que ven en estas máquinas un enorme valor para la educación. Muchos educadores y políticos plantean que los computadores son “algo bueno”, pero también tienen razones muy diferentes para plantearlo. Las primeras iniciativas de informática educativa en el Reino Unido no nacieron en el Ministerio de Educación, sino que en el Ministerio de Comercio e Industria. Ya que los computadores estaban inundando el mundo del trabajo, era bueno que los niños aprendieran sobre ellos en la escuela. Esta creencia en el valor educacional de los computadores también la tienen los apoderados. Basta con ver la gran cantidad de computadores que se compran en los hogares donde hay niños. En un contexto en que todos los miembros de la familia compiten por usar el computador, el hacer una tarea escolar puede ser una buena excusa para quitarle el computador al hermano. En los últimos veinte años, la tecnología ha cambiado rápidamente, tanto en las escuelas como en todas partes. Algunos de los primeros computadores que llegaron a las escuelas británicas eran máquinas con procesador 6502, con cuatro colores, 8k de memoria RAM, y programas que se cargaban desde una cinta; las máquinas actuales tienen procesadores Pentium, con miles de colores, memoria infinita para efectos prácticos y contenidos disponibles en todo el mundo a través de Internet. Las primeras máquinas tenían editores de textos simples
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e incluso planillas de cálculo y bases de datos, y se manejaban con comandos misteriosos que se ingresaban con el teclado. En educación se usaban pequeños programas, muchas veces diseñados y creados por profesores, que permitían comprender algún concepto importante (por ejemplo, una simulación simple del movimiento molecular). En el Reino Unido, el desarrollo de este tipo de software fue promovido con fondos públicos a través del Proyecto de Microcomputadores para la Educación (MEP). Era la edad de oro para el programador entusiasta, ya que la programación era bastante directa. Uno de esos programas se llamaba Eureka y era una simple simulación que le permitía al jugador vaciar y llenar una tina mientras se dibujaba un gráfico con el nivel de agua. Al abrir y cerrar la llave de agua, y al poner y sacar el tapón, se puede explorar y percibir directamente la relación que existe entre las dos variables, con ayuda de un gráfico. Cuando yo estudiaba para ser profesora, este programa fue mi primera experiencia con las representaciones dinámicas y se me despertó una gran curiosidad —que mantengo hasta el día de hoy— acerca del poder que pueden tener estas representaciones para apoyar la comprensión de conceptos abstractos. Este programa fue diseñado por Richard Philips, Malcom Swan y Hugo Burkart en el centro Shell en Nottingham y, aunque la pantalla se ve tremendamente primitiva para los estándares actuales, era un potente apoyo para la enseñanza y el aprendizaje. Fue concebido por educadores innovadores de matemáticas que entendían cómo apoyar el aprendizaje de los conceptos fundamentales.



A fines de los 80, el escenario del software educativo cambió en forma radical cuando llegaron los primeros equipos con ambiente Windows. Esos fueron los primeros pasos en lo que hoy se conoce como interfaz gráfica, con uso de mouse, menús e íconos. Supuestamente, estos computadores eran mucho más poderosos y fáciles de usar, pero eran también mucho más difíciles de programar. La mayoría de los nuevos computadores ni siquiera podía correr los programas más antiguos, y muchos de ellos tuvieron que ser adaptados para las nuevas máquinas. El software disponible era el precursor de los actuales programas de oficina (el procesador de texto, la planilla de cálculo y la base de datos). Lo que faltaba era la dimensión de comunicaciones (correo electrónico e Internet), que llegó una década más tarde. Este salto en el ambiente de software dejó a muchos desarrolladores de software educativo fuera de las pistas. Programar estas máquinas ya no era el hobby de un profesor entusiasta, sino una actividad comercial que requería de expertos con mucho tiempo y recursos. La cantidad de recursos necesarios para desarrollar software implicaba un gran volumen de ventas para justificar la inversión. En este contexto, el programa pequeño dedicado a una necesidad muy específica, prácticamente desapareció. Los programas tendrían un alto costo de producción y un cuestionable valor educacional. Vale la pena recalcar que aunque los desarrollos tecnológicos influyen fuertemente en la manera como se concibe el rol de la tecnología en educación, estos desarrollos no nacen ni se orientan con propósitos educativos. Estas tecnologías son desarrolladas para propósitos totalmente diferentes: productivi-



dad en la empresa, entretenimiento, eficiencia comercial. Son tecnologías que, en el mejor de los casos, son adoptadas y reutilizadas en el mundo de la educación. Con la llegada de las interfaces gráficas en los años 80, el usuario promedio ya no era capaz de programar software. Sin embargo, con la llegada de Internet y la facilidad de crear páginas Web, se volvió a democratizar la tecnología. Ahora de nuevo es posible que los educadores y estudiantes creen sus propios contenidos. El sitio de Maths Online, con una simulación llamada “Arquímedes en la Tina”, es una recreación exacta del Programa Eureka, pero con una gráfica algo más sofisticada (ver: http://www.mathsonline. co.uk/nonmembers/gamesroom/sims/archi/ data.html). Manejar multimedios es hoy en día tan simple que hasta un niño de primaria puede hacerlo. En un contexto apropiado esto puede constituir un gran apoyo para comprender conceptos complejos.



¿Y cómo justifican los gobiernos su inversión en TIC? El gobierno del Reino Unido, así como la mayoría de los países miembros de la OECD, se ha comprometido a poner la educación en los primeros lugares de su agenda política. Entre otras, una de las mayores iniciativas de la política educacional británica es el Nacional Grid for Learning, iniciada en 1998. Algunas de las principales líneas de inversión son las siguientes:
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• Infraestructura de escuelas £700m • Infraestructura de bibliotecas, comunidad y contenidos £200m • Centros de aprendizaje de TIC £400m • Digitalización de contenidos para la NGfL y bibliotecas £50m • Entrenamiento para profesores y bibliotecarios £250m • SOBRE £1.6 BILLONES HASTA 2002 • Más £710m comprometidos para las escuelas entre el 2002 y el 2004 • Estrategia “Curriculum Online 2003-5” £350 millones hasta ahora para contenidos digitales Esta es una política de largo plazo que ha iniciado una gran cantidad de proyectos y programas de inversión con un presupuesto total de sobre 2,5 billones de libras (alrededor de cuatro mil quinientos millones de dólares). La meta era disminuir el número de alumnos por computador de 12,5 a 8 en primaria y de 8 a 5 en secundaria. Esa meta ya fue alcanzada. También hay líneas para aumentar la cantidad de contenido digital disponible en las escuelas y para proveer de capacitación a los profesores. La capacitación de profesores no fue financiada directamente por el gobierno sino que a través de un fondo proveniente de la Lotería y ha tenido una calidad e impacto variable de acuerdo a la evaluación realizada por la Agencia de Capacitación de Profesores. Esta es la última y la mayor, en una larga lista de iniciativas de política gubernamental para incrementar el uso de tecnologías digitales en las escuelas. Justamente, donde ha habido mayores montos de dinero público a lo largo de la historia de las TIC en 20



educación, también ha habido importantes esfuerzos de evaluación e investigación. Estos han buscado el Santo Grial de evidencia que relacione el uso de computadores con mejoras en los logros de aprendizajes, de una manera que pueda ser medible y comprobable. Tal vez, debido a la cultura administrativa presente en nuestra sociedad y a una confusión respecto del alcance de los resultados de los estudios cuantitativos, las investigaciones se han concentrado en estudios cuantitativos que buscan relacionar el número de computadores, la cantidad de veces que son usados y los resultados de aprendizaje en las pruebas que dan los alumnos. En este sentido, dos de los mayores estudios realizados hasta la fecha en Inglaterra con financiamiento público son Impact e Impact2, que entregaron sus resultados en 1993 y en 2002, respectivamente. Estos estudios lograron encontrar, en el mejor de los casos, una leve correlación positiva entre el uso de computador y los logros en aprendizaje. Pero correlación no es lo mismo que causalidad. Por eso, hoy por hoy, la noción de que el acceso a computadores mejora los resultados en los test de aprendizajes está desacreditada como justificación principal para estas inversiones. Entonces, ¿qué ha salido mal? ¿Hemos malgastado realmente millones de dinero público al poner computadores en las escuelas, tal como el 25 de octubre de 2002 lo denuncia Daily Mail, un influyente periódico conservador británico?



de los alumnos, lo que queda claro al usar la tasa de alumnos por computador como principal indicador de penetración tecnológica. Pero ¿es este el punto central?, ¿qué pasa cuando un profesor expone ideas complejas usando pizarras interactivas?, ¿hasta qué punto los computadores pueden ser herramientas para la demostración grupal más que individual, y aun así tener impacto en el aprendizaje? Pero, tal vez más importante todavía: ¿qué tipo de aprendizaje es medido en las pruebas nacionales?, ¿calza este aprendizaje con el que se apoya usando las TIC en el aula? Figura 4. Titular del diario Daily Mail del 25 de octubre de 2002



apoyar las diferentes materias del currículum.



Al intentar comprender el rol de los computadores en educación, es clave entender que hay una gran variedad de aplicaciones posibles de la tecnología, cada una asociada a diferentes contribuciones al aprendizaje. Una vez identificada una posible contribución al aprendizaje, es fundamental estar seguros de que el tipo de uso del computador efectivamente apoya esa contribución, y que la evidencia que se registra sea de ese tipo de aprendizaje y no de otro. No tiene ningún sentido tratar de cosechar manzanas de un naranjo.



Con las actuales tasas de alumnos por computador, aunque los computadores se utilizaran a tiempo completo, el uso total de cualquier niño en un día cualquiera va a ser muy bajo. Y, además, se sabe muy poco sobre el verdadero uso que le dan los niños a los computadores en la escuela. La alta variabilidad en los resultados del nivel de uso de TIC sugiere que lo importante no es si las TIC se usan o no, sino lo que se hace con ellas. Todavía hay muchas preguntas sin respuesta. Se ha puesto mucho énfasis en el uso personal de la tecnología por parte



Puede ser sorprendente, pero no hay mucho desarrollo teórico sobre las posibles relaciones entre el uso de TIC y el logro en aprendizaje. Las posturas de los educadores van desde aquellas que ven los computadores como dispensadores de contenido curricular y usan materiales estructurados o software de ejercitación que reemplazarían, en parte, a los profesores; hasta aquellas que consideran el computador como una herramienta que permite manipular información digital, que invita al alumno a construir sus propias interpretaciones del mundo. Estas dos



Si los resultados en las pruebas nacionales fuesen el único indicador válido, entonces la inversión a la fecha habría sido inútil. El reciente reporte del estudio Impact2 entrega poca evidencia que permita convencer al lector de que más computadores significan mejores resultados en las pruebas de aprendizaje. Sin embargo, esto no debiera ser ninguna sorpresa si se mira lo poco que se usan las TIC para
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perspectivas contrastantes pueden ser caracterizadas como el “computador como profesor” versus el “computador como herramienta”. Es casi imposible opinar sobre estos enfoques sin emitir juicios de valor sobre la educación y la naturaleza del conocimiento. Si el propósito de la educación es entregarle a la próxima generación un cuerpo de conocimiento, cuya posesión los deja mejor preparados para el rol que les tocará jugar en la vida, entonces claramente el “computador como profesor” juega un papel importante. Sería fácil decir que esta visión de la educación no es relevante para el mundo de hoy, que es en realidad una visión de la educación más apropiada para el siglo XIX que para el siglo XXI. Sin embargo, hay dimensiones del conocimiento en las que este enfoque sí tiene cierta relevancia. Una de estas dimensiones es la adquisición de destrezas matemáticas básicas, las que serían un paso necesario para aprender matemáticas más sofisticadas. Pero después de casi 20 años investigando las relaciones que existen entre “software de enseñanza” y resultados de logro, no hay mucha evidencia que demuestre éxito, y hay pocos ejemplos que vayan más allá de las matemáticas básicas. También hay que considerar que, como lo mostrara un metaestudio de 300 casos, la evidencia reportada en muchos estudios es difícil de interpretar. Asimismo, los estudios publicados en revistas académicas describen de manera muy liviana la verdadera naturaleza del software y su uso en contextos reales de aprendizaje. Se hace difícil aislar las variables que redundan en que algunos estudios tengan impacto y otros muy similares no. La investigación actual deja sin responder si los usos específicos de TIC pueden o no impactar ciertos tipos de aprendizaje ni el cómo lo harían. 22



No se han definido bien los umbrales de uso asociados a ciertos niveles de familiaridad identificados en el estudio Impact en 1992 y hay poca teoría sólida sobre pedagogía en torno al uso de TIC. Todavía no se logra comprender bien qué es lo que distingue a un paquete de software que resulta ser efectivo para apoyar ciertos objetivos de aprendizaje. En este punto, quisiera abordar una pregunta clave: ¿qué roles puede tener la tecnología y cómo podrían apoyar un aprendizaje que tenga valor y validez en una sociedad basada en conocimiento? La futurología es un negocio riesgoso. Cuando se revisan las predicciones sobre los efectos transformadores de la tecnología en la educación durante los últimos 30 años, es difícil no estar totalmente de acuerdo con Jon Gardner cuando dice que “El futuro ha sido una desilusión”. No obstante, quiero referirme al trabajo de mis colegas del Futurelab, en Bristol, Inglaterra, para especular sobre cómo se vería una buena práctica de enseñanza y aprendizaje en la era de la tecnología ubicua. Al juntar comunidades creativas, técnicas y educacionales, Futurelab resulta ser un pionero en el uso de nuevas tecnologías para transformar las experiencias de aprendizaje. Futurelab está ayudando a modificar el cómo aprenden las personas usando tecnologías nuevas y emergentes para crear recursos de aprendizaje que sean participativos, interactivos e imaginativos. Futurelab ofrece espacios para el pensamiento crítico y reflexivo a través de un programa de experimentación práctica, y provee de mecanismos para nutrir, brindar recursos y apoyar las ideas de sus asociados.



Quiero describirles tres recientes proyectos en Futurelab. El primero de ellos es Savannah. Este es un proyecto muy innovador, donde se hace uso de computadores de bolsillo tipo handheld, que reconocen su ubicación geográfica con sistemas de posicionamiento global y les ofrecen a los estudiantes una experiencia virtual de ser leones que tienen que sobrevivir cooperando en un ambiente hostil (ver: http://www.nestafufurelab.org/research/project_ reports.htm o http://www.nestafuturelab.org/research/project/savannah_report_01.htm). ¿Qué es lo de verdad importante en esta manera de usar la tecnología? Claramente, estos niños están experimentando las presiones de un complejo ecosistema de una manera que sería imposible de imaginar con cualquier otro medio. Son transportados al mundo del león. La experiencia que viven depende de las acciones que hagan, las decisiones que tomen y de cómo el sistema los alimenta con información en forma de texto, sonido e imágenes como resultado de sus acciones. Pero no se les ha dejado vagar en este mundo sin un propósito. La actividad se basa en el exitoso diseño de los videojuegos para estructurar un complejo conjunto de tareas de aprendizaje. Primero, ellos exploran y “marcan” su territorio. Después deben salir a cazar. Al comienzo fallan terriblemente y mueren de hambre, así es que deben investigar el comportamiento de los leones para descubrir cómo sobrevivir y por qué se equivocaron. Para ayudarse en esto, tienen acceso a muchas fuentes de información, pero también pueden volver a revisar lo que hicieron durante el “juego”, lo que puede ser visto acompañado de todo el grupo frente a una pizarra interactiva, para ser discutido y



analizado. Entonces, pueden volver a salir y aplicar lo que han aprendido para tratar de sobrevivir durante más tiempo —de hecho, en la medida en que son más exitosos, el medio ambiente se vuelve más duro al llegar a la estación seca, y el agua se vuelve más escasa y los incendios en los matorrales son un peligro adicional. Toda esta experiencia ofrece una serie de herramientas que en conjunto apoyan enseñanza y aprendizaje verdaderamente reflexivos. La evidencia para esto es un claro reconocimiento de qué y cómo se aprendió tanto por profesores como por alumnos, y los intentos de modificar el manejo del aprendizaje de manera de hacerlo aún más efectivo. Además de crear un ambiente en el cual explorar y aprender, la tecnología juega un rol al monitorear y representar el aprendizaje a los alumnos y profesores, dándoles la información que requieren para reflexionar, reconsiderar y diseñar sus nuevos intentos. Esto le agrega propósito y estructura a una experiencia que conduce a una necesidad de encontrar, analizar y usar información (en este caso, sobre la ecología de la estepa africana). El segundo ejemplo es de un proyecto llamado Astroversity. Este proyecto muestra un interesante conjunto de oportunidades para coaprender al ser desarrollado por un equipo que incluye aprendices. El resultado final es un ambiente complejo y estructurado que requiere que equipos colaboren para tener éxito, a los cuales apoya para que desarrollen las habilidades necesarias para poder trabajar juntos en forma efectiva (ver: http://www.nestafuturelab. org/research/projects/astro_report_01.htm).
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En este proyecto se unen grupos de individuos con habilidades complementarias (profesores, alumnos, diseñadores, etc.) de diferentes edades, con un propósito común: ampliar su propia comprensión y habilidades, y enriquecer sus vidas en la medida en que llegan a ser poderosos constructores de conocimiento personal. Acá, la tecnología les ofrece un espacio de trabajo compartido en el cual pueden manipular y explorar aspectos de la realidad en un mundo virtual complejo y desafiante, que ellos son capaces de construir y ampliar al trabajar como diseñadores, probadores y usuarios del sistema en desarrollo. El resultado final es un ambiente en el que los estudiantes pueden desarrollar su capacidad para solucionar problemas en equipo —cada uno tiene sólo parte de la respuesta y deben trabajar juntos para tener alguna posibilidad de completar su misión en forma exitosa. El tercer ejemplo muestra otro ambiente colaborativo innovador, esta vez para aprendices más jóvenes. Ellos usan un paquete interactivo de dibujo, en el cual todo lo que se dibuja adopta las propiedades físicas de un objeto del mundo real (ver: http://www.nestafuturelab.org/research/projects/moovl_report_01.htm). En el espacio de trabajo de cada niño hay un espacio personal y uno compartido, de manera que los objetos que crean se pueden compartir y usar para construir complejas historias animadas. Los Tablet PC que usan son parte de una red inalámbrica, de modo que fácilmente pueden mover objetos entre las máquinas con sólo hacer clic y arrastrar. Su trabajo muestra una clara evidencia de compartir, 24



discutir y desarrollar en pequeños grupos de aprendices que trabajan juntos para lograr un propósito común. La tecnología ofrece un espacio común y una manera sencilla de compartir el trabajo. Si uno saca la tecnología de punta de estas escenas, es muy razonable preguntarse… ¿qué hay de nuevo acá? Hoy en día podemos encontrar en algunas aulas evidencia de práctica reflexiva, coaprendizaje y colaboración. Ninguno de los roles de apoyo de la tecnología son nuevos —todos son posibles en 2005. En los ejemplos que he usado aquí, estos estilos de enseñanza y aprendizaje son apoyados por tecnología, especialmente por software, que está en estado de prototipo y desarrollo en una serie de proyectos que involucran alianzas entre Futurelab y socios comerciales. Esta combinación de hardware y software apoya el aprendizaje de forma tal que difícilmente lo haría la tecnología actual, sin dejar de mencionar que en estos proyectos existe un suficiente nivel de acceso a dispositivos hechos a la medida para este propósito. Pero, más allá de eso, estos ambientes de software son diseñados para apoyar la autonomía y el aprendizaje investigativo, de una manera que difícilmente se alcanza a lograr con el contenido digital de hoy. También debe considerarse el hecho de que la cultura escolar actual, dominada por los resultados en los tests, no facilita el dar los saltos de la didáctica tradicional al aprendizaje guiado, ni del trabajo individual al trabajo grupal. Si va a existir un cambio del tipo descrito acá, ello se deberá más a cambios en la cultura de nuestras aulas que a los avances tecnológicos. Los proyectos de Futurelab muestran que los profesores y la tecnología están listos para el desafío. La pregunta es: ¿lo están los políticos?



Existe un peligro al concebir el valor de la educación como sólo una adquisición de dominios de conocimiento sin desarrollar las habilidades más amplias de construcción personal de conocimiento, que requiere de capacidades de análisis de evidencia y compromiso por parte del alumno. Como dice Bonnet: este concepto de conocimiento está a la base de tradiciones que llevan muchos años en la educación, tales como la educación liberal, que valora la (eventual) libertad y capacidad de crítica, y la autonomía de los aprendices, enfrentados a una continua sumisión a una autoridad de cualquier origen que es incuestionable e incuestionada. La íntima relación de este tipo de concepción de conocimiento y educación con un tipo de vida democrática ni siquiera requiere ser mencionada. La visión de la educación como un empoderamiento personal parece estar ausente del currículum escolar moderno, aunque ello calce casi perfectamente con las necesidades de la economía basada en conocimiento. Una revisión de los documentos oficiales del currículum de Inglaterra y Gales, sugiere que tal construcción personal de conocimiento es una práctica que podría existir. Pero es demasiado dominante la cultura escolar orientada a los resultados en las pruebas nacionales, que termina siendo el único indicador de logro con credibilidad política. La Agencia de Currículum y Calificaciones (la agencia de gobierno responsable por el currículum y las estructuras de evaluación en Inglaterra y Gales) consideró necesario constituir un grupo de trabajo en “creatividad” para promover actividades de construcción de conocimiento en el currículum. Esto es



un claro signo de la falta de este tipo de oportunidades dentro del actual currículum inglés. Pero, a menos que las pruebas —o alguna forma alternativa de evaluación— comiencen a darle crédito a este tipo de trabajo, hay pocas perspectivas para un cambio significativo en la sala de clases. La mayoría de los sistemas actuales de evaluación de aprendizajes, y en especial aquellos a escala nacional, miden principalmente la memoria de los alumnos y su habilidad de reproducir ciertos hechos. Dada la actual tasa de crecimiento del conocimiento, estas evaluaciones son de un valor cuestionable. Hoy es mucho más importante la habilidad de encontrar, interpretar y evaluar información, así como las habilidades relacionadas con la resolución de problemas y pensamiento crítico. La educación primaria británica tuvo durante algunas décadas un enfoque de aprendizaje centrado en el alumno y en el desarrollo de este tipo de habilidades. Sin embrago, la actual legislación fuerza a las escuelas a tender hacia un currículum más “tradicional”, el cual es medido con pruebas nacionales. Una aparente importancia dada al desarrollo de habilidades se debilita con la baja relevancia que ello tiene en la evaluación formal. Pareciera que las mareas políticas y tecnológicas entran en un conflicto que no es fácil de resolver. No obstante, una cosa es segura: la marea tecnológica no se detendrá. Está conducida por fuerzas comerciales internacionales que son mucho más poderosas que las políticas nacionales o las políticas educacionales. El creciente acceso a las TIC implica que las experiencias de aprendizaje con tecnología varían en forma 25



considerable dentro y fuera de la escuela. En el Reino Unido, los jóvenes están acostumbrados a un nivel de acceso a la tecnología que es mucho mayor en el hogar que en la escuela, y pueden llegar a frustrarse muy rápido. Imaginen las limitaciones a las que se ve sometido un usuario de Internet cuando está restringido a usar un solo texto escolar, o un usuario de procesador de texto cuando tiene que escribir a mano un texto de cierta magnitud. Este tipo de experiencias se están tornando comunes para los jóvenes en nuestras escuelas y hay cada vez más evidencia de que esto está impactando negativamente en el desempeño escolar. Un eventual cambio en el sistema escolar se podría producir por una combinación de hechos: que los alumnos que son tradicionalmente exitosos empiecen a fallar en la educación formal, y que los mejores empleos estén disponibles para aquellos que son aprendices flexibles e independientes, con capacidad de encontrar la información que necesitan y de aplicarla al problema que tengan a la mano. Todas estas habilidades se pueden apoyar con un uso juicioso de las tecnologías en la sala de clases. Aquellos que egresen de las escuelas sólo sabiendo escribir bien y realizar operaciones matemáticas básicas, se unirán a las filas de desempleados y cesantes. Estos factores demandan una urgente agenda en la educación. Es imperativo abordar los cambios que se requieren en el currículum y en los métodos de evaluación para que los ciudadanos del siglo XXI tengan experiencias educativas efectivas y significativas. Como dicen Papert y Caperton: [Ha habido] un coro de quienes declaran que la “sociedad de la información” requiere y 26



hace posible nuevas formas de educación. Estamos totalmente de acuerdo con esto. Pero no estamos de acuerdo con que la tardanza en traducir estas declaraciones a la realidad pueda ser atribuida, como a menudo lo es, a factores tales como la falta de dinero, tecnología, estándares o capacitación de profesores. Obviamente que se necesita mejorar en todas estas áreas, pero la principal carencia es algo diferente: carencia de una visión clara, coherente, inspiradora y también realista de cómo podría ser la educación en 10 y 20 años. Para que la investigación en educación contribuya significativamente en esta visión, se necesita abordar dos preguntas con urgencia:



¿Qué debemos reconocer como logro educativo y cómo debemos registrarlo? ¿Cuáles son las implicancias del contexto que va más allá de la educación escolar? Mientras no entendamos las consecuencias y respuestas de estas preguntas, será imposible ofrecer una alternativa audaz, y realista al actual currículum, tal como lo demandan los que heredarán la era de la información.
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¿Qué nos atrevemos a asegurar respecto de TIC y educación en países en desarrollo? Pedro Hepp*



Resumen Este artículo ofrece una reflexión sobre el rol de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en educación. El ámbito de la reflexión es desde la perspectiva del diseño de políticas nacionales de países en desarrollo que deben justificar la inversión en estas tecnologías y compatibilizarlas con otras prioridades y objetivos educativos del Ministerio de Educación. La experiencia de más de 15 años de desarrollo de la red Enlaces del Ministerio de Educación de Chile es el contexto en que se escribe este documento, junto con la observación del desarrollo de las TIC en educación en otros países desarrollados y en desarrollo. La conclusión es que las TIC sí pueden cumplir hoy diversos roles importantes en las escuelas de países en desarrollo, pero que su mayor desafío es su uso con fines pedagógicos, en especial, el difícil proceso de insertarlas en el aula y usarlas allí con efectividad. Con el fin de describir un camino posible para el uso educativo de las TIC, el artículo describe y comenta una experiencia de TIC en el aula de ciencias.



* Presidente de TIDE y director de Araucaria Aprende. 29



Introducción El Programa Enlaces del Ministerio de Educación de Chile ha estado construyendo, desde inicios de los 90, un “piso” fundamental para el uso de las nuevas Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en el sistema escolar (Hinostroza et al. 2003) en el marco de su reforma educativa (Cox 2003). Las cifras de escuelas subvencionadas involucradas en el programa Enlaces (casi diez mil), con una cobertura de prácticamente el 100% de las escuelas y liceos urbanos, avanzan muy rápido hacia el mundo rural (Hepp & Laval 2003a); los más de cien mil profesores capacitados y los recursos entregados (hardware y software, acercándose a tasas de 30 alumnos por computador), dan cuenta de un esfuerzo sostenido, con foco en la igualdad de oportunidades para todos los alumnos y profesores (Hepp 2003b). La infraestructura y capacitación entregadas por Enlaces coloca a Chile en una posición aventajada entre los países en vías de desarrollo, aunque todavía distante en cantidad, diversidad y modos de uso respecto de los países desarrollados. Pero las cifras de infraestructura y capacitación son sólo una arista del esfuerzo de Enlaces y no dan cuenta de lo que está sucediendo, cada vez con mayor intensidad, en muchas escuelas chilenas. Hay dos fenómenos que, a mi juicio, todavía no son percibidos en toda su magnitud ni por los investigadores ni por la opinión pública y que podrían representar cambios aún insospechados en nuestra percepción de la escuela como espacio de aprendizaje y en las formas en que los jóvenes optan por informarse, aprender y comunicarse usando TIC. 30



En primer lugar, lo verdaderamente interesante en relación con las TIC es lo que sucede en la vida y con las prácticas diarias de las personas. Profesores, alumnos y apoderados en forma creciente están aprovechando las TIC en sus tareas cotidianas y este es posiblemente el impacto más relevante y de largo plazo de Enlaces: haber logrado insertarse en forma gradual e irreversible en la cultura escolar chilena. Los testimonios que se recogen de las visitas a las escuelas dan cuenta de una gran variedad y creatividad en los usos de estas tecnologías. Es en especial impactante el uso que se hace de las TIC en algunas escuelas urbano-marginales y rurales que han sabido darles uso, otorgando a alumnos y profesores nuevas herramientas de comunicación (por ejemplo: comunicación en red con estudiantes de otras escuelas chilenas y del mundo, preparación de clases con material extraído de Internet, capacitación a través de cursos que utilizan Internet); de procesamiento y visualización de información (por ejemplo: uso de software de simulación, aplicaciones 3D); además de ampliar las formas de aprender y de participar (diarios escolares digitales, clubes de robótica, presentaciones en PowerPoint, competencias digitales nacionales). Estos testimonios aún no conforman una masa crítica como para aventurarse a señalar una revolución en las prácticas escolares, pero sí dan atisbos de lo que puede suceder en muchas escuelas como ambiente de aprendizaje efectivo, percibido como relevante y atractivo por los alumnos y como interesante para el desarrollo profesional de profesores. En segundo lugar, encuestas recientes señalan que más del 60% de los estudiantes chilenos tiene un celular y, si bien el porcentaje es mayor en el sector



socioeconómico alto, la penetración en los sectores medio y bajo es rápida. No hay gran riesgo en predecir que en sólo unos pocos años más, la gran mayoría de los jóvenes chilenos tendrá en sus bolsillos una máquina —hoy llamada “celular”— que, junto con poseer un gran poder comunicacional, tendrá una notable capacidad de procesamiento de información. En palabras simples, los escolares del bicentenario de Chile (año 2010), independientemente de su nivel socioeconómico, dispondrán de poderosos computadores de bolsillo. ¿Está la escuela preparada para esto?



Las promesas de las TIC Si bien son cuatro las promesas básicas relacionadas con las TIC que se encuentran recurrentemente en la literatura y en los documentos de políticas de muchos países, sólo tres de ellas se indican con seguridad, como posibles de realizar, y una cuarta se deja con más o menos grados de ambigüedad, como un potencial (Hepp et al. 2004). Las tres primeras son: 1. Preparar a los jóvenes para la sociedad del conocimiento 2. Lograr una gestión educativa más eficiente 3. Alcanzar un grado mayor de equidad La cuarta promesa básica, expresada muchas veces como “el gran desafío”, es activar las TIC como instrumentos de aprendizaje en el aula escolar. Una quinta promesa, expresada todavía en forma tímida, incluso en la literatura más vanguardista sobre tecnologías digitales, se refiere al poder transformador de la informática y las comunicaciones en las prác-



ticas de las personas, que finalmente redundará en una reconceptualización de los espacios de aprendizaje en la sociedad (Brunner 2003). Analizaré brevemente las primeras tres promesas recién señaladas y luego me extenderé en la promesa pedagógica. Para ejemplificar el potencial pedagógico de las TIC aprovecharé los resultados de una experiencia concreta de TIC en el aula de ciencias en algunas escuelas urbano-marginales del sur de Chile.



Preparar a los jóvenes para la sociedad del conocimiento Las escuelas, concebidas como espacios naturales para el proceso de información y su transformación en conocimiento, debieran encontrar en las TIC herramientas esenciales para el apoyo de su misión fundamental de educar, transmitir la cultura a las nuevas generaciones y prepararlas para insertarse de manera armónica en el mundo que las rodea. Pero el mundo que las rodea está cambiando constantemente, en sus modos de producción, de comunicación, de crear, de divertirse; y, en todos ellos, las TIC juegan un rol creciente. Esta dinámica evidente en la sociedad hace atractiva la incorporación de las TIC en la formación de los jóvenes y en la escuela como una institución que también debe, además de prepararlos para esta nueva realidad que se instala a su alrededor, utilizarlas para gestionar, procesar y comunicar información de la institución. Una manera de asumir el uso de TIC en la formación de los jóvenes comenzó a aplicarse a través de cursos de computación para los alumnos, con el objeto 31



de que aprendieran herramientas de productividad. Estos cursos, gradualmente han sido reemplazados por talleres que ponen mayor énfasis en el desarrollo de habilidades para buscar, analizar, sintetizar y comunicar información, y, a base de esas demandas, utilizar software. En alguna medida, las actuales certificaciones ICDL ofrecidas al sistema escolar intentan seguir esta orientación, aunque todavía falta mucho camino por recorrer. Un paso más acorde con el ritmo de las tecnologías y con las aspiraciones de los jóvenes, ha sido la incipiente apertura por parte de las escuelas a asumir que el mundo de los jóvenes está ya inmerso en las TIC (celulares, Internet en casa, cybercafés, iPODs, PDAs, etc.). Esta apertura se refleja en talleres en que los jóvenes diseñan y construyen sus periódicos escolares, participan en proyectos interescolares, usan software de juegos educativos, compiten en concursos de robótica escolar, entre otros. En resumen, las escuelas chilenas parecen haber aceptado que las TIC tienen que jugar un rol importante y creciente en el presente y futuro de los jóvenes, y están dispuestas a incorporarlas para sintonizar con esta demanda.



Una gestión educativa más eficiente La mayoría de las escuelas chilenas ya ha asumido que las TIC son herramientas útiles para sus procesos de gestión pedagógica y administrativa. En torno a esta situación ha surgido un mercado de software que atiende las demandas de procesar datos de alumnos y profesores, de insumos y procesos. Además, debe considerarse la creciente presión social 32



que existe sobre las escuelas para que sean más eficaces —como cualquier organización que tiene que optimizar recursos— y para que den cuenta de sus resultados (en cuanto a calidad de la educación). Así, resulta obvia la incorporación de herramientas especializadas en el manejo de datos. Este modo de aprovechar las TIC no afecta en forma directa a los jóvenes, pero sí al profesorado y a la dirección escolar, lo que significa un paso importante, pues son estos últimos quienes impartirán la enseñanza a las nuevas generaciones. Sin embargo, contrasta con la buena predisposición de las escuelas por mejorar la gestión, el hecho de que ellas no cuenten en forma masiva con herramientas de software que asuman las necesidades de gestión en las distintas realidades sociales y geográficas, en especial, en los contextos urbanomarginales y rurales multigrado y polidocentes. Es notable que, junto al amplio despliegue de infraestructura disponible en cada escuela del país gracias a Enlaces, estas mismas escuelas no dispongan de un mínimo set de herramientas y orientaciones para incorporar las TIC en su gestión. Es evidente que este es un desafío pendiente. Por lo demás, se trata de una estrategia relativamente barata y simple de implementar, por lo que en el muy corto plazo reportaría visibles dividendos en la mejora de la gestión. Ello, en particular si se toma la precaución de asociar dichas herramientas a la recopilación de información, lo cual haría disponer de indicadores dinámicos de los ámbitos administrativos y de aprendizaje a escala local, comunal, regional y nacional. Estos indicadores permitirían mantener un diagnóstico actualizado del estado de la educación en todos sus niveles



de agregación y, repito, es notable desaprovechar el que los pasos para lograrlo —básicamente técnicos y normativos— sean fáciles de operacionalizar.



Un grado mayor de equidad Mejorar la equidad de las oportunidades educativas es un tema prioritario en toda política educativa de países en desarrollo. En este ámbito, las TIC en las escuelas chilenas ofrecen claros puentes para superar la brecha digital. En efecto, según la Encuesta de Caracterización Socieconómica Nacional, Casen 2003 (Mideplan 2003; aquí resumido): El 75,5% de la población que asiste a enseñanza básica declara tener acceso a un computador (…) Más de la mitad de los niños y niñas accede a un computador sólo en el establecimiento educacional, porcentaje que aumenta a 8 de cada 10 en el 20% más pobre de la población. La proporción de niños y niñas que accede a un computador en su hogar cambia significativamente por nivel de ingreso de los hogares. Así es como sólo el 7,4% de los niños y niñas de menores ingresos —primer quintil— accede a un computador “en su hogar”, “en el establecimiento y en su hogar” y “en el hogar y en otro lugar”. Esta cifra corresponde a 81,2% en la población de mayores ingresos —quinto quintil (…) (Ver Tabla 1.) El 80,5% de la población que asiste a enseñanza media tiene acceso a un computador



(…) Al igual que en enseñanza básica casi la mitad de los adolescentes accede a un computador sólo en el establecimiento educacional, situación aún más relevante en los sectores de menores recursos (75,6% de los adolescentes del primer quintil y el 67,0% de los adolescentes del segundo). (Ver Tabla 2.) En resumen, un gran logro de la política chilena de informática educativa es haber avanzado significativamente en estrechar la brecha digital. Se suma a esto la importante Campaña de Alfabetización liderada por Enlaces, gracias a la cual hoy en día más de medio millón de adultos de nivel socioeconómico medio y bajo ha tenido acceso a servicios e información a través de las TIC instaladas en escuelas y bibliotecas públicas.



Las TIC como instrumentos de aprendizaje en el aula escolar La promesa de las TIC de revolucionar los aprendizajes no se ha cumplido. Pese a las grandes inversiones, la gran variedad de software a la venta y de estrategias de uso documentadas, las evaluaciones en países desarrollados muestran que a la fecha sólo se reconocen logros significativos en pequeña escala (ciencias, lenguaje, matemáticas) y únicamente bajo condiciones especiales (Kleinman 2000, Pelgrum 2001, Venezky & Davis 2002). Según Larry Cuban (2001), menos del 5% de los profesores cambia su práctica docente debido a las TIC —ellos sólo la integran a su práctica actual.
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En resumen, al introducir TIC en los sistemas escolares no ha habido, a gran escala, impactos significativos en aprendizajes. Las promesas de cambios rápidos y radicales en educación con TIC han sido motivadores y han movilizado a la industria, pero no han funcionada a escala, pues chocan con nuestra realidad, cultura y tradiciones, y con mitos e intereses sobre educación y sobre las TIC. Algunos países que “vienen de vuelta” en la materia, adoptan enfoques evolutivos e integrales a partir del aula de hoy y del profesor en ejercicio. Este es un aspecto promisorio que desarrollaré a continuación. En cierto modo, las TIC han hecho un gran aporte al ayudar a cuestionar los términos “aprender” y “enseñar”, a través de la integración de ciencias cognitivas e inteligencia artificial y de la producción de múltiples artefactos orientados a la educación, tales como los simuladores y los robots escolares. En el ánimo de comprender para luego codificar en software la manera en que aprendemos, esas disciplinas han replanteado desde nuevas perspectivas las clásicas preguntas sobre aprendizaje: ¿qué es aprender?, ¿cómo se aprende?, ¿qué condiciones deben darse para “producir” aprendizajes? En el caso de los nuevos simuladores, se ha vitalizado de manera interesante la antigua propuesta de “aprender haciendo”, en lugar del estar sentado escuchando. Algunas reflexiones, inspiradas por Roger Schanck (2004), nos muestran que el aprendizaje significativo tiene promotores desde antes de nuestra era y a lo largo de toda su historia:
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Estoy seguro de que la razón por la cual nuestras escuelas producen este tipo de jóvenes inútiles es porque no tienen ningún contacto con nada útil de la vida diaria. Petronio (~ 66 dC), El Satiricón. Immanuel Kant, en su Crítica a la razón pura indicaba: No cabe duda de que todo nuestro conocimiento proviene de la experiencia (…) ningún conocimiento nuestro antecede a la experiencia. John Locke, en el “Ensayo sobre el entendimiento humano”, nos advierte: La mejor manera de arribar a la verdad es examinar las cosas como realmente son y no concluyendo cómo son, de la manera que se nos ocurra a nosotros, o como hemos sido enseñados por otros a imaginar. Y, finalmente, John Dewey puso en tela de juicio algunos mitos que permean fuertemente hasta la actualidad nuestro sistema educativo, muy especialmente los contenidos que se pasan hoy en las aulas chilenas. En 1916, declaraba: La noción de que ciertos contenidos y métodos y que el saber ciertos datos y verdades posee un valor educativo en sí mismo —intrínseco— es la razón por la cual la educación tradicional reduce el material educativo tan extensivamente a una dieta de materiales predigeridos. La pregunta de hoy entonces es: ¿podemos con las TIC ayudar a transitar a los profesores hacia una pedagogía más efectiva? Numerosos estudios indican que la actitud, habilidades y preparación de los profesores son fundamentales al pretender usar TIC en el aula. Un estudio en 26 países reveló que “la carencia de habilidades y conocimientos TIC de los profesores” y “la dificultad de integrar TIC en el currículum” están entre



las tres primeras razones que explican la falta de efectividad de las TIC en los aprendizajes (Pelgrum 2001).



fesores. En la medida en que las barreras de primer orden se van superando, emergen estas barreras de corte psicológico que resultan difíciles de abor-



Los profesores presentan diversas “barreras” (Zhao et al. 2002) para el uso de TIC en el aula, algunas de las cuales han sido identificadas y se reconocen como barreras de primer, segundo y tercer orden:



dar por el común de los profesores, especialmente por aquellos más cercanos a su jubilación y también, notoriamente, por muchos recién egresados de las facultades de educación, instituciones que en su mayoría no han asumido los cambios sociales y la realidad de las escuelas chilenas que cuentan con Enlaces desde hace más de una década.



Primer orden: acceso a TIC, tiempo para practicar, disponibilidad de soporte técnico, acceso a contenido. Esta barrera es difícil de superar en los establecimientos escolares donde la mayoría de los profesores no cuenta con tiempo efectivo para practicar y preparar clases. Una manera de paliar esta situación ha sido el fomentar que los profesores tengan computadores e Internet en sus hogares. En el caso chileno, más del 70% de los profesores ya dispone de estas tecnologías en forma personal. En el caso del soporte técnico, Enlaces ha entrenado a profesores que actúan de “coordinadores tecnológicos” y son quienes normalmente asumen las tareas de solucionar problemas de software, conectividad, etc. Sin embargo, es sabido que para los profesores es complejo planificar una clase en un laboratorio de computadores por diversas razones: insuficiente hardware (6-10 máquinas para 45 alumnos), probabilidad de fallas (rara vez todos los equipos están en funcionamiento), Internet lenta (Enlaces está activamente migrando a banda ancha en las escuelas). Segundo orden: barrera asociada a las creencias, actitudes, práctica y autoeficacia con TIC de los pro-



Tercer orden: por qué y cómo utilizar las TIC en la materia M de la asignatura A, del nivel escolar N, con alumnos de un contexto C. Estas barreras emergen cuando las políticas educativas van presionando a las escuelas para que mejoren sus prácticas pedagógicas con el fin de lograr mejores resultados. Si bien numerosos profesores están dispuestos a probar las TIC en el aula, es natural que consulten por modelos de uso, ejemplos de prácticas similares a las de ellos, etc. El uso de TIC en el aula es un territorio inexplorado en las facultades de educación y son pocos los académicos que tienen experiencia suficiente, en cada asignatura de enseñanza, como para preparar a los profesores en ejercicio (Loveless 2003). La pregunta en cada asignatura es por qué y cómo uso TIC para enseñar una materia específica. Es muy diferente la respuesta que se puede dar a un profesor de primer ciclo básico preocupado de lenguaje, que para el profesor de ciencias de enseñanza media. Cada asignatura y nivel tienen su propia especificidad, una didáctica específica y por lo tanto el uso de TIC requiere de una inserción contextualizada ya no sólo en torno al contexto escolar y edad 35



de los alumnos, sino que en cuanto al tipo de conceptos que se desea enseñar. Esta especificidad de las asignaturas, identificada a veces como “subculturas”, hace que la inserción de las TIC sea compleja debido al grado de experiencia requerido para abordar cada subcultura.



Con el objeto de analizar a continuación el efecto de transitar por este camino evolutivo, presentaré la experiencia del Proyecto Atenea del Instituto de Informática Educativa de la Universidad de La Frontera, el cual es apoyado por el Programa Enlaces del Ministerio de Educación y por el programa Partners in Learning de Microsoft.



El enfoque evolutivo Un camino posible para enfrentar la problemática de las barreras para el uso de TIC en el aula es el del enfoque evolutivo, con baja presencia inicial de TIC (y por ende de menor costo) y con una aproximación centrada en la situación pedagógica de cada profesor. Este enfoque parte desde el lugar en que el profesor está, de cómo se siente bien haciendo su clase, y le ofrece un camino gradual de avance. Una de las críticas a este enfoque es que los profesores, al principio, parecen estar haciendo lo mismo de siempre, sólo que ahora usan tecnologías. Estos críticos proponen aproximaciones más radicales, que suelen ser efectivas y demostrables en pequeña escala con grupos de profesores innovadores. El problema central del radicalismo estriba en su difícil y costosa escalabilidad, demostrada cuando se busca replicar los resultados logrados por unos pocos profesores innovadores en situaciones de alta intervención, hacia profesores “normales”, con mínima intervención y en no algunas pocas escuelas, sino que en cientos y miles de ellas, geográfica y culturalmente dispersas y variadas. En contraste, el enfoque gradual plantea que el primer peldaño es reconocer y validar la pedagogía actual y, a partir de ella, reconocer e impulsar un camino gradual, sistemático de mejoramiento. 36



Atenea es un esfuerzo por mejorar los aprendizajes en el aula de ciencias, con un uso dosificado y gradual de las TIC, a partir de profesores con carencias en ciencias y sin experiencia previa con TIC. Frente a esta realidad (y luego de participar en diversas propuestas más radicales), Atenea comenzó un proceso de mejoramiento gradual de las prácticas pedagógicas, con lo que ha logrado resultados positivos tanto en aprendizajes como en la aceptación de los profesores.



Ejemplo: Proyecto atenea de ciencias Atenea es un proyecto que se ejecuta desde comienzos del año 2004 en diversas escuelas subvencionadas de la IX Región de La Araucanía, y su objetivo es apoyar los aprendizajes de ciencias de alumnos de octavo año de educación básica. El proyecto se funda en tres elementos: a) un método de enseñanza de las ciencias denominado HEI (Hipótesis, Exploración, Instrucción), basado en la experimentación, el aprendizaje social y en la participación activa de los alumnos; b) el apoyo a los profesores en los contenidos de ciencias del nuevo currículum, y c) en el uso de TIC en el aula, para el curso completo. Durante el primer semestre del año 2004, Atenea se implementó en cuatro escuelas subvencionadas



de la IX región y se concentró en una unidad curricular de octavo básico (cinco semanas de clases). Por razones circunstanciales, ningún profesor de ciencias había tenido capacitación en el uso de TIC; sin embargo, todos los profesores utilizaron un computador portátil y un proyector con PowerPoint y el software Explorer en el aula, y todos lograron resultados de aprendizaje estadísticamente significativos con sus alumnos. Este resultado es en particular alentador respecto del uso de las TIC, al considerar que los mismos profesores de tres de las escuelas hicieron las clases de ciencias en cursos paralelos (el “grupo de control”) sin TIC y, con el mismo profesor mejor preparado en ciencias, el grupo que usó las TIC prácticamente duplicó los resultados de aprendizaje en relación al grupo de control. (En términos gráficos, los resultados se exponen en p.40.) En resumen, los resultados fueron: • Incrementos significativos en aprendizajes, en términos de memorización, capacidad de relacionar conceptos y capacidad de aplicarlos. En promedio, los grupos que utilizaron la tecnología alcanzaron puntajes que duplican los del grupo de control. •. A nivel de percepciones, los profesores reportaron una alta motivación de parte de los alumnos, un mejoramiento de la disciplina, un menor desgaste del profesor, una mayor profundización de los contenidos en menor tiempo y un mejoramiento de las relaciones interpersonales. • Los profesores demostraron una alta disposición a trabajar con las tecnologías en el aula, con el método utilizado, e indicaron su



predisposición a continuar, expandir y profundizar el uso de tecnologías en el aula, así como valoraron el trabajo en equipo y el apoyo de expertos en la preparación de clases. • En dos escuelas, otros profesores y los directores expresaron su interés por replicar la experiencia en otras áreas curriculares. Es en particular significativo el hecho de haber logrado resultados positivos en aprendizajes en escuelas que han tenido históricamente magros resultados del Sistema de Medición de la Calidad de la Educación (Simce), con profesores que no sabían usar TIC y que requerían de refuerzos en conceptos de ciencias del nuevo currículum. Esta es una realidad no sólo de estas escuelas o de la IX Región, sino que de todo Chile, y posiblemente también compartida por muchos países en vías de desarrollo, sobre todo en la realidad latinoamericana. Por esta razón y por existir muy poca investigación aplicada con evaluaciones rigurosas sobre uso de TIC en el aula en estas realidades, Atenea abre un frente esperanzador de mejoramiento educativo posiblemente para muchas escuelas de condiciones socioeconómicas y educativas similares. A partir del segundo semestre del año 2004, Atenea comenzó a desarrollarse y expandirse en otras escuelas de la región, siempre con apoyo de Microsoft. Durante el primer semestre del año 2005, el proyecto se ha expandido a 15 escuelas en la IX y a 5 en la VIII regiones. Durante el segundo semestre, otras 8 escuelas urbano-marginales se integrarán a Atenea. En esta segunda etapa del proyecto no sólo se está ampliando su cobertura, también se cubrirá toda la materia de ciencias de octavo básico 37



susceptible de ser apoyada con TIC y se potenciará la metodología de trabajo para lograr más participación, reflexión e interés de parte de los alumnos (con proyectos interescolares, robótica escolar y simuladores de ciencias). También se apoyará el trabajo colaborativo y el aprendizaje de inglés a través de proyectos interescolares internacionales y se propiciará el uso de la tecnología en otras asignaturas, como iniciativa de cada escuela. Los profesores están siendo apoyados a través de “clubes de ciencia”, cuyo objetivo es reforzar sus conocimientos de ciencias y sus prácticas pedagógicas y familiarizarlos con el uso de TIC en el aula. Atenea contempla una rigurosa evaluación cualitativa y cuantitativa de variables de aprendizaje, desarrollo social y personal. En resumen, Atenea se centró en la realidad de los profesores de ciencias de octavo año básico de escuelas urbano-marginales con que trabajó. Las TIC fueron sólo una parte de una propuesta integral centrada en los aspectos de contenidos y didáctica de las ciencias y no tuvieron un rol preponderante. La capacitación en TIC fue mínima (de unas pocas horas), el uso en aula era “seguro” y no intimidante (contaba sólo con un PC y un proyector), lo que representaba un paso del acostumbrado proyector de transparencias o diapositivas. El profesor siempre podía “apagar” el computador y seguir con su clase tradicional. Hoy en día, los profesores de Atenea ya dieron el primer paso y están preparados para los siguientes: enriquecer sus clases con material didáctico multimedial, hacerlas más participativas con el método HEI, experimentar en ciencias con sus alumnos y —lo que no es menor— están disponibles 38



para evaluar y ser evaluados, entendiéndose esa instancia como un mecanismo útil de corrección y de detección de necesidades de apoyo.



Conclusiones Entre las múltiples promesas de las TIC para mejorar la educación en países en desarrollo, al menos tres de ellas —preparar a los jóvenes para la sociedad del conocimiento, mejorar la gestión educativa y lograr un mayor grado de equidad— constituyen objetivos con posibilidad de ser implementados, y que bajo una política coherente y de largo plazo justifican la inversión en TIC para educación. Sin embargo, la promesa mayor —la de impactar los aprendizajes en asignaturas— sigue siendo un objetivo no alcanzado en gran escala. El uso de TIC en el aula constituye un gran desafío en escuelas con escasos recursos y con profesores que, junto a una baja experiencia en el uso de TIC en general, también tienen carencias en el dominio de sus propias asignaturas. En estos contextos, el uso dosificado de TIC, a partir de un enfoque de inserción muy gradual y comenzando desde las prácticas pedagógicas vigentes, parece ofrecer un camino evolutivo que abre esperanzas de impacto efectivo.



Tabla 1 Lugar donde niños y niñas que asisten a enseñanza básica declaran tener acceso a un computador, 2003



Quintil de ingreso Acceso a computador Sólo en establecimiento Sólo en hogar Tiene acceso en establecimiento y en hogar Tiene acceso en hogar y otro lugar Tiene acceso en establecimiento y otro lugar No menciona el establecimiento Total



I 83,6 2,9 0,1 4,4 6,7 2,2 100



II 70,7 5,8 1,0 11,2 8,9 2,5 100



III 53,4 12,0 1,7 21,9 8,5 2,5 100



IV 32,7 18,1 1,3 37,7 6,1 4,1 100



V 13,5 29,9 2,5 48,8 3,6 1,7 100



TOTAL 58,1 11,1 1,1 20,1 7,1 2,6 100



Fuente: Mideplan, División Social, a partir de Encuesta Casen 2003



Tabla 2 Lugar donde adolescentes que asisten a enseñanza media declaran tener acceso a un computador, 2003



Quintil de ingreso Acceso a computador Sólo en establecimiento Sólo en hogar Tiene acceso en establecimiento y en hogar Tiene acceso en hogar y otro lugar Tiene acceso en establecimiento y otro lugar No menciona el establecimiento Total



I 75,6 4,2 0,2 8,2 8,8 3,0 100



II 67,0 5,9 0,5 10,7 11,5 4,4 100



III 45,9 12,1 2,0 25,4 9,7 4,8 100



IV 25,7 18,2 2,5 40,5 7,7 5,7 100



V 9,9 24,1 2,0 55,7 3,1 5,3 100



TOTAL 48,4 11,8 1,3 25,5 8,5 4,5 100



Fuente: Mideplan, División Social, a partir de Encuesta Casen 2003
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Memorización de conceptos
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Educación con tecnología: ¿solución o problema? Claudio de Moura Castro*



¿Tecnología y educación? ¿Qué dicen si comenzamos con otro tema, por ejemplo, la gastronomía? Voy a hablar de la gastronomía, porque los resultados son mucho más tangibles y todo lo que se necesita saber sobre tecnología lo podemos aprender pensando en ejemplos extraídos de la cocina. Imaginemos una cocina con los siguientes ingredientes: pan francés traído de la panadería Poulard de París, caviar Beluga, una cebolla morada rallada, huevos de gallina de campo, chocolate en polvo belga, leche condensada Nestlé. Tenemos también



* Presidente del Consejo Consultivo de la Facultad de Pitágoras, Brasil.



los equipamientos convencionales: cocina, tostador, ollas y todo lo demás. ¿Qué puedo hacer con eso? Puedo derramar la leche condensada en el caviar, echar la cebolla morada en el pan francés y agregar chocolate a los huevos. Nadie me lo impide. Es una alternativa posible. Pero, por otro lado, también puedo servir las tostadas con caviar, cebolla rallada bien fina y huevos cocidos en tajadas. Y si mezclo la
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leche condensada con polvo de chocolate, preparo bocadillos. Los ingredientes son exactamente los mismos y los resultados son bastante diferentes. ¿Qué conclusiones sacamos de nuestra clase de cocina? Hemos advertido que con los mismos ingredientes podemos ir de lo sublime a lo repugnante. Todo depende de cómo ellos sean combinados. En el caso del ejemplo mencionado, los ingredientes son excelentes. Pero eso no es lo central de la cuestión. Lo que interesa es cómo combino los ingredientes. Si entendemos eso, no hay nada más de nuevo o distinto que se requiera saber sobre tecnología educacional. Para empezar, no hay tecnología correcta. Hay, eso sí, una elección o una respuesta correcta para un determinado problema. No existe una tecnología de la cual se pueda decir: “esa tecnología es mejor que aquella” y, aun menos, que sea la mejor de todas. Lo que existen son buenas combinaciones de ingredientes. Es el caviar Beluga con la tostada y la cebolla rallada. Esa es la combinación adecuada. Pero, esa no es una mezcla que agrade a todo el mundo. Un adolescente gustaría más de un hot-dog y les costaría un 1% del precio de las preparaciones que contienen aquellos otros ingredientes. Igualmente, en el uso de tecnología lo que interesa es encontrar la combinación adecuada. No podemos decir que la enseñanza por Web es buena o que la enseñanza sin computador es la buena, o viceversa. Lo que se decide es la buena combinación de los ingredientes, esto es, la respuesta correcta al problema. La tecnología no es ni buena ni mala. Ella es buena cuando es una respuesta apropiada a un 44



problema existente. Esa es la cuestión fundamental. Gran parte de los fracasos tecnológicos resulta de un intento de los fanáticos de la tecnología de promoverla en exceso y de creer que ella es la respuesta para todos los problemas. El cementerio de las tecnologías fracasadas está hecho prácticamente entero por gente que pensó en una tecnología y luego buscó un problema que esa tecnología pudiese resolver. Esta es la llamada “Ley del Martillo”: si tú entregas un martillo a un niño, no tardará ni cinco minutos en descubrir que casi todo lo que hay en la casa, necesita ser martillado. Si tenemos un problema, al enfrentarlo nos preguntamos: ¿cuál es la receta, cuál es la combinación de tecnología que será una respuesta apropiada a ese problema? Más adelante presentaré una serie de ejemplos de tecnologías bien desarrolladas. Pero, como veremos, siempre que una tecnología funcionó, esta no vino en primer lugar. La tecnología fue una respuesta a un problema en particular. Se utilizó como una respuesta correcta a un problema y no como una respuesta en búsqueda de un problema, como es la situación clásica del computador. Ahí están los computadores, máquinas maravillosas que nos entusiasman, y salimos en busca de un problema para que él lo resuelva. Pero, hablemos de la ecuación para la elección tecnológica. Esencialmente, ¿de qué estamos hablando? Antes de definir cuál tecnología utilizaremos, debemos responder un conjunto de preguntas. De acuerdo con las respuestas a aquellas, las opciones



tecnológicas se van estrechando hasta que llegamos a tener un número limitado de soluciones que pueden ser útiles en aquella situación. Vamos a repasar, uno por uno, los factores que siempre deben considerarse. Lo que interesa es el marco general, el conjunto de condicionantes de la opción tecnológica. Los detalles técnicos se resuelven con las personas que saben de eso, en países con una madurez tecnológica similar a la de Brasil o de Chile. La primera pregunta es ¿qué se quiere enseñar? Hay muchos temas diferentes y cada uno condiciona la solución. La segunda es ¿quién sabe sobre el tema? No puedo pensar en una solución sin saber quién conoce bien el tema que debe ser enseñado. La tercera es ¿cuánto tiempo toma el aprendizaje? Programas de duración diferente generan respuestas diferentes. La cuarta pregunta es conceptual: ¿cuán “a distancia” es? ¿Es completamente a distancia, es semipresencial, es a distancia con monitor presente? En quinto lugar, ¿quién es nuestro cliente? La buena tecnología es la tecnología que sirve a nuestros clientes. Ella no es buena en sí misma. Ella es buena o mala para nuestros clientes que vienen antes, que tienen precedencia. En sexto lugar: ¿es una educación para cuántos alumnos? En el área tecnológica esa respuesta es vital. En la enseñanza convencional la escala es bastante indiferente o irrelevante. Pero, la enseñanza con tecnología está fuertemente condicionada a la escala. Finalmente, ¿cuánto cuesta? No sirve escoger la tecnología sin saber cuánto cuesta. Es pura especulación. Más temprano que tarde, alguien va a preguntar cuánto cuesta y podemos haber perdido tiempo en concebir una solución inviable.



Sin tener las respuestas a las preguntas anteriores no podemos escoger una tecnología. Esa es, digamos, la segunda conclusión importante. La primera —como señalamos— es que la tecnología es buena cuando es una respuesta a un problema, cuando es la combinación acertada. La segunda es que la elección de la tecnología está condicionada a las respuestas respecto de la serie de preguntas aquí mencionadas. En cuanto a aquellas preguntas (que deben ser respondidas antes de decidir qué tecnología usar), reflexionemos lo siguiente: • Lo que se quiere enseñar (determina el cómo enseñar) • Lo que se quiere enseñar condiciona drásticamente el cómo enseñar La pregunta inicial a ser respondida se refiere al contenido a enseñar con el objeto de identificar aquellas condicionantes que puedan surgir de estos. Algunos contenidos pueden ser enseñados de mil maneras. Otros están muy condicionados por su propia naturaleza. En primer lugar, no olvidemos una fórmula que viene de tiempos inmemoriales: aprender con quien lo está haciendo. Quien hiciese una práctica en el Goldman Sachs, en Wall Street, una de las 20 mayores y más prestigiosas empresas del mundo ¿qué va a recibir con el equipamiento que llegará? Un banquito. ¿Por qué un banquito? Para poder sentarse, afirmado en el respaldo de alguien que esté operando en el terminal del computador, para que desde esa posición pueda ver cómo aquel trabaja. ¿Por qué Goldman Sachs no usa métodos más modernos? Porque lo 45



que se necesita aprender no puede ser reproducido en la sala de clases o en programas de computador. Es un conocimiento contextualizado, que implica la toma de decisiones en un ambiente muy especial. Esa tecnología de “aprender mirando” viene de la prehistoria. El hijo aprende con el padre, mientras observa al padre cuando está “haciendo”. Este método se estructura en el sistema medieval, a través de la relación del maestro con su aprendiz. Hasta hoy es un sistema que tiene grandes méritos y, en ciertos casos, es superior a todos los otros. No aporta hablar de Web, televisión o satélite e ignorar el sistema más antiguo de todos: mirar a los otros haciendo y aprender en el lugar de trabajo con quienes saben. Este método continúa en la ecuación de las posibles elecciones; continúa siendo una solución importante y no va a ser sustituido por los otros. El segundo método legítimo es la clase tradicional, con pizarra y tiza. Hace siglos, en tiempos de los griegos, era el método absurdo. Hoy tenemos una pizarra —aunque ya no sea negra— y la tiza —aunque ya no tire tanta basurilla. Incluso puede ser que la pizarra sea sustituida por el PowerPoint, pero —en todo caso—, se reproduce la escena del profesor que se dirige al alumno. Hasta la estructura de la sala de clases es más o menos estable y muy poco original: el profesor se ubica en un lugar desde donde los alumnos puedan verlo. Si el profesor no ve a los alumnos no tiene mucha importancia, a no ser que sea una clase pequeña. Pero, en fin, esa es otra solución tradicional y no va a ser liquidada por razones prácticas, económicas y de eficiencia. Aún compite con las otras.



46



También podemos mencionar la enseñanza por correspondencia, por ejemplo, en el caso de Brasil, del viejo Instituto Radio Técnico Monitor y del Instituto Universal Brasileño. La enseñanza por correspondencia tiene más de un siglo de existencia y hace casi el mismo tiempo que existen investigaciones que demuestran que funciona. Con mucho orgullo, el único diploma que tengo en mi escritorio es el de Radio Técnico, entregado por el Instituto Radio Técnico Monitor. Por tanto, soy testimonio de que es efectivo. Y lo digo con toda sinceridad, mis folletos del Instituto Monitor eran mucho mejores que los libros de ciencia que revisé cuando estudiaba e hice mi bachillerato. El Monitor y el Universal sobreviven hasta hoy y hasta la gigantesca MacGraw-Hill continúa ofreciendo cursos por correspondencia, incluso en Estados Unidos. Funciona, es barato y tiene buenas ventajas. Luego existe una solución de impacto gigantesco, que es la televisión y el video. Curiosamente, la mayor parte de los brasileños no sabe que Brasil y México son campeones mundiales de televisión educativa de calidad. La mejor televisión educativa del mundo está en Brasil y en México. ¿Por qué? No estamos hablando de televisión para preescolares, en cuyo caso los estadounidenses hicieron Plaza Sésamo, el cual aún es un gran suceso. Hablamos de usar la televisión para reemplazar la propia escuela. En esa área, Brasil y México están al frente de todos los países del mundo y le dan diez a cero a Estados Unidos. ¿Por qué? Porque somos un país grande y atrasado en materia de educación. Un país que no ha podido matricular a todo el mundo en una buena escuela. Y, al mismo tiempo, somos lo suficientemente desarrollados y avanzados como para tener una televisión de alta calidad que



incluso se ha transformado en un producto de exportación. Antes de aprender a educar por la TV, aprendimos a hacer telenovelas. Entonces, ese volumen de gente competente con todos los perfiles requeridos, creó una masa crítica de producción que está al servicio de mucha gente necesitada de educación. Los Estados Unidos y Corea no tienen un número suficiente de alumnos potenciales fuera de la escuela o en escuelas pobres que justifique la gigantesca inversión requerida para implementar cursos por TV. La competencia —internacional en el caso de las telenovelas— permitió a Brasil crear una tradición de televisión educativa, no igualada por otro país, no sólo en la Globo, sino que en varios otros canales, inclusive en el Ministerio de la Educación. México se aproxima a Brasil, con su programa llamado Telesecundaria, que tiene un millón de alumnos. Entonces, cuando examinamos el telecurso, la teleescuela, y las muchas otras “tele…”, es necesario entender que hay muchos usos diferentes de la televisión y que no podemos confundir uno con otro. Cuando hablamos de telecurso nos estamos refiriendo a un programa que cuesta US$ 1.500 el minuto. Se requiere tener un millón, dos millones o diez millones de alumnos para justificar este costo. Cuando hablamos de otras órdenes de magnitud de clientela —y de costos— podemos pensar en los “super teachers” que son profesores absolutamente brillantes, capaces de brindar clases inspiradas. Sin la superproducción de telecurso, podemos hacer clases bien implementadas que sean mucho mejores que cualquier clase que una persona independiente pueda producir.



También podemos considerar la teleconferencia que es, en verdad, una tecnología de enseñanza presencial con la misma estructura de aula, conversación, pizarra y tiza, sólo que transmitida simultáneamente en otros lugares. Es una tecnología mixta: la clase es como si fuese presencial, pero interviene un recurso técnico que la lleva tan lejos como se quiera —con o sin interactividad. Vale la pena referirse al computador. Este es, tradicionalmente, una solución en búsqueda de un problema. Es una máquina tan fabulosa que creemos que vino a servir para todo. Sólo que todavía no sabemos muy bien para qué realmente sirve. Estamos patinando, hace 30 años, con el uso del computador. Unos aciertan más, otros aciertan menos. Unos usos son más nobles, otros usos son menos nobles. Las tribus enemigas se pelean ferozmente unas con otras, por problemas ideológicos de cómo usar el computador. Pero, no creo que exista hoy en el mundo un país que pueda decir: “estamos contentos con nuestro programa de computadores en la enseñanza”. Si consideramos el país por entero, el desempeño actual refleja el peor uso que se hace de recursos disponibles para la educación. Pero como no existe sólo el presente, y ahí están las promesas del futuro, es necesario que nos preparemos para él. Va a ser inevitable que se invierta dinero en computación, aunque los resultados no sean muy buenos en el presente. Y finalmente ¡tenemos la gloria!: e-learning, Internet, todas esas posibilidades sobre las cuales se comenta muchas veces sin saber muy bien de qué se tratan. Al respecto de esas dos tecnologías (menos obvias): ¿qué hace el computador? Históricamente, el com47



putador comenzó intentando sustituir al profesor del aula, o sea, el computador comenzó haciendo clases. Todos sus proponentes construían un aula para sustituir al profesor. En el computador estaba todo lo que el profesor iba a decir. Pero, desarrollar un software tutorial que sustituya al profesor resultó ser muy costoso. Además, un software queda luego obsoleto, el lenguaje queda obsoleto. Es una pesadilla. Por esas y otras razones, existe una tendencia a abandonar ese camino, excepto en materias muy técnicas que eventualmente tienen que ver con programación, con matemáticas, con generación de algoritmos, asuntos con mucho contenido matemático-simbólico. Enseguida, aparecen los polémicos, drill and practice, que son jueguos que enseñan a hacer cuentas (si se acierta se tiene derecho a entrar en otro jueguito que va a destruir un cohete). También hay muchos otros programas que enseñan si “jabón” es con “v” o con “b” y qué palabras llevan acento gráfico. En fin, son los ejercicios aburridos para enseñar cosas aún más aburridas. Los puristas suelen detestar ese uso del cumputador. Ahora, pensemos en el profesor de aula que intenta obligar a un niño a hacer 30 cuentas durante una clase. Por qué no, si él vio que usando el computador el niño hace cuentas con mucho más gusto, significa menos trabajo para él y aprende mejor a hacer cuentas haciéndolas por computador. O sea, es un uso más fácil para el profesor, más conveniente, más barato. Pero, en verdad, es intelectualmente pobre. No deja de ser una excelente manera de comenzar a usar el computador, pero es una pésima idea detenerse ahí. No podemos ser víctimas de grupos ideológicos (¿o pedagógicos?) que creen que drill and practice es 48



un crimen, que nos lleva al infierno, que es una barbaridad, un uso casi obsceno del computador. Podemos afirmar que es bueno para aprender cosas aburridas, pero es muy limitado. El día en que los profesores de matemáticas decidan que no se necesita saber las tablas, yo sería muy feliz, porque no las aprendí hasta hoy. Ese día, este tipo de jueguito para enseñar las tablas no tendrá más usos. Pero, mientras sea necesario enseñar las tablas, el computador enseña mejor que el profesor. Si proseguimos con los usos posibles del computador, llegamos a su momento de gloria: las simulaciones. No hay nada más fascinante, más intelectualmente glorioso, que un juego de simulación bien hecho, sea para simular una empresa, sea para simular el crecimiento de bacterias, sea para simular expediciones en el Amazonas con aventureros perdidos en la selva. Es un concepto maravilloso, es la gran oportunidad para la interdisciplina y la integración. Pero, entonces, ¿por qué no vemos un uso más frecuente de los programas de simulación? La simulación falla en lo que tiene de mejor: la interdisciplina. Si la escuela organiza su tiempo por asignaturas, la interdisciplina atrapa todo, enreda la clase y las rutinas escolares. El juego tiene física, tiene química, tiene biología, tiene matemática, tiene lectura, tiene resolución de problemas y todavía más elementos. En consecuencia, confunde todo el sistema de funcionamiento de la escuela con los profesores por asignatura. Nadie sabe quién va a hacer qué. La grandeza de las simulaciones es a la vez su sentencia de muerte en la operación de lo cotidiano. Es muy difícil de usar.



Enseguida, tenemos la búsqueda en Internet. No deja de ser una actividad interesante y útil. Las bibliotecas en Latinoamérica son muy malas y la búsqueda en Internet, en sí misma, es un ejercicio interesante. Aprender a encontrar datos sobre ciertos tópicos en Internet acaba siendo uno de los usos nobles y ricos del computador. Pero, todo depende del profesor. Si el profesor manda a buscar tonterías en Internet, poco se gana. Si el profesor es ingenuo y acepta el plagio de algo extraído de Internet que es presentado como autoría propia, ahí tenemos un problema… Finalmente, llegamos a los usos más frecuentes de los computadores en la escuela. En la práctica, es la tabla de salvación. Como nadie sabe qué hacer con el computador, la solución más obvia es enseñar el procesamiento de texto, Excel, base de datos (Access). Después viene el PowerPoint. En el fondo, es un mal menor, pues todo eso es útil y va a ser usado en el trabajo. Pero, infelizmente, se pierde la oportunidad de hacer que esos programas de productividad sean usados de forma más incorporada en las asignaturas de la escuela. En general, dejamos de aprovechar la posibilidad de escribir, de reescribir, de usar procesamiento de textos para pulir una redacción; la posibilidad de usar una base de datos. Se pierde la posibilidad de usar una planilla para resolver problemas cuantitativos cotidianos. En otras palabras, existe una gran riqueza de usos posibles para los programas de productividad y la propia Microsoft tiene un librito muy interesante al respecto. Pero, infelizmente, es poco usado, pues es uno de los potenciales más ricos y más fáciles de explorar en el computador.



¿Y el e-learning? ¿Qué será? Puede ser muchas cosas diferentes. En el fondo es vincular un material educativo en Internet, empaquetándolo en una página Web, en una homepage. Pero, todo depende de qué se ofrece en la Web. ¿Sería aquella misma acotación vieja y horrible usada en las clases tradicionales?. Ahora, en vez de manosearla, es necesario conectar el computador y discar el proveedor (¿No hay línea? ¿Se cae la línea? ¿La telita es mala? ¿El color es feo?) En el fondo, ¿sería leer aquella misma porquería de la forma más complicada y más cara? Hay un dicho en computación absolutamente clásico y válido aquí: garbage in, garbage out: si pones basura en el computador, sólo va a salir basura. El hecho de que un material esté en Internet es absolutamente independiente de que ese material sea bueno o malo. Podemos tener una producción interactiva, con acceso vía DSL, que incluya sonido, imagen de primera y técnicas de enseñanza que cuesten 300 veces más por hora de clase. O podemos tener un comentario transcrito en forma mediocre para una página Web. Evitemos hablar de usar Internet, porque hay mil maneras de usarlo (con las correspondientes diferencias de costo). Internet es apenas un vehículo y puede ser utilizado de múltiples maneras.



¿Cuáles son las grandes tendencias de enseñanza que use Internet? La primera de ellas es la universalización de la llamada aula virtual. Este es un espacio en Internet, un portal donde hay materiales de enseñanza y una guía para su utilización. También existe un índice bibliográfico, asimismo está la posibilidad de ponerse en contacto con el profesor vía e-mail, existen foros de discusión. Hay un espacio donde son guardadas las notas de los alumnos, donde están 49



propuestos los ejercicios y donde hay simulaciones. En esa aula virtual gira el curso, es la puerta de entrada o el pívot de todas las actividades, sean estas presenciales o no. Incluso los cursos presenciales han comenzado a venir acompañados de una aula virtual, que es un coayudante del curso. En el caso de Pitágoras, con el cual estoy vinculado, el curso es ciento por ciento presencial y, al mismo tiempo, tiene un fuerte uso de una aula virtual para los propios alumnos. Corren en paralelo el aula virtual y el aula real. Repito, la Web es un medio de transmisión y no una forma de enseñar. No existe una pedagogía sumergida dentro de la Web; es una alternativa al papel del mimeógrafo, a la lata de tinta y a la mano del profesor, que trabaja en el mimeógrafo de alcohol. No es más que materia prima. Podemos hacer cualquier cosa con la Web, de lo brillante a lo estúpido, pero ella no es pedagogía, no es una estrategia de enseñanza. Finalmente, las soluciones de línea discada (Dial-Up) que hasta cierto punto están hoy democratizadas en Brasil, permiten un acceso a una cuarta parte de la población brasileña, en la mejor de las hipótesis. Con esa tecnología, la calidad de la imagen de video es pésima o no es viable; por ende, no llega a ser una solución de video: es una solución de palabra escrita en la tela, o sea, es el papel del mimeógrafo. Esto es una cuestión fundamental: no tenemos aún la fusión de la imagen con la palabra y el sonido. Estamos lejos de eso, no desde el punto de vista técnico, sino desde la perspectiva de acceso democratizado. La DSL es alguna cosa que viene ahí. O puede ser otra cosa parecida. Pero, en los próximos años, no tendrá una estructura de costo que permita el uso generalizado. 50



Aunque insisto en que la Web no es una pedagogía, hay grandes avances en la pedagogía que merecen ser mencionados. De cierta manera, mucho de lo que al mismo tiempo es nuevo o importante tiene que ver con el uso creativo de lo que sabemos sobre pedagogía. A mi entender, hay dos grandes avances: uno es la contextualización y el otro es la estructuración de la enseñanza.



¿Qué es la contextualización? Tenemos una larga tradición de enseñanza abstracta y algunas clases magistrales pueden ser brillantes. Recuerdo las clases de matemáticas, con deducciones extraordinariamente elegantes. Pero, ¿adónde nos llevaban? La mitad de los alumnos no aprendía nada. De este modo, el conocimiento permanece en un nivel distante, incapaz de conectarse con el mundo personal del alumno. Por el contrario, los alumnos sólo aprenden cuando esa abstracción es revestida de algo concreto: la contextualización. Se produce aprendizaje cuando el contenido se asocia a algo que ellos conocen, entienden y sienten. Vale decir, sin contextualización gran parte de la enseñanza cae en un denominador común que no modifica el repertorio que el alumno usa en su vida. La psicología cognitiva nos dice que la contextualización es lo que hace la diferencia para el aprendizaje real. Contextualizar es presentar un material dentro de un pedazo de mundo al cual el alumno pertenece, o sea, lo que él va a aprender tiene que ser secuencial, tiene que estar contenido en algo que él ya sabe. Esto nos lleva a la necesidad de enseñar con ejemplos, a comenzar todo con ejemplos, con aplicaciones prácticas, de manera tal de llegar a la teoría como una forma de resolver ese problema, de entender lo que se está intentando entender. En conclusión: o enseñamos a los alumnos a través



de ejemplos que pertenecen a su mundo o ellos no aprenderán nada de real utilidad. Pero, hay problemas. Contextualizar significa quebrarse la cabeza para encontrar un problema para el cual la teoría que se quiera enseñar constituya una respuesta. Por tanto, la idea de preparar nuevos parámetros curriculares y solicitarle a los profesores que contextualicen es una irrealidad. Los ejemplos eficaces de contextualización requieren de una planificación central. Es necesaria una búsqueda sistemática para encontrar aquellos ejemplos que sean apropiados para enseñar lo que se quiere que los alumnos aprendan. Admitimos que contextualizar es fundamental, pero contextualizar no es un asunto sobre el cual el ministro de Educación pasará un decreto y dirá: “Ahora todo el mundo contextualiza”. Es difícil, requiere de preparación previa y requiere de apoyo externo al profesor. La respuesta a ese desafío viene junto con la estructuración de la enseñanza. Podemos pensar en una enseñanza donde llamamos al profesor y le decimos: “Aquí está la lista de sus alumnos, su sala es la tercera a la izquierda. Usted va allá y da una clase sobre su asignatura”. O podemos pensar en una enseñanza que implique a alguien que se quebró la cabeza pensando en los detalles de sus clases, en la mejor manera de conducir cada difícil paso para descubrir ejemplos apropiados para que pueda ocurrir el aprendizaje. Eso es lo que llamamos “estructurar la clase”. Una enseñanza no estructurada está totalmente en manos de los profesores. Una enseñanza estructurada está en parte en manos de los profesores y otra parte está en manos de una retaguardia de libros, guiones, manuales que lo apo-



yan, desde lo referente al esquema general del curso hasta la sugestión mediante ejemplos, ejercicios y metáforas a utilizar. Cuanto más frágil es el profesor mayor razón existe para que él sea apoyado por la retaguardia, o sea, para que haya un grupo de maestros y peritos que lo apoyen. Históricamente, la gran revolución en la estructuración de la enseñanza fue el libro, el cual fue considerado un objeto detestable pues se pensaba que venía a reemplazar al profesor: se temía que con el libro él fuera prescindible. Eso, evidentemente, no pasó. El libro es un elemento estructurador del aula y en la práctica termina siendo mucho más decisivo que los programas oficiales que nadie entiende —de hecho, da la impresión de que son todos escritos en arameo. Aceptemos la idea de que el libro es un elemento estructurante, pero hay que tener en cuenta que puede ser más o menos estructurante según la forma por la cual fue organizado. Es razonable suponer que cuanto más precario es el profesor, más debe ser apoyado y, por tanto, mayor es la necesidad de estructurar la enseñanza. Uno de los grandes aportes de la estructuración son las nuevas tecnologías. En primer lugar, porque facilitan la vida del profesor. Por ejemplo, podemos crear una homepage donde el profesor vaya a buscar sugerencias, ayudas, soluciones y ejemplos de cómo implementar una clase. En la medida en que la enseñanza a distancia no tiene profesor, él es apoyado por la estructuración de los materiales utilizados. La enseñanza a distancia bien hecha es la culminación de la estructuración, porque el profesor tiene una presencia muy limitada, pues sólo puede ser consultado por carta, teléfono o e-mail. Por tanto, existen dos extremos: 51



en uno el profesor apenas tiene borradores para su clase. En el otro está la buena enseñanza a distancia, que como no tiene profesor requiere de alguien que reúna todo, implemente todo y cierre toda la ecuación de la secuencia del proceso de aprendizaje. ¿Formar o informar? Para pensar en tecnología lo primero que debemos preguntarnos es si estamos hablando de transmitir datos (actualizaciones, técnicas, etc.) o si estamos hablando de una formación de base. La diferencia de tiempo que implica una y otra es brutal, por lo que es preciso tener claro lo que se quiere enseñar. Al respecto, el uso de tecnología va a ser profundamente influenciado por el objetivo considerado. Si queremos informar hablamos entonces de cursos breves, por ejemplo, posgrados cortos o cursos de extensión. Si queremos formar, entonces quizás se trate de maestrías o doctorados o cursos de graduación, que cuanto más largos mayor desafío implicarán de mantener viva la motivación. Solucionar esto último es el desafío fundamental de gran parte de las tecnologías a distancia: ¿cómo mantener la motivación? Sabemos que la tasa de deserción en cursos a distancia con duración de cuatro años (de graduación), en los países desarrollados varía entre 50% y 90%. Por tanto, ese es un problema realmente serio. ¿Quién sabe del tema? ¿Será un profesor o un investigador? ¿Será quien trabaja en el área? Aquí caemos en el viejo cliché brasileño de estimar que el PhD sabe de todo. ¿Cuál es el PhD que ya administró una escuela para bachilleres y que, por tanto, puede enseñar cómo se administra esa escuela? Jamás he encontrado alguno. 52



La implicación debería ser obvia, no sólo debido a los vicios de contratar a personas con un perfil equivocado. De acuerdo al asunto, quien sabe estará en lugares diferentes, y eso tiene implicancias sobre la tecnología que será usada. Si el profesor, el que sabe, está lejos y los alumnos no pueden ser trasladados, ni tampoco el maestro (pues, además, los alumnos pueden estar distribuidos en un área geográfica grande), estamos entonces en el territorio de la enseñanza a distancia. ¿Cuál es la distancia? Parece trivial, pero es sustancial saber cuál es la distancia. ¿El curso será totalmente a distancia, semipresencial, presencial gerenciado por tecnología (telecurso o telesecundaria)? ¿Presencial con materias de enseñanza a distancia (como el caso de Pitágoras, mencionado antes)? Fundamentalmente, la distancia es enemiga de la motivación continuada. Para mantenerla debe lucharse contra la distancia y contra el tiempo: cuanto más largo el curso y cuanto más distante, más difícil es mantener al alumno haciendo el curso y dando buenos resultados. ¿Quién es nuestro alumno? Tenemos que saber quién es el alumno. Tenemos que conocer su capacidad para operar con material escrito. Por ejemplo, para quien no lee frecuentemente debe olvidarse la entrega de soluciones vía Web, porque esta, en el fondo, es lectura: la página de mimeógrafo en un computador. Y es aquí donde entra en competencia la Web con la riqueza visual de la televisión, por ejemplo como sucede en un país de semianalfabetos como Brasil. ¿Cuál es el nivel de educación del alumno que quere-



mos educar? ¿Lee bien, entiende bien lo que lee? Sin saber eso, no podemos saber si es posible aplicar el e-learning. Otras preguntas: ¿cuál es la fidelidad o persistencia de esos alumnos en los estudios?, ¿con cuánta motivación podemos contar? Por otra parte, la siguiente cuestión es lo que él pierde si desiste del curso. Por ejemplo, si es empleado en una empresa sudará sangre, pero no abandonará el curso; en cambio, si hace el curso por hobby y no tiene mayor motivación, en el primer test quedará fuera. Tenemos que entender: el alumno es un dato, la tecnología es una elección. No podemos invertir esa ecuación. Tenemos un alumno y la tecnología tiene que ser elegida en función de él. ¿Cuál es la escala de operaciones? Llegamos aquí a un fuerte determinante en la elección de tecnología: la escala de operaciones. Si tenemos pocos alumnos, tenemos que economizar el costo fijo e invertir lo que sea necesario en los costos variables. En otras palabras, la solución prácticamente está dada: contratamos al profesor y lo mandamos a hacer clases. Por otro lado, si tenemos la expectativa de una matrícula alta —esto es, una alta escala de operaciones— podemos invertir en los costos fijos de preparación del material y, así, además de asegurar una calidad superior, podemos economizar en los costos variables, porque hay recursos tecnológicos implicados más baratos que los de una clase convencional: podemos usar la Web, el computador, podemos optar por un profesor menos costoso, existe también la posibilidad de uso del video. Hay muchas alternativas.



Cuando estamos hablando de escalas donde la educación a distancia —vía Web— es posible, aun así hay decisiones importantes que afectan costos y elecciones dentro de las propias soluciones del e-learning. De acuerdo con el número de alumnos, tenemos que tener un tipo diferente de inversión en materiales. Si tenemos pocos alumnos, el curso debe ser mucho más rudimentario. Si tenemos un millón de alumnos, podemos tener materiales mucho más sofisticados. Todo se resuelve en una ecuación simple de costos. Para aumentar el numerador (costos fijos de desarrollo del curso) aceptamos un curso más caro o tenemos un denominador (matrícula) que sea lo suficientemente grande. ¿Quién paga? ¿Cuánto paga? ¿Quién financia a quienes no pueden pagar? Es obvio que no hay decisión inteligente que se haga sólo basándose en los costos. Pero, es igualmente obvio que no existe decisión realista que no tenga en consideración los costos. Es bueno recordar esto: el costo siempre entra en la ecuación de la elección, pero el costo nunca puede ser la única consideración pues es apenas uno de los lados de la ecuación. La ecuación completa sería entonces: • ¿Qué se quiere enseñar? • ¿Cómo enseñar? • ¿Cuánto tiempo toma enseñar? • ¿Cuál es esa distancia que separa al alumno? • ¿Para quién es la enseñanza, o sea, quién es el alumno? • ¿Cuántos alumnos son? • ¿Cuánto puede costar el curso?
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Si tenemos buenas respuestas para esas preguntas, tendremos las bases para pensar en una elección inteligente de tecnología educacional. Sin tales respuestas, aún no tenemos las condiciones para hablar de tecnología o corremos el riesgo de cometer errores graves y costosos.



La ecuación de la elección de tecnología en el mundo real Más adelante verán un conjunto de ejemplos que exponen diversos usos de tecnología. Cada caso refleja una elección muy diferente, porque el problema en cada caso era también muy diferente. Lo que ellos tienen en común entre sí es que todos acertaron: representan usos bien desarrollados de una tecnología educativa, respondiendo a un problema específico para el cual la tecnología era una respuesta apropiada. Telecurso Telecurso 2000 • TV / video • Presencial gerenciado por tecnología • Altísimo costo fijo (financiado por la Federación de Industrias del Estado de Sao Paulo) • Enorme clientela con baja escolaridad • Costo/alumno de la TV es irrisorio y el costo total variable es moderado • Larga duración • El diploma es fuente de motivación Es el caso clásico de una solución vía TV. No es un curso a distancia, pero es un curso apoyado por un monitor y gerenciado por el programa de video. Es un curso presencial apoyado fuertemente por tec54



nología. Se trata de un curso con altísimo costo fijo. Costó 30 millones de dólares solamente la producción de los videos y los libros. Atiende una enorme clientela, que está próxima al millón de personas. Nótese que esos 30 millones de dólares deben ser divididos por el número de alumnos que pasaron por el curso, cuando lleguen al fin de su vida útil. Si suponemos un orden de magnitud de 10 millones de alumnos, serán 3 dólares por alumno el costo de la parte televisiva del programa. Pero, obviamente, está el costo de operar la telesala, considerado técnicamente como un costo variable. Este costo se aproxima al costo de operar una escuela pobre y de mala calidad, como es la media de las escuelas que atienden a las clientelas pobres en Brasil. O sea, es una escuela bastante razonable con el costo de una escuela mala. Por otra parte, se trata de un curso de larga duración, sin embargo existe una gran motivación para no abandonarlo: la obtención de un diploma. Esa fórmula funcionó y la matrícula siempre está en incremento, con la incorporación creciente de alumnos cada vez más jóvenes y aún en escuelas públicas regulares. Un MBA presencial MBA presencial • Clientela sofisticada • Escala reducida (pocos alumnos) • Poco uso de tecnología • Bajo costo fijo, alto costo variable, costo alto de desplazamiento • Alto grado de interacción con profesores, uso de casos Cuando se trata de una clientela sofisticada, poco numerosa, es inevitable el uso espartano o casi nulo de



tecnología. Es simple. No hay escala que justifique la inversión fija. Para pocos alumnos es necesario un costo fijo bajo. O sea, el montaje del curso tiene que ser barato. Para eso, lo que se puede hacer es llamar al profesor que sabe de la materia, aunque sea un profesor muy caro. Por tanto, el costo variable es alto, porque hay que pagar mucho para atraer al que sabe, que tiene un curso más o menos preparado. Puede, incluso, ser necesario traer al profesor desde lejos para que imparta el curso a esos pocos alumnos quienes, por ello, podrán acceder a un altísimo grado de interacción con él. Puede haber un buen uso del método de casos, tornando la enseñanza en viva, interesante y eficaz. Pero, todo eso es caro, es una enseñanza que pocos pueden pagar. Muchas veces los empleadores de los alumnos pueden hacerlo. Pero, no hay dudas de que funciona. No hay tecnología de curso a distancia que pueda sacar del mercado esta modalidad de curso. La razón es simple: la pequeña matrícula no permite amortizar los costos de enseñanza que requieren fuertes inversiones iniciales. Los cursos de Ingeniería de Producción de Santa Catarina UFSC/Ingeniería en Producción • Clientela empresarial • Escala media • Duración media • Teleconferencia, totalmente a distancia • Costos fijos moderados, costos variables altos • Baja deserción (la empresa paga) La UFSC/Ingeniería en Producción creó una línea de cursos de posgrado a distancia, enfocada a una clientela empresarial. Se trata de cursos de dura-



ción media, con una matrícula bastante numerosa. La elección de la tecnología indicó que la teleconferencia era la mejor solución. Los cursos son totalmente a distancia, dada la dispersión geográfica de los alumnos. Pero, como la clientela no es tan grande, no se justifican grandes inversiones para montar materiales autoinstruccionales como para un curso vía correo o Web. En la teleconferencia, en cambio, los costos fijos son pequeños, porque basta contratar a excelentes profesores y ubicarlos delante de la cámara. Es como la enseñanza presencial convencional. Pero, la contrapartida es que ese profesor es caro y hay que pagar el costo variable de transmisión de la imagen y del sonido que, para que sean de calidad, su valor es bastante elevado. La deserción de este curso es baja, porque el alumno es funcionario de la empresa, de manera que no puede desistir del curso sin pasar por vejámenes a su imagen dentro de la empresa. Instituto Radio Técnico Monitor Instituto Monitor e IUB • Enseñanza por correspondencia tradicional • Costo fijo razonable. Costo bajísimo para el alumno • Alta escala • Requiere capacidad media de lectura • Baja fidelidad (altísima deserción) Esta, con más de 50 años de existencia, es la más antigua tradición de enseñanza a distancia: por correspondencia. Un ejemplo clásico es el Instituto Monitor. El costo fijo de montaje de un curso de este tipo es moderado. Después de dominada la tecnología de preparación de materiales, ella no asusta. El costo para el alumno es bajísimo en virtud de la altí55



sima escala como revela, por ejemplo, el que el Instituto Monitor haya formado a más de dos millones de alumnos, y su equivalente, igualmente antiguo, el Instituto Universal Brasileño, ya formó a otros tantos millones. Para seguir este curso es necesaria alguna capacidad de lectura, pero los textos son simples y el tipo de contenido no tiene una mayor complejidad. Por otra parte, en cursos por correspondencia los alumnos se caracterizan por su baja fidelidad, siendo la deserción en cursos de este tipo muy alta. Tradicionalmente, los cursos no informan su orden de magnitud, pero podemos imaginar que debe ser del orden del 80% a 90%. En todo caso, ello no tiene mayores consecuencias para el curso ni para los alumnos: es parte de la lógica del sistema. Si el primer fascículo es impreso en 1000 ejemplares, el segundo lo será en 200, el tercero en 100 y así en adelante. El curso sólo envía el material después del pago correspondiente y, previo a eso, el alumno debe realizar un test inicial para evaluar si su personalidad le permite hacer un curso a distancia. Tras aprobarlo, él continuará en el proceso del curso. No hay cómo dudar de una modalidad que sólo en Brasil ya tiene más de medio siglo de existencia y que en Estados Unidos es operada con fuerza a través de MacGraw-Hill. English Town English Town • Mayor escuela de inglés del mundo, con más de un millón de alumnos • Totalmente “on-line” • Costos fijos elevados. Costos variables bajos • Clientes corporativos, baja deserción y horarios flexibles 56



Este resulta un buen ejemplo de un curso que se apoya por completo en las más modernas tecnologías. Es la mayor escuela de inglés del mundo, con más de un millón de alumnos. Totalmente “on-line”, los costos fijos para el montaje del curso son elevadísimos. En cambio, los costos variables son bajos, pues prácticamente no hay gastos en profesor una vez formado el curso. Los clientes son corporativos con baja deserción y cuentan con flexibilidad de horario, lo que representa una solución que funciona: es una respuesta a un problema real. Para este caso, se justifica el montar un curso caro desde el punto de vista de su inversión inicial. U-Next U-Next • Totalmente Web-based • Costo fijo altísimo • Costo variable potencialmente bajo • Clientela educada • Duración breve de cada módulo Esta modalidad se basa totalmente en la Web. Su costo fijo es altísimo, una de cuyas razones es que los profesores que dirigen los módulos son premios Nobel. El costo variable es potencialmente bajo debido a que el módulo está previamente hecho y en gran medida corregido en la máquina. Exige una clientela muy educada y los módulos son muy breves, lo que se compensa con que (a pesar de que el curso es totalmente hecho en la Web y que la interacción del alumno es con la máquina) los cursos son de excelencia en calidad. Vale decir, resulta una solución.



Constructora Módulo Prácticas de la Constructora Módulo • Tecnología dictada por la necesidad de brindar a los alumnos la posibilidad de adquirir una experiencia práctica con otra tecnología • Compró una empresa de construcción en Canadá, sólo para enviar a practicantes • Sistema de tutoría u “on-the-job training”: el conocimiento está en la práctica corriente en un país más avanzado en el área Volvemos al maestro/aprendiz. La Constructora Módulo quería otorgar experiencia de nuevas tecnologías de construcción a sus funcionarios. Entonces, compró una empresa de construcción civil en Canadá y envió allí a sus ingenieros a hacer prácticas. ¿Qué hacen ellos? Pues bien, se sientan en el banquito y “los que saben”, les dicen: “fíjate cómo se hace, toca esto, ve cómo funciona”, etc. Se trata de una tecnología dictada por la necesidad de observar una experiencia práctica. La solución es milenaria y la mejor para ese caso. Entrenamiento de la Telemar Entrenamiento vía Web de la Telemar • Multitud de funcionarios • Costo limitante y grandes distancias • Se justifica el uso de la Web por el gran número de alumnos • Nivel de escolaridad elevado; asunto técnico, facilidad de los alumnos con la tecnología • Motivación alta dado que es impartido por el empleador



que el asunto es técnico y los alumnos son todos técnicos y tienen facilidad con la tecnología. Además, son empleados: tienen que hacer el curso. Entonces, funciona sin problemas. Francis Tuttle Oklahoma: Francis Tuttle School • Curso técnico industrial integrado • Totalmente presencial, pero sin clases expositivas • Enseñanza totalmente estructurada en guías de estudio • Cada alumno aprende a su ritmo • El alumno usa libros, videos, computador • Profesor con tutor individualizado • Alto costo fijo, costo variable como el de cursos similares Este es un curso técnico industrial totalmente presencial, pero que eliminó las clases expositivas. La enseñanza se estructura por completo con guías de estudio. El alumno tiene un puesto de trabajo donde usa libros, videos y computador, y aprende a su ritmo (como era en SENAI de Río de Janeiro). El curso es preestructurado, premodulado, lo que permite al alumno hacer el curso acompañado de aquello y del profesor, que se pasea por ahí para atender inquietudes. La modalidad exige un alto costo en montaje y un costo variable semejante al de cursos similares. La eficiencia en el funcionamiento es extraordinaria, porque no hay puestos de trabajo vacíos, no hay vacaciones, es decir, no hay deserción. Al salir un alumno ingresa otro.



¿Por qué en este caso funciona la Web? Porque el nivel de escolaridad de los alumnos es elevado; por57



Universidad Pitágoras Universidad Pitágoras



es una unidad con una gran disponibilidad de recursos humanos bien calificados. El nivel de los alumnos



• Totalmente presencial, pero utilizando la Web y materiales de enseñanza a distancia • Costo fijo alto a expectativa de alta escala, a replicabilidad con calidad. • Costo variable medio • Larga duración • Nivel de los alumnos relativamente alto • Potencial de pasar a semipresencial y totalmente a distancia



es razonablemente alto, porque el tipo de enseñanza así lo requiere. Por último, tiene el potencial de



Este es el interesante ejemplo de la Universidad Pitágoras. Se trata de una enseñanza totalmente presencial, que utiliza un material de enseñanza a distancia parecido al de la Open University (con guías de estudio, orientaciones, con enseñanza por objetivos, etc.). El costo variable en este caso es el costo medio de una universidad común. Pero la posibilidad de replicar esos cursos sin riesgo de pérdida de calidad es lo que justifica la inversión. Operar en Belo Horizonte no valdría la pena, porque hay una inversión gigantesca en el montaje del curso y esta



Para terminar, vuelvo a mi proposición inicial. La tecnología no es buena en sí misma. Es el matrimonio de la tecnología con el problema lo que puede dar con la solución correcta. Si estamos buscando buenos matrimonios, debemos saber entonces que no existen las novias buenas que sirvan para todos los maridos. Existen buenos matrimonios porque la novia acierta con el marido. Volviendo a la metáfora inicial, el caviar con leche condensada es una abominación, pero el caviar con una tostadita es una maravilla. Aunque, no sea para todos los gustos…
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pasar a semipresencial y a totalmente a distancia, porque ya es un curso a distancia. Véase cómo la tecnología da vueltas: estamos hablando aquí de una nueva tecnología a distancia usada en un curso presencial, con ventajas obvias.



Epílogo



Educación para una sociedad del conocimiento Antonio Rodríguez de las Heras*



En ningún foro se discute la evidencia de que estamos en una sociedad postindustrial, en una sociedad tecnológica dado el papel que la ciencia y la tecnología tienen en la conformación de esta sociedad, en una sociedad de la información dada la generación y disponibilidad de información que las TIC proporcionan: desde la capacidad con que contamos en esta sociedad para ver el mundo a través de una ventana electrónica, de interrelacionarnos a distancia y al instante, de acumular información de todo tipo y de distribuirla, de acceder a masas de información impensables para un individuo hace tan sólo unas décadas. Esta información disponible afecta a la mentalidad, a la toma de decisiones, al conocimiento…, a la economía, a la cultura, a la política y a la educación. Produce un fenómeno de transformación global.



* Director del Instituto de Cultura y Tecnología de la Universidad Carlos III, Madrid, España, y director del Master en Dirección de la Empresa Audiovisual (MeDEA), organizado por la Universidad Carlos III y por Antena 3TV, y del Master en Red TeleMeDEA.



Si para lo señalado hasta ahora hay una percepción y acuerdo generales, no es ya obvio apuntar que la sociedad de la información (SI) no es un estado en el que se ha instalado el hombre (con los desequilibrios y desfases traídos de la sociedad industrial), sino que es un proceso. Es decir, que hay que interpretar la
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SI como un período de transición entre la sociedad industrial y otra sociedad. ¿Cuál? La sociedad del conocimiento. Si interpretamos la SI como un proceso que desembocará en una sociedad del conocimiento, entonces no nos debe extrañar que ya tan pronto, apenas ingresados en la sociedad de la información, con tantos desfases en esta entrada, estemos hablando de la sociedad del conocimiento. Porque nada más probar los primeros efectos de la SI nos damos cuenta de que la información no es más que la nueva arcilla, y que está pidiendo moldearla, hacerla conocimiento. Por tanto, no hay que criticar a quienes ya comienzan a utilizar esta calificación de sociedad del conocimiento por dejarse llevar por una moda, ante el desgaste por el uso de SI, por un lenguaje más político que científico. Somos conscientes de que hemos entrado en un nuevo modo de instalarnos en el mundo. Primero fue el espacio: los grupos humanos buscaban y conseguían territorio, y luchaban por él; pero de nada servía ese espacio ocupado si no se transformaba, es decir, si no era cultivado; era entonces cuando daba sus frutos y proporcionaba poder a esa comunidad respecto de otras que no es que dispusieran necesariamente de menos espacio, sino que no lo transformaban de manera tan eficiente. De ahí la necesidad de poblar el territorio, de disponer de población suficiente para cultivarlo. Pasaron milenios hasta que el hombre ensayó otra forma de instalación en el mundo. Ya no era el espacio, sino la energía, la fuente de poder, de desarrollo de una sociedad. Pero del mismo modo que con el 60



territorio, de poco valía la energía si no se transformaba. Por tanto, la importancia estaba no sólo en disponer de energía sino de los medios técnicos para transformarla en productos, hasta el punto de que países sin recursos energéticos y minerales se hacían poderosos por su capacidad de saber transformarlos con sus artificios; por el contrario, los poseedores de los recursos naturales malvivían. Recién entrados en la sociedad de la información nos hemos dado cuenta de que de poco vale la información si ella no se transforma. Si no se transforma la información en conocimiento. Hemos advertido que ya no es determinante la posesión y las transformaciones del espacio, de la energía, sino de la información. Pero ¿cómo se realiza este proceso? ¿Cuál es el camino que tienen que tomar los países para conseguir instalarse en la sociedad del conocimiento? Es decir, en un mundo en el que el orden entre sus partes, entre sus países, y dentro de cada uno de ellos, se marcará por la capacidad de utilizar el inmenso yacimiento de información (que la SI está produciendo) para convertirlo en conocimiento. Y, de igual modo que a una sociedad agraria le parecería imposible que se pudiera vivir alejado del campo y su cultivo, y que una comunidad pudiera ser fuerte y próspera convirtiendo sin cesar energía en innumerables productos artificiales, también puede costar esfuerzo aceptar a quienes venimos de la sociedad industrial que la prosperidad la proporcionará el conocimiento, la capacidad de metabolizar información, y no las fábricas. El conocimiento, algo aparentemente tan etéreo. La investigación científica, la creación artística, el pensamiento, consiguen a partir de una información



alcanzar conocimiento. La información se presenta como piezas de un rompecabezas; y el científico, el artista, el pensador, consiguen dar unidad, sentido a ese conjunto informe; obtienen de las piezas singulares una construcción. Puede ser una fórmula o un verso o un concepto. En los tres casos se ha producido una profunda metabolización de una gran cantidad de información obtenida en el laboratorio, en las vivencias cotidianas o en las lecturas. De una masa de información emerge algo nuevo (innovación) que no estaba en la simple acumulación, y para lo que ha sido necesario un intenso proceso de selección y abstracción. Ahora bien, los logros de la innovación científica, filosófica o creadora no posibilitan este paso a la sociedad del conocimiento si no van acompañados de un proceso de comunicación. Si no se vierten a la sociedad. La historia nos ofrece numerosas situaciones que permiten ver esta necesidad de comunicación para que el conocimiento tenga el efecto transformador en la sociedad. En épocas anteriores, los logros quedaban confinados en una minoría o se difundían muy lentamente, y no producían el efecto de cambio social, como es el caso de los inventos que quedaban para entretenimiento de la Corte. El conocimiento produce su efecto cuando se comunica, y cuanto más amplia en su onda expansiva más transformación origina. Por eso, la sociedad del conocimiento está obligada no sólo a potenciar la innovación científica y artística, sino a construir los cauces de comunicación para que ella se vierta en la sociedad. Estos cauces son tres:



Figura 1



A diferencia de tiempos pasados, en que los avances técnicos se hacían en buena medida a través de la práctica artesanal, en la actualidad los desarrollos técnicos se levantan sobre los fundamentos de la investigación científica. La ciencia prepara un terreno apropiado para la aplicación técnica; la tecnología, por tanto, responde a esta combinación. De aquí la importancia que tiene el no descuidar la extensión y profundización de los fundamentos científicos a favor del edificio tecnológico, pues una descompensación en la atención puede llevar a una falta de terreno científico donde seguir levantando los imponentes y tentadores desarrollos tecnológicos. Es decir, no caer en la tentación de desatender la investigación básica en busca de los resultados más inmediatos y satisfactorios de la aplicación tecnológica. Con la tecnología nos llegan a todos, directa o indirectamente, los logros del conocimiento.1 Y lo que en el origen es una fórmula entendida y compartida por una minoría de la comunidad científica, concluye en un instrumento que afecta a nuestras vidas (desde un aparato a un medicamento). El conocimiento necesita también del cauce de la educación. Ese cauce en muchas ocasiones y planes de estudio se ve obstruido por el exceso de información 61



de la cual, al igual que el colesterol —que hay “bueno” y “malo”—, hay una procedente y otra improcedente para una sociedad, llamada precisamente de la información, que tanto ha cambiado respecto de los accesos a la información. El desafío está en alcanzar unos planes de estudio a cualquier nivel de la educación y de una didáctica que sean adecuados para una sociedad del conocimiento. El tercer cauce está en la cultura. Se está dando la paradoja de que en la sociedad de la información aparecen nuevas formas de profunda ignorancia en la población. En siglos pasados, como los del Medioevo, la religión conformaba la sociedad y la vida de poderosos y humildes, todos los momentos de sus cortas existencias. Unos teólogos, en monasterios y universidades, mantenían y agrandaban la profundidad insondable de los dogmas. Pero el pueblo llano vivía en la ignorancia, totalmente ajeno a una elaboración tan abstrusa de la religión. Por eso no es de extrañar que se produjera la contradicción de que una sociedad ahormada por la religión tuviera una población prendida de la superstición. Pues bien, en la actualidad no es la religión ni son los teólogos los que conforman la sociedad, sino que es la ciencia y son los científicos. Y en esta sociedad, la incultura científica y tecnológica es sorprendente. Es una sociedad, como he señalado en otro lugar,2 con un paisaje de cajas negras, que quiere decir que sus ciudadanos son usuarios de una tecnología hermética sobre la que desconocen todos sus principios. Aquellos se benefician de ella, la consumen, pero las múltiples formas en que esta se presenta ante el ciudadano quedan reducidas a cajas negras, totalmente impenetrables a la comprensión de quienes las usan. La divulgación científica y también las for62



mas de contrarrestar los productos culturales de muy baja calidad promovidos y justificados por las leyes del mercado, son algunas de las acciones que ayudarán a preparar el papel de la cultura en la sociedad del conocimiento. Veamos a continuación las relaciones que se establecen entre estos tres cauces del conocimiento (tecnología-educación-cultura): Figura 2



Tecnología ‹-› Educación. Las TIC en educación no se presentan como una herramienta que hay que integrar en el proceso educativo a cualquier nivel, sino que deben ser interpretadas como un nuevo espacio, junto a los otros dos seculares del aula y de la página. El arquitectónico del aula, el de papel del libro y el espacio electrónico de la pantalla (si representamos las TIC mediante el componente más próximo y general de la pantalla electrónica). Pero este tercer espacio no entra sólo como adición a los dos ya existentes, sino para formar una tríada bien ajustada. Este ajuste significa la ponderación del uso de cada uno de estos tres espacios según el nivel educativo y las circunstancias del caso concreto, pero también significa que se tienen que producir



cambios en el interior de cada uno de estos tres espacios y, además, transferencias de actividades y funciones de unos a otros espacios.3 Aunque pueda parecer paradójico, las TIC no han alcanzado el nivel de madurez suficiente para que desarrollen la función que se busca en la educación. En contra del sentimiento frecuente de inquietud o incluso de desorientación ante la impresión de que la educación no ha logrado marchar al ritmo que le ofrecen las TIC y que su inercia le está creando retrasos y fracasos, el diagnóstico apunta a que son las TIC las que van por detrás. El ordenador se presenta aún como un instrumento excesivamente grande, visible, complicado, inestable, dependiente y costoso para su provecho en educación. Al margen del uso del computador como pizarra digital, su destino evolutivo se dirige a ser un instrumento tan discreto, manejable, fiable y ergonómico como el cuaderno o el manual, pero sin comparación en funciones y capacidades. ¿Y en cuanto a asequible? Es un objeto personal como el cuaderno. Dentro de unos años tendrán que hacernos sonreír/sonrojar las discusiones e informes sobre la ratio ordenador/alumno. Tan difícil de aceptar como celebrar un desfile con un fusil por cada dos o tres soldados. Sin embargo, tenemos el caso en España en que alguna Comunidad Autónoma ha invertido en la dotación de ordenadores para todos sus alumnos y los resultados no han sido satisfactorios. No es sólo, por consiguiente, cuestión de colocar un computador en cada pupitre. Es que ese computador no es aún el adecuado.



Fijémonos en el avance tan sustancial que ha supuesto la conexión inalámbrica para aproximarnos al escenario pretendido: las rígidas, engorrosas y costosas instalaciones de los accesos por cable a la Red se han superado. Y cuando se disponga ya del instrumento que se lleve en la cartera, aparecerá con toda claridad la necesidad de los productos educativos. Estamos en la fase artesanal. Al profesor se le pide que elabore, comparta o busque los materiales para el tercer espacio, para la pantalla electrónica. Necesita, por tanto, adquirir la destreza suficiente para manejarse con cierta soltura. Y esto no es fácil. Pero esa situación es consecuencia de los principios en que todavía nos encontramos. La evolución del uso de la informática lo ha mostrado muy claramente: en el comienzo, allá por los años de la década de 1970, la informática personal que nos habían proporcionado quienes concibieron el Altair o el Apple I exigía conocimientos de electrónica y de programación en lenguaje máquina. Luego llega un lenguaje de programación asequible, como el Basic, y los ordenadores personales ya se venden montados y con carcasa, cosa que no sucedía en los pioneros. De modo que el usuario ya no necesita conocimientos de electrónica y de informática “dura”, pero se apresta a estudiar Basic para poder sacar rendimiento a la máquina, de tal manera que proliferan las academias que enseñan este lenguaje. El sistema operativo MS-DOS necesita un buen manejo de comandos, de ahí la aparición del Macinstosh y, posteriormente, Windows libera al usuario de esta destreza con el teclado. Desde entonces, en el mercado cada vez hay más programas que hacen innecesario el esfuerzo de crear tu propia aplicación. En la década de 1990 63



sucede lo mismo con la irrupción de la Red: un acceso muy complicado y áspero a ella se suaviza con la interfaz de la Web; pero hay que aprender HTML si se quiere publicar en Internet, hasta que llegan editores de páginas Web que ocultan bajo interfaces intuitivas el lenguaje de marcación. Así hasta el blog o el wiki, entre otras formas de editar directamente en Internet. Y es que todo esto responde a un proceso evolutivo que podemos llamar de repliegue: a medida que progresa una tecnología digital sus componentes se van replegando, ocultando bajo capas (interfaces) más ergonómicas, menos exigentes para el usuario. Pues bien, el mismo proceso de repliegue se debe aplicar al uso de las TIC por parte del docente. El profesor está ahora quizás como el usuario general en la segunda mitad de la década de 1970 (o como el internauta en la segunda mitad de la de 1990 respecto del uso de la Web): obligado a disponer de la destreza suficiente para construir sus materiales. En consecuencia, las instituciones y organismos se orientan hacia el apoyo de este trabajo proporcionando formación, herramientas y sitios donde publicar o intercambiar. Pero es difícil de aceptar que esta situación sea definitiva y no sólo de paso; primero, porque supone una sobrecarga de trabajo para el profesor, que no sería fácil que traspasara los límites del voluntarismo y se hiciera general en el profesorado. Segundo, porque los materiales no pueden, salvo excepciones, alcanzar el mínimo de calidad impuesto por un alumno cada vez más exigente ante la pantalla electrónicas dado que esta acostumbrado a producciones de cine y videojuegos y realizaciones en Flash de muy alto nivel.
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Este trabajo no corresponde al docente. Con mayor frecuencia irán siendo realizados por equipos profesionales de instituciones y empresas. Pero estos productos educativos tienen una particularidad: si están logrados deberán entonces ser incompletos. Sólo el profesor lo completará cuando lo ajuste a su grupo de alumnos. El papel del profesor no será el de productor, sino el de interfaz entre el producto educativo y el alumno, como sucede con tantas otras tecnologías que exigen una mano experta que las aplique eficazmente. De igual modo, la Red se presenta como una inmensa biblioteca, como un fenomenal depósito de materiales variadísimos construido no por un equipo sino por todo el mundo, pero a la que le falta la interfaz del profesor para su utilidad docente.



Educación ‹-› Cultura. La educación se ha desprendido de la cultura. La educación ya no proporciona cultura. La cultura se hace un bien que si se desea hay que alcanzarlo por iniciativa personal o se adquiere gracias a un ambiente familiar, social, favorable. La educación se ha vencido hacia el mercado de trabajo: hay que preparar para el desempeño laboral. Esto hace que se considere que la especialización, la formación cerrada, pero muy incompleta, sea la educación adecuada para poder ajustarse al mercado de trabajo. De esta forma, se ve la sociedad como una máquina que necesita piezas bien ajustadas y la especialización las garantiza. El proceso de mutilación intelectual comienza a temprana edad y continúa en todos los niveles. El resultado son ciudadanos con una profunda incultura, que les deja indefensos, sin autonomía intelectual, para enfrentarse a situaciones cambiantes (desde las profesionales



hasta las del mundo en que vive), sin capacidad crítica e incluso sin recursos para que su tiempo libre sea provechoso y no sólo ocioso o dirigido por intereses ajenos a su persona, como puede ser el consumismo. Nada más contraproducente que la especialización para abrirse a un mundo que necesita de muchas miradas críticas, para adquirir la flexibilidad en una sociedad en permanente cambio, para hacerse dueño del cada vez más tiempo libre que el desarrollo material y la longevidad conceden. La cultura proporciona visibilidad y ajuste. Una persona culta ve más cosas a su alrededor que una inculta. Esta persona inculta tiene además una visión desenfocada de su mundo, de igual modo como sucede cuando nuestros ojos nos hacen ver de esta forma borrosa el entorno y actuamos sobre él con torpeza y errores. La cultura, en cambio, posibilita el ajuste entre el entorno y la acción sobre él. La educación actual, ante el desafío de la sociedad del conocimiento, tiene por delante una profunda crisis que tarde o temprano deberá encarar. De no ser así, la educación se convertirá en un resistente freno al ingreso en la sociedad del conocimiento.



Cultura ‹-› Tecnología. La cultura para la sociedad del conocimiento no tiene nada que ver con una cultura decimonónica, aún imperante. No podrá hablarse de cultura de la sociedad del conocimiento sin que, igual que la educación, pase por una crisis la actual. En esta crisis se desprenderá de todo lo inadecuado que la limita hoy y se arriesgará a alcanzar lo nuevo que necesita. Entre otras consecuciones estará la incorporación de la ciencia y la tecnología al bagaje de la cultura, sin esta separación ya denunciada hace



tantas décadas, y tan repetida desde entonces, pero no por ello superada, entre humanismo y ciencia. Ya para concluir, la sociedad del conocimiento proporcionará otros modelos ejemplares hasta ahora poco valorados: el científico, el artista y el maestro. En la etapa en que el poder y la prosperidad estaban en la tierra, la fortaleza del brazo era lo importante, tanto para trabajar la tierra con la azada como para golpear con la espada. En la época industrial, el maquinismo y la automatización potenciaban la destreza de la mano con la que girar volantes, desplazar palancas, pulsar botones. En la sociedad del conocimiento es el cerebro el que metaboliza la información, con la que descubre, crea, piensa y comunica.



Notas 1 “La tecnología de intrusión es aquella que se instala en un sector concreto de la sociedad, de la industria, de una actividad para una tarea específica. Por ejemplo, un instrumento destinado a una determinada producción industrial o un instrumento destinado a un quirófano. Sus efectos inmediatos son sobre esa actividad pero indirectamente y por distintas vías afecta a toda la sociedad. [...] La tecnología de derrame es la que llega directa y rápidamente a un amplio sector de la población para su uso. Frente a la anterior, que no es visible al ciudadano de a pie, ésta entra en sus ámbitos cotidianos y se hace un lugar ahí para instalarse.” Antonio R. de las Heras, “Breve glosario para hablar de la sociedad de la información”, El estado de la sociedad de la información en España (Santander: UIMP, 2004). 2 En el libro digital Los estilitas de la sociedad tecnológica, Telos (Fundación Telefónica). www.campusred.net/intercampus/ rod4/htm 3 Desarrollo esto más extensamente en “Un nuevo espacio para la comunicación didáctica: la pantalla electrónica”, Bordón. Revista de la Sociedad Española de Pedagogía 56 (3 y 4), 2004. 65



La experiencia de la OCDE: ¿cuándo y en qué condiciones pueden las TIC mejorar los aprendizajes? Elementos clave para encontrar ciertas respuestas a los desafíos educacionales Francisco Benavides* y Bruno Della Chiesa**1



Introducción El entusiasmo de la mayoría de los países miembros de OCDE por el potencial de las tecnologías de información y comunicación (TIC) para mejorar la calidad de la enseñanza y aprendizaje ha ocurrido en dos etapas. En la década de los 80, la instrucción con apoyo computacional parecía dar una oportunidad de estandarizar la educación, reducir la variación en el rendimiento del alumno debido a la diversa calidad del profesor y, por último, reducir los costos de la enseñanza. Desde mediados de los años 90,



* Analista del Centre for Educational Research and Innovation (CERI) de la OCDE desde el año 2002 y responsable del proyecto “Emerging Models of Learning and Innovation” desde 2005. Forma parte del equipo de analistas de los proyectos “Schooling for Tomorrow” y de los Seminarios CERI/OCDE de Habla Hispana. **Analista Senior del Centre for Educational Research and Innovation (CERI) de la OCDE y responsable del proyecto “Ciencias de aprendizaje e investigación del cerebro” desde 1999, de los Seminarios CERI/OCDE de Habla Alemana entre los años 1999 a 2003, y de los Seminarios CERI/OCDE de Habla Hispana entre el 2000 y el 2005.



el rápido descenso del costo de los computadores personales, la capacidad de integrar los computadores personales con otras formas de tecnologías de la información, la aparición de Internet y la facilidad con la cual estas tecnologías pueden interconectarse, han revivido el entusiasmo por usar las TIC en la educación. Para algunos, estas nuevas formas de TIC constituyen una oportunidad para diseñar estrategias de enseñanza y aprendizaje más apropiadas para las 67



necesidades y estilos de aprendizaje de los estudiantes, elevando el rendimiento en habilidades educacionales clave. Para otros, las nuevas tecnologías proporcionan una llave que abrirá las puertas al sueño del aprendizaje continuo: harán posible que el aprendizaje se separe de las restricciones del espacio representado por el horario y la sala de clases; darán a los estudiantes mayor control sobre su aprendizaje a través del acceso a información importante independiente del profesor; harán posible el aprendizaje cooperativo; incorporarán al círculo un rango más amplio de proveedores de aprendizaje, facultando que se desarrollen habilidades clave de aprendizaje tales como la búsqueda de información y resolución de problemas; y permitirán que el aprendizaje sea más centrado en el alumno. El Cuadro 1 muestra dos ejemplos de las formas en que los países OCDE han estado desarrollando políticas para el uso de las TIC en educación. Estos muestran cómo las TIC están transformándose en el centro de la creación de políticas educacionales. Sin embargo, al mismo tiempo ha habido voces de disentimiento. Cuban (2001) por ejemplo, dice que las nuevas tecnologías han sido “sobre-vendidas y poco utilizadas”. Zemky y Massy (2004) sostienen que el uso de Internet y otras tecnologías como plataformas de aprendizaje no han producido los resultados que los expertos en la materia anticipaban. En otro contexto, la OCDE ha descrito el uso de las TIC en escuelas como “decepcionante, especialmente al compararlo con la difusión de las TIC en otras partes de la sociedad” (OCDE 2004c:235).
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Cuadro 1: Políticas nacionales para las TIC en la educación: Corea y Nueva Zelanda El plan nacional de Corea para las TIC en educación se concentró, durante su etapa inicial 1996-2001, en el establecimiento de la infraestructura de las TIC. Al completar la primera etapa, todas las escuelas estaban conectadas a Internet y todas las salas de clases tenían al menos un computador. En las escuelas básicas había 10 estudiantes por computador, en las intermedias (middle schools) 7 por computador y en las secundarias (high schools) 6 por PC. Todos los profesores tenían un PC/notebook. La segunda etapa del plan, que se extiende desde 2001 a 2005, está enfocada en los propósitos de las TIC y en las formas como se utilizan. El plan se centra con fuerza en los objetivos de asegurar que el sistema de educación pueda ayudar a Corea a transformarse en una sociedad basada en el conocimiento. Los objetivos de la estrategia nacional incluyen: asegurar que toda la nación pueda desarrollar habilidades de las TIC para lograr una sociedad basada en el conocimiento, crear una cultura de la información en Corea con igualdad de acceso a la información y mejorar la efectividad de las maneras en que se usan las TIC en educación. Dentro de la educación primaria y secundaria los pasos a seguir incluyen: reformar la malla escolar para aumentar la literatura computacional y el uso de computadores de manera que las TIC puedan incrementar la competitividad del país; asegurar que las TIC sean integradas a la malla escolar de todas las materias; el uso de las TIC para promover el aprendizaje cooperativo y la búsqueda y participación de la información; el desarrollo de software y materia-



les educacionales multimedia; y la capacitación del personal (de modo que un tercio de los profesores reciban capacitación en TIC cada año), abarcando tanto las habilidades de los profesores en TIC como la capacitación en el uso de las TIC para la enseñanza. La estrategia nacional también abarca las TIC en la educación superior, incluyendo el establecimiento de una ciber-universidad, la adopción de las TIC dentro de la educación para adultos y el creciente uso de las TIC para hacer la administración educacional más efectiva a través de, por ejemplo, un mejor acceso de los estudiantes y de los padres a la información del alumno. La estrategia 2002-2004 de Nueva Zelanda para las TIC en las escuelas está enfocada a los estudiantes, profesores, directores de escuelas, comunidades escolares, malla escolar e infraestructura de TIC. Sus objetivos incluyen el uso de las TIC para: desarrollar un pensamiento y habilidades de información superiores; ampliar las capacidades de TIC de profesores y directores de escuela por medio de la cooperación interescolar y de actividades en línea; crear asociaciones para el uso de TIC entre las escuelas y sus comunidades; y desarrollar recursos en línea de calidad. Todas las escuelas debían contar con Internet de alta velocidad para fines del 2004. La estrategia ha incluido proporcionar laptops a todos los directores de escuela, dando a todos los profesores de planta de la enseñanza media la oportunidad de arrendar un laptop, y una iniciativa de Computers in Homes (Computadores en los Hogares) orientada a estudiantes de bajos ingresos y escuelas en desventaja. Fuentes: Woo & Pang (2002) y Ministerio de Educación y Desarrollo de Recurso Humano, y Servicio



de Información de Investigación en Educación, Corea (2002). Ver también: www.moe.go.kr y www.keris. or.kr; Ministerio de Educación, Nueva Zelanda (2002) y www.minedu.gov.nz.



Limitaciones del estudio Los estudios experimentales existentes proporcionan una escasa orientación general en cuanto al impacto de las formas de TIC contemporáneas sobre los resultados de aprendizaje, y aún menos en relación al impacto sobre la motivación para aprender o el desarrollo de habilidades clave del aprendizaje. Esto se debe principalmente a tres razones. Gran parte de la investigación existente se enfoca estrechamente en un rango limitado de resultados de aprendizaje que son fáciles de medir, tales como puntajes en pruebas estándar y sobre actividades y materias escolares como matemática, donde un gran número de estudiantes participa, de modo que los tamaños de la muestra se pueden maximizar. Esto deja fuera la gran cantidad de diferentes formas en que las TIC modernas se están utilizando actualmente dentro de la educación en todos los países. Hoy en día es común ver en las escuelas que las TIC son usadas por los estudiantes para escribir ensayos, encontrar información para proyectos y tareas, componer música, compartir ideas con estudiantes de otras escuelas, realizar simulaciones, crear bases de datos, crear obras de arte y realizar detallados dibujos arquitectónicos. Aún más, en muchos casos los estudiantes utilizan tecnología de fácil acceso que no es necesariamente solicitada por la escuela como una forma de lograr sus actividades escolares. Entre estas podemos nombrar 69



el e-mail, chats instantáneos, mensajes de texto de teléfonos celulares, cámaras digitales y cámaras de teléfonos. Con frecuencia es posible que pocos estén utilizando alguno de estos recursos de vez en cuando o que muchos de ellos estén usando varios de estos al mismo tiempo, y los resultados de estas actividades podrían ser difíciles de medir. La segunda limitación de gran parte de la evidencia experimental existente es que está desactualizada. Los grandes estudios de investigación necesitan de mucho tiempo para llevarse a cabo, para analizar los resultados e informarlos y, como consecuencia, se utilizan por mucho tiempo como guía para las tecnologías de ayer y la pedagogía de ayer. Por ejemplo, un estudio reciente, a gran escala y que ha tenido extensa divulgación sobre el impacto de las TIC en los puntajes de matemática y lenguaje (Angrist & Lavy, 2002) fue realizado entre 1994 y 1996, antes de que Internet se transformara en una herramienta común o de que las TIC educacionales estuviesen extensivamente interconectadas, y estudiaba la instrucción con apoyo computacional en computadores aislados. Una tercera limitación se relaciona con la metodología de enseñanza y aprendizaje. Los potenciales beneficios que podrían aportar las TIC a la educación dependen en gran medida de los cambios pedagógicos de metodología que esto involucra. Para evaluar estas adaptaciones metodológicas, características, implicancias y efectos, se requiere una observación detallada de las actividades que se realizan dentro y fuera de la sala de clases. Por lo general, estas meticulosas evaluaciones son difíciles de llevar a cabo.
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Como todas las estadísticas y cifras, aquellas que presentamos en este artículo tienen una validez limitada. Casi todas las cifras que surgen de este análisis se basan en resultados del Programa OCDE para la Evaluación de Estudiantes Internacional (PISA) u otras herramientas de evaluación de la OCDE. Estas son herramientas muy valiosas que reflejan una imagen general de ciertos componentes de la educación, desafíos y limitaciones de los países que participan en el estudio. Sin embargo, no pretenden ser un diagnóstico completo del sistema de educación.



En busca de políticas de TIC efectivas Las naciones que desean elevar sus niveles generales de logro educacional tienen muchas posibilidades de obtener excelentes resultados en el mejoramiento del rendimiento de los estudiantes con rendimientos más bajos. Sus potenciales beneficios son sustancialmente mejores que el de aquellos cuyos niveles de rendimiento ya son altos. Al elevar los niveles de éxito de los estudiantes con los rendimientos más bajos es posible que se produzcan consecuencias económicas, además de los beneficios de equidad. La amplia expansión de las TIC dentro de las escuelas durante los últimos años, asociada a la creencia de que las TIC pueden ser una poderosa herramienta para el mejoramiento de los resultados de aprendizaje (OCDE 2001a), concentra la atención de las políticas en el rol que pueden tener las TIC en el mejoramiento del desempeño educacional de los alumnos con más bajos rendimientos. Por lo tanto, si bien es difícil definir el impacto total de las TIC sobre los resultados del aprendizaje, lo que parece estar claro es que una



adecuada política de TIC orientada a los estudiantes de menor rendimiento es en cualquier caso extremadamente beneficiosa. Las TIC también han sido vinculadas a ciertas prácticas innovadoras de gran éxito en las escuelas. La investigación CERI confirma que existe un nexo entre la implementación exitosa de innovaciones educacionales y la instalación adecuada y el uso de las TIC. Si bien es cierto que las escuelas innovadoras que participan en proyectos CERI no son típicas, no son tan diferentes de las escuelas comunes. De modo que las lecciones que surjan de sus experiencias podrían ser aplicables en otros casos. En este análisis se explicarán tres componentes principales. Primero, una descripción breve y general de los patrones de inversión, impacto educacional y usos de las TIC detectados por la OCDE. En segundo lugar, se realizará un análisis más profundo de las TIC y los estudiantes de logros más bajos utilizando indicadores PISA y otras evaluaciones cuantitativas y cualitativas de OCDE. Finalmente, se explorarán algunas experiencias resultantes de escuelas innovadoras. En la conclusión se enfatizarán algunos aspectos importantes, presentando sugerencias en relación a qué debe considerarse en caso de que los países deseen obtener mayores beneficios educacionales de su inversión en TIC educacionales.



Inversiones en TIC educativas ¿Cuánto se ha invertido? Mientras que la escala absoluta de la inversión no es fácil de cuantificar, algunos análisis OCDE pueden proporcionarnos una estimación aproximada. El



Science, Technology and Industry Scoreboard (Ciencia, tecnología e industria: puntajes) publicado en el 2003, definió la inversión en conocimiento como la suma de los gastos de R&D, gastos para educación superior (pública y privada) y la inversión en software. En el año 2000, la inversión en conocimiento alcanzaba el 4,8% de GDP en el área OCDE y sería de alrededor del 10% si se incluyera el gasto para todos los niveles en la definición 22 (OCDE, 2005a). Todos los países OCDE han realizado una gran inversión en tecnologías de información y comunicaciones dentro de su educación durante la última década. Las estimaciones del Centro de Investigación Educacional e Innovación (CERI) de la OCDE para fines de los 90 sitúan la inversión anual, de todos los países OCDE, en alrededor de US$ 16 billones (OCDE, 1999). La información proporcionada por la OCDE también muestra claramente que la tasa de inversión en TIC para educación ha crecido en forma veloz durante los últimos años. Este aumento ha sido estimulado por el rápido crecimiento del poder computacional que se puede adquirir por una misma cantidad invertida, por la creciente accesibilidad al Internet y por las nuevas posibilidades educacionales que ambas ofrecen. Ahora hay señales de una creciente convergencia entre los países en al menos algunos indicadores del acceso de estudiantes a las TIC. La Encuesta Internacional de Escuelas Secundarias Superiores de la OCDE (ISUSS) muestra un rápido desarrollo en el uso de las TIC en escuelas a partir de mediados de los 90. En esa encuesta se pidió a los directores de escuela calcular el año en que se introdujeron tres elementos TIC en su escuela: aplicaciones de software estándar, tales como procesamiento de textos y hojas de cálculo; acceso a 71



Internet, y correo electrónico. En los 11 países para los que se disponía de información comparable, el acceso a Internet aumentó de 24% de las escuelas a 97% entre 1995 y 2001 (Figura 1). Las diferencias entre estos países en cuanto al acceso a Internet de sus escuelas ahora son bastante pequeñas, a pesar de grandes diferencias en proporciones de acceso hasta mediados de los 90. En el mismo período, el uso de e-mail por parte de los profesores y estudiantes creció de 13% de las escuelas a 89%, y el uso de paquetes estándar de software creció de 80% de las escuelas a 98% (OCDE, 2004a). Durante la rápida expansión de las inversiones en TIC educacionales que comenzó a mediados de los 90, los esfuerzos de las políticas en los países OCDE, en particular dentro de las escuelas, se concentraron en equipar a las instituciones educacionales con hardware y software, y, en menor extensión, en tratar de asegurarse de que los profesores fuesen capaces de usar la nueva tecnología. Debido a que el nivel de inversión ha aumentado, y a que la tecnología tiene una mayor penetración, el centro de interés se dirige cada vez más hacia hacer una compra conveniente.



¿Porqué los países han invertido en TIC educacionales? Han existido cuatro tipos de razones principales para que los países equiparen escuelas e instituciones de educación terciaria y de aprendizaje para adultos con TIC:
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• Una, aunque probablemente no la más importante, ha sido la creencia de que las TIC pueden ayudar a reducir el costo de la educación: al hacer más eficientes algunos de sus procesos dependientes (inscripción de estudiantes, llevar registros de préstamos de libros en la biblioteca, manejo de grandes sistemas de evaluación, registros de personal, etc.) o al reducir los costos de enseñanza que se encuentran en el centro de la educación. • Una segunda razón, y más relevante, ha sido el asegurarse de que las naciones no se queden atrás en un mundo en el cual la tecnología basada en la información es una fuente importante de crecimiento económico y productividad empresarial (OCDE 2003a, OCDE 2004b), y en el cual las TIC se encuentran fuertemente ligadas al perfeccionamiento de la fuerza laboral (Green et al. 2000). A esto se relaciona de manera estrecha la preocupación de los padres y estudiantes porque el sistema de educación equipe a los jóvenes con las habilidades que son fundamentales para el éxito individual en el mercado laboral (OCDE 2004c). • La tercera es la creencia de que hoy en día las habilidades en TIC se han vuelto tan importantes en sociedades basadas en el conocimiento que todos los ciudadanos —no sólo estudiantes universitarios y de escuelas, sino también los adultos— necesitan adquirir un nivel mínimo de habilidades en TIC. Este ha sido un factor significativo en los patrones de capacitación en TIC desarrollados para



la educación de adultos en muchos países OCDE (Selwyn 2003).



estudiantes en pruebas estandarizadas. Otro punto de vista, que queda mejor ilustrado en el caso de algunos países nórdicos, es que las TIC son una he-



• La cuarta razón ha sido la creencia de que las TIC ofrecen una poderosa herramienta para perfeccionar los resultados de educación: para mejorar la calidad de la enseñanza y para mejorar la calidad del aprendizaje de los estudiantes (OCDE 2001a).



rramienta ideal para el logro del aprendizaje significativo: aumentar la motivación por aprender (al dar a los estudiantes mayor control sobre el contenido, momento y modalidad de su aprendizaje); desarrollar habilidades de aprendizaje clave tales como aprendizaje cooperativo, resolución de problemas, adquisición y análisis de información, y aprendizaje autónomo. Ver, por ejemplo, Castells & Himanen (2002); Ministerio de Educación, Dinamarca (1998).



Dificultad para medir el impacto educacional de las TIC Varios objetivos de las políticas que sostienen las inversiones nacionales en TIC educacionales, los cuales se pueden observar en el Cuadro 1, complican la labor de autoevaluación del impacto de tales inversiones. Cada uno puede llevar a diferentes decisiones acerca del hardware y software, sistemas operativos, contenido curricular, acceso de los estudiantes, estrategias de capacitación de profesores, etc., apropiados. Otra complicación que surge al tratar de evaluar el impacto educacional de las TIC es que los países pueden tener diferentes expectativas acerca de las formas en que las TIC podrían ser capaces de mejorar los resultados educacionales. Los objetivos educacionales de uno podrían no reflejar los de otro. Se pueden observar dos posiciones generales sobre los beneficios que deberían esperarse de la inversión en TIC educacionales. Por una parte existe una visión, que quizás se ilustra con mayor claridad en el caso de Estados Unidos (ver, por ejemplo, Archbald 2001), de que las TIC se pueden juzgar por la medida en que pueden mejorar el desempeño de los



Este artículo no intenta reconciliar estas perspectivas. Sin embargo, cualquiera sea la perspectiva que se adopte, el impacto de las TIC dependerá parcialmente de cuántos computadores existen para el uso educacional, con qué frecuencia se usan y para qué se usan. Las evidencias de OCDE pueden proporcionar alguna orientación sobre estas preguntas, como también sobre las barreras para el acceso y uso.



¿Con qué frecuencia se usan estos computadores? Tener computadores en una escuela es una cosa; utilizarlos es otra. Información recolectada por PISA 2000 muestra que pueden existir patrones de uso de computadores bastante diferentes en países con la misma proporción de estudiantes por computador. Aun en países con los niveles más altos de inversión en TIC para escuelas, los computadores no parecen ser usados la mayor parte del tiempo. Como ejemplos, Estados Unidos y Australia tienen 6 estudiantes de 15 años por cada computador en una escuela. Sin embargo, en Australia, la mitad de 73



estos estudiantes usa un computador al menos un par de veces a la semana en la escuela, comparado al sólo un poco de un tercio (36%) en Estados Unidos. En esta última nación, 39% de los estudiantes de 15 años usa un computador en la escuela ya sea menos de una vez al mes o nunca, comparado a sólo uno de cuatro en Australia. Suecia, Hungría y Suiza tienen cada uno la misma proporción de estudiantes de 15 años por computador (12). Sin embargo, en Suecia casi la mitad de los estudiantes (45%) usa un computador en la escuela al menos un par de veces a la semana, lo que sugiere que allá los computadores se están transformando en una pieza del equipamiento educacional estándar, comparado a sólo uno de cinco (21%) en Suiza. En Hungría, dos tercios de estudiantes de 15 años usan un computador en la escuela ya sea casi todos los días o un par de veces a la semana. No obstante, en Suiza sólo uno de cinco los usan con tanta frecuencia y 40% raramente usa un computador en la escuela. Estos patrones muestran una importante subutilización de la inversión en las TIC que se encuentran disponibles en las escuelas de algunos países OCDE. Otra explicación podría ser que en algunos países el uso de computadores en escuelas se concentre en un grupo relativamente pequeño de estudiantes. Cualquiera sea el caso, el resultado sería un impacto menos que óptimo de las TIC sobre el aprendizaje de la mayoría de los estudiantes. ¿Para qué se utilizan? Dos estudios escolares recientes de OCDE dieron una idea de las formas en que los jóvenes usan los computadores. El cuestionario de TIC en PISA 2000 74



contenía nueve preguntas que solicitaban a los estudiantes indicar con qué frecuencia usaban computadores para propósitos específicos. Si bien las preguntas no distinguían entre uso en la escuela y en otros lugares, tales como la casa, las respuestas, que se resumen en la Tabla 1, nos entregan una noción sobre los beneficios educacionales que pueden resultar del uso de las TIC por parte de jóvenes de 15 años.3 En OCDE como un todo, jóvenes de 15 años comúnmente usan los computadores para navegar en Internet, jugar juegos y para procesar textos. Los software educacionales son el tipo de uso menos frecuente, seguido de programación y hojas de cálculo. De los nueve ítems incluidos en el cuestionario, el uso de computadores para aprender material escolar se ubicó en quinto lugar. En países individuales los patrones varían de esto un poco. Sin embargo, en ningún país el software educacional es el tipo de uso más común y, en general, es el uso menos común que le dan jóvenes de 15 años. Sólo en México los computadores se usan con mayor frecuencia para ayudar a los adolescentes a aprender materias de la escuela y frecuentemente para software educacional. En casi todos los países OCDE, la diferencia en la intensidad con la que los adolescentes de 15 años usan computadores con fines tales como navegar en la Red y jugar por una parte, y la frecuencia con la que los usan para propósitos relacionados con la escuela, por la otra, es bastante significativo. Por ejemplo, en Suecia el 80% de los quinceañeros usa computadores con bastante frecuencia para navegar en



la red y el 70% los usa con esta frecuencia para correos electrónicos. Aun así, un 12% usa con regularidad software educacional y sólo un 40% los usa como ayuda para las tareas escolares. En la República Checa, la mitad de los quinceañeros juega en los computadores con bastante frecuencia, pero sólo alrededor de un quinto de ellos usa computadores con regularidad para propósitos relacionados con la escuela. Estos resultados sugieren que los computadores estarían usándose en las escuelas para fines pedagógicos en niveles relativamente bajos. Sin embargo, investigaciones recientes parecen mostrar que los juegos computacionales producen importantes beneficios pedagógicos (ver artículo de Angela McFarlane en esta publicación). El papel de los juegos multimedia aún no está claro y es posible que en los años venideros surja un debate abierto sobre el tema. A partir de la información recolectada por el ISUSS de OCDE, surge una conclusión cautelosa sobre la real medida en que las TIC se están usando en las escuelas para mejorar la enseñanza y el aprendizaje. En esta encuesta, se consultó a los directores de escuelas en qué medida los estudiantes usaban computadores para seis propósitos diferentes, y en este caso las preguntas se enfocaban fuertemente en procesos pedagógicos. Al igual que en la encuesta PISA 2000, la búsqueda de información en Internet era el uso más común, informándose que alrededor de dos tercios de los estudiantes de secundaria superior de todos los países de OCDE lo hacían con mucha frecuencia. Se informó que en Suecia, la mitad o más, y en Noruega, casi la mitad de todos los estudiantes de secundaria superior con frecuencia



usan computadores para desarrollar habilidades de aprendizaje independientes o para suplir al profesor. En Dinamarca, alrededor del 40% de los estudiantes de secundaria superior usa con gran frecuencia el computador para desarrollar habilidades de aprendizaje independientes y para combinar partes de las asignaturas. No obstante, dichos casos de uso bastante frecuente de las TIC para reforzar los procesos de aprendizaje y enseñanza son muy escasos. En España, como máximo el 10% a 20% de los estudiantes de secundaria superior usa con frecuencia computadores en la escuela para estos propósitos. Aun si la evidencia que aquí se ha revisado sugiere que en algunos países el impacto total de las TIC sobre mejores resultados de aprendizaje no parece ser muy amplio, esto no significa que para algunas escuelas y estudiantes el impacto de contar con buena implementación de TIC y de equipo disponible que se usa efectivamente no sea significativo, como se observa en la Tabla 2. Aún más, el beneficio pedagógico de desarrollar competencias específicas para navegar efectivamente y comunicarse usando e-mails no debe subestimarse.



¿Pueden las TIC mejorar el aprendizaje? Como se mencionó en la introducción, estudios experimentales existentes que buscan proporcionar orientación sobre el impacto de las TIC contemporáneas en los resultados de aprendizaje están condicionados por tres factores principales: 1) la dificultad de evaluar rendimientos de aprendizaje que no son fáciles de medir; 2) el hecho de que estudios extensos demoran mucho tiempo en ser completa75



dos y por lo tanto la evidencia usualmente está desactualizada, y 3) La dificultad para evaluar el impacto de los cambios metodológicos que podrían acarrear las TIC.



TIC sobre estudiantes de poca habilidad o estudian-



Con estas restricciones, los resúmenes de las investigaciones existentes, tales como Kulik (2003), entregan algo de apoyo calificado para los defensores del uso de las TIC para mejorar el aprendizaje. Los resultados para las habilidades de lectura no están claros, pero apuntan a estrategias de implementación inadecuadas. Sin embargo, varias evaluaciones sí apoyan la capacidad de los procesadores de texto o el simple acceso a computadores y a Internet para desarrollar habilidades de escritura. Estas también dan algo de apoyo a la proposición de que en ocasiones las TIC pueden mejorar los rendimientos en matemática y en ciencias naturales, aunque a menudo los efectos individuales son débiles y los hallazgos son inconsistentes.4



tes en riesgo. Mientras que la evidencia cuantitativa del SITESM2 no proporciona orientación sobre si las TIC pueden ayudar a combatir el bajo rendimiento, Pelgrum informa que los estudios de caso apuntan a la frecuencia con la que el uso de TIC entre estudiantes de bajo rendimiento está asociado a una mejor motivación, autoestima y confianza en sí mismo. Por ejemplo, los estudios de casos informan que el uso de TIC en el aprendizaje puede motivar a los estudiantes más débiles al permitirles presentar su trabajo de modo más ordenado, revelando fortalezas ocultas, adaptando la instrucción a las necesidades individuales, entregando una retroalimentación más frecuente y permitiéndoles trabajar en forma independiente. De manera similar, Wilhelm (2004), informa estudios de caso en que el impacto de las TIC sobre la motivación a aprender de los estudiantes de menor rendimiento parece ser más significativa que su impacto medido en el desempeño.5



Además de elevar en forma directa el rendimiento en pruebas estandarizadas, un beneficio potencial del uso de las TIC podría ser su habilidad para, en forma indirecta, elevar el rendimiento a través del fortalecimiento de la motivación para aprender y desarrollando habilidades de aprendizaje. Existe evidencia limitada de casos de estudio que sugieren que se pueden abordar las barreras de motivación hacia el uso de TIC y que las TIC pueden ser, en particular, una herramienta para incrementar el interés por aprender en los estudiantes de rendimientos más bajos. Pelgrum (2004) informa que el 10% de los estudios de caso en el Second International Technology in Education Survey (SITESM2) contenía evidencia de un impacto particular de las



El trabajo de OCDE en el aprendizaje de adultos (OCDE, 2003b; Pont & Sweet 2003) destaca muchos usos innovadores de las TIC para mejorar la enseñanza y aprendizaje dentro del mundo corporativo, y en la educación postecundaria. Sin embargo, fuera de estos escenarios, y en especial dentro de escenarios de comunidad y en aquellos lugares donde los adultos menos calificados se integran a cursos de estudio, esto apunta a un uso relativamente limitado de las TIC para mejorar la calidad de la enseñanza y aprendizaje. Selwyn (2003) destaca evidencia del Reino Unido que indica que el propósito más común de los cursos de TIC que se ofrecen dentro de escenarios de educación de adultos consiste en desarrollar el alfabetismo en las TIC. No
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obstante, varios países han lanzado proyectos para enseñar habilidades en TIC junto con otros contenidos educativos en contextos comunitarios de fácil acceso. El Aulas Mentor en España, el Plazas Comunitarias en México y el Transformer Bus en Estados Unidos (OCDE, 2003b), son programas que han logrado alcanzar a adultos especialmente desaventajados para usar las TIC para aprender. En el Reino Unido, United Kingdom Learn-direct6 proporciona una plataforma de tecnología de información para el aprendizaje en lugares de fácil acceso.



TIC y estudiantes de bajo rendimiento Ya sea que los países ven las TIC como una herramienta para mejorar los puntajes de pruebas estándar o para mejorar la motivación para aprender y habilidades de aprendizaje, los beneficios totales más grandes resultarán del mejoramiento de los resultados de los estudiantes de bajo rendimiento. La información de PISA 2000 puede ayudar a esclarecer si es que las TIC podrían ayudar a mejorar los rendimientos de aprendizaje entre alumnos de bajo rendimiento —y en qué formas— y sobre algunas de las barreras a ser perfeccionadas. Además de reunir información sobre el rendimiento de alumnos en alfabetismo, matemática y ciencias, la primera ronda de recolección de información para PISA en el 2000 incluyó un cuestionario especial sobre la familiaridad del estudiante con el uso de computadores. También se incluyeron preguntas acerca de la disponibilidad y uso de TIC en el cuestionario principal completado por todos los estudiantes y en el cuestionario de la escuela completado por los directores de escuela.7 Utilizando la



información de PISA, Sweet & Meates (2004) entregan un informe inicial sobre la relación entre los niveles de rendimiento en alfabetismo de quinceañeros y sobre el acceso y patrones de uso de TIC. Este análisis proporciona algunos mensajes alentadores, pero también muchos desafíos para las escuelas en cuanto a asegurar que los estudiantes más débiles se pueden beneficiar del uso de las TIC. El análisis se centró en ocho preguntas: 1. ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos se localizan en escuelas con menores o mayores proporciones de alumnos por computador que otros estudiantes? 2. ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos perciben que tienen menos acceso que otros estudiantes a los computadores de la escuela? 3. En escuelas que cuentan con pocos computadores, ¿pareciera ser que los estudiantes de rendimientos más bajos logran menor acceso que otros a los computadores de la escuela? 4. ¿Es posible que los estudiantes de rendimientos más bajos se ubiquen en escuelas donde los directores han informado que el aprendizaje es obstaculizado por la falta de computadores para instrucción? 5. ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos tienen menos acceso a y hacen menor uso de computadores en casa que otros estudiantes? 6. ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos tienen menos interés en los computadores que otros estudiantes? 77



7. ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos reconocen que se encuentran menos cómodos y tienen menor habilidad para usar computadores que otros estudiantes? 8. ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos utilizan los computadores para propósitos distintos de los de otros estudiantes? Los objetivos de las intervenciones educacionales diseñadas para ayudar a estudiantes de bajo rendimiento podría verse de dos maneras: para ayudar a alumnos que no logran alcanzar criterios de desempeño definidos objetivamente, o para ayudar a estudiantes cuyo desempeño es deficiente comparado con otros estudiantes, cualquiera sea su nivel de rendimiento medido objetivamente. “Alumnos de bajo rendimiento” puede definirse de varias formas. Utilizando la información PISA, mencionamos dos de ellas: • aquellos que obtuvieron un puntaje en el Nivel 1 y menos en la escala de alfabetismo y lectura; y • aquellos que fueron clasificados dentro del último cuarto de la distribución de rendimiento de cada país en la escala de alfabetismo y lectura combinada. La primera definición tiene como resultado proporciones que difieren enormemente en cuanto a los estudiantes de cada país que serían definidos como estudiantes de bajo rendimiento. PISA muestra que la proporción que obtuvo puntajes en el Nivel 1 o menos varió desde sólo un 6% en Corea y 7% en Finlandia, a 35% en Luxemburgo y 44% en México entre los países OCDE y 56% en Brasil. En los 78



países donde la proporción de estudiantes de bajo rendimiento es reducida, usando esta definición, la confiabilidad de las estimaciones puede reducirse como resultado de tamaños de muestra pequeños. Por otro lado, si bien la segunda definición puede resultar en muestras extensas y por lo tanto en estimaciones más confiables, incluirá proporciones bastante reducidas de estudiantes dentro de los niveles de rendimiento más bajos de PISA en países como Finlandia y Corea, donde el nivel de rendimiento general es alto y la variación alrededor de la media es baja. También muestra que la proporción de estudiantes del cuarto inferior de cada país que obtuvieron puntajes en el Nivel 1 o menos en la escala combinada de alfabetismo y lectura, varía de 100% en Luxemburgo, México y Portugal a apenas un 23% en Corea y 28% en Finlandia. Mientras que en términos de política al igual que estadísticamente, existen argumentos a favor de ambas definiciones, este artículo informa sólo los resultados para bajo rendimiento definido en la primera manera:8 dicho de otro modo, este informa los datos de los estudiantes que obtuvieron puntajes en el Nivel 1 o menos en la escala combinada9 de lectura y alfabetismo PISA. 1) ¿Los estudiantes de bajo rendimiento se ubican en escuelas con proporciones más altas o bajas de estudiantes por computador que otros estudiantes? Un mensaje en general alentador que emerge del análisis de los datos PISA es que dentro de muchos países OCDE el número de estudiantes por computador en las escuelas donde asisten los estudiantes con el rendimiento más bajo no es dife-



rente del número de estudiantes por computador en otras escuelas. Y existen algunos países —Dinamarca, Holanda, Alemania, Corea, Japón, Italia y Portugal— en los que las escuelas en las que se concentran los estudiantes de rendimiento más bajo son aquellas en las cuales existe el mayor número de computadores. Sin embargo, hay excepciones. En México, Brasil, Polonia, República Checa y Francia, los estudiantes de rendimiento más bajo tienden a ubicarse en las escuelas con los mayores números de estudiantes por computador. En México, por ejemplo, el número de estudiantes por computador es alrededor de seis veces tan alto en escuelas donde se encuentran los alumnos más débiles, como lo es en las escuelas que tienen a los alumnos más capaces (129 comparado a 21). En Francia el número de estudiantes por computador es alrededor de 50% mayor en las escuelas en las que encontramos a los estudiantes de rendimiento más bajo que en las escuelas donde están los mejores rendimientos (15 comparado a 10).10 (Ver Tabla 3.) Si México y Brasil son considerados como muestras latinoamericanas, parece ser que en esta región los bajos rendimientos se localizan en las escuelas con altas proporciones de estudiantes por computador. Sin embargo, como se explicará más adelante, la cantidad de computadores es sólo una forma de medir la brecha digital, la cual es directamente proporcional a la mayor fractura socioeconómica. En este sentido, pocos computadores significan pocos recursos sociales y económicos en la comunidad donde están las escuelas y los estudiantes.



2) ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos perciben que tienen menos acceso que otros estudiantes a los computadores de la escuela? Sin importar el número real de computadores en una escuela, ¿cuál es la disponibilidad de computadores que perciben los estudiantes de bajo rendimiento? Mientras los resultados de las preguntas relacionadas de PISA no son por completo consistentes, algunas conclusiones generales parecen justificarse. Primero, es más común que los estudiantes de bajo rendimiento informen que los computadores están menos disponibles para ellos a que informen que ellos los usan menos. En cierta cantidad de países limitada, existe un vínculo consistente entre el número real de computadores en una escuela y la percepción de su disponibilidad para el uso de estudiantes de bajo rendimiento. En México y en República Checa, los alumnos de bajo rendimiento tienen mayor tendencia a estar en escuelas con mucho menor cantidad de computadores que los estudiantes de alto rendimiento y que además presentan una tendencia significativamente mayor a informar que los computadores tienen menos disponibilidad para ellos y que los usan con menor frecuencia. 3) En escuelas que cuentan con pocos computadores, ¿es posible que los estudiantes de rendimientos más bajos logren menor acceso que otros a los computadores de la escuela? Cuando hay bastantes computadores, hay menos posibilidades de que surja el tema de la prioridad de acceso que cuando estos son escasos. Es así como emerge una pregunta clave: ¿qué pasa con 79



los estudiantes de bajo rendimiento cuando la escuela tiene pocos computadores? En cada uno de los países de PISA 2000, se dividieron las escuelas según su proporción de estudiantes por computador entre el cuarto superior, la mitad intermedia y el cuarto inferior. Dentro de las escuelas que quedaron clasificadas en el cuarto inferior (aquellas con la menor cantidad de computadores por estudiantes) se examinaron las respuestas de los estudiantes a las preguntas de disponibilidad y uso de computadores en la escuela en relación con el nivel de rendimiento. El estudio muestra que es mucho más común que los estudiantes de bajo rendimiento en escuelas con pocos computadores informen que con frecuencia no hay computadores disponibles para ellos, que lo hagan los de alto rendimiento. Al mismo tiempo, es más común que los de bajo rendimiento reporten que no hay computadores disponibles para ser usados por ellos, que informen que no los usan frecuentemente. 4) ¿Es posible que los estudiantes de rendimientos más bajos se ubiquen en escuelas donde los directores han informado que el aprendizaje es obstaculizado por la falta de computadores para instrucción?11 Los directores de las escuelas que participaron en PISA 2000 fueron consultados sobre la medida en que el aprendizaje de los quinceañeros es obstaculizado por la falta de computadores. A partir de sus respuestas se construyó una escala en la que “Para nada”= 0, “Muy Poco”= 1, “En cierta medida”=2, y “Mucho”=3. Los resultados mostraron que en Liechtenstein, México, Brasil y Francia hay una gran tendencia de hallar a estudiantes de bajo rendimiento en escuelas donde los directores tendieron 80



a informar que la falta de computadores obstaculizaba la instrucción. Se debe tener en cuenta que México, Brasil y Francia también se encuentran entre los países en los cuales los estudiantes de bajo rendimiento se ubican en las escuelas con menos computadores. Si extrapolamos los resultados de México y Brasil al resto de los países de América Latina, podríamos imaginar que los estudiantes de bajo rendimiento se localizan en escuelas en las que los directores reconocen que la escasez de TIC obstaculiza el aprendizaje. 5) ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos tienen menos acceso a y hacen menor uso de computadores en casa que otros estudiantes? El cuestionario para estudiantes de PISA y el de TIC contenían cinco preguntas sobre el acceso y uso de TIC en casa. Un importante mensaje para las escuelas es que en casi todos los países OCDE, el acceso a TIC de estudiantes de bajo rendimiento es mayor y más equitativo en la escuela que en casa. Existe una tendencia extremadamente fuerte y significativa en los estudiantes de bajo rendimiento a informar menor acceso a las TIC en casa de lo que lo hacen los estudiantes de mejor rendimiento. La Figura 2 compara la cantidad de computadores en los hogares de los estudiantes de bajo rendimiento con la cantidad de los hogares de los estudiantes de mayor rendimiento. En Estados Unidos, por ejemplo, la cantidad promedio de computadores en los hogares de aquellos que obtuvieron puntajes en el Nivel 1 o menos en la escala combinada de lectura y alfabetismo es de 0.8, comparado al 1.6 en los hogares de los que obtuvieron puntajes en los niveles 4 y 5: el doble de ellos. En Hungría hay un promedio



de 0.3 computadores en los hogares de los estudiantes de bajo rendimiento, comparado al 0.9 en los hogares de los de buen rendimiento, o sea, un tercio. Tendencias similares emergen al analizar el acceso a Internet y el uso de software educacional en los hogares. Para las preguntas sobre la disponibilidad de computadores en el hogar y sobre el uso de computadores en casa, la relación con el nivel de rendimiento no fue tan grande, pero sí significativa en algunos países. En Suiza, Alemania, Hungría y la República Checa, los estudiantes de bajo rendimiento informan que los computadores están menos disponibles para ellos en casa; y en Estados Unidos, México, Australia, Canadá, Reino Unido, Suecia y Rusia, informan que los usan significativamente menos en el hogar que los estudiantes de buen rendimiento. La fuerte relación que se observa entre nivel de rendimiento y algunos indicadores de disponibilidad de TIC en el hogar se puede comparar con la relación más modesta observada entre nivel de rendimiento y disponibilidad de TIC en la escuela. Al igual que con otros estudios internacionales, PISA muestra que se pueden establecer correlaciones similares con otros materiales relacionados con la educación (escritorios, libros, espacios de estudio en casa, automóviles, etc.). De esta forma, en la mayoría de los países OCDE no se puede presumir que si los estudiantes de bajo rendimiento no tienen acceso a las TIC en la escuela, pueden compensarlo en casa; de hecho, la verdad es que sucede lo contrario. Existe una fuerte brecha



digital en el hogar como una función de los niveles de alfabetismo y esto es mucho menos evidente en la escuela. Por lo tanto, las escuelas y los sistemas escolares tienen un papel muy importante en ayudar a asegurar que los estudiantes de más bajo rendimiento tengan acceso a las TIC, ya sea dentro del horario escolar o a través de programas especiales fuera de los horarios escolares tradicionales. 6) ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos tienen menos interés en los computadores que otros estudiantes? Un mensaje alentador es que en todos los países OCDE los quinceañeros de bajo rendimiento parecen estar tan interesados en los computadores como otros estudiantes. En una escala de interés en TIC no emergieron diferencias significativas estadísticamente entre los puntajes de los estudiantes de alfabetismo más bajo y otros estudiantes. 7) ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos reconocen que se encuentran menos cómodos y tienen menor habilidad para usar computadores que otros estudiantes? Otro desafío es elevar la motivación y confianza de los estudiantes de menor rendimiento para usar TIC. Mientras que en todos los países los quinceañeros de bajo rendimiento se muestran tan interesados en los computadores como otros estudiantes, en la mayoría de los países ellos exhiben niveles muchos menores de confianza al usar computadores en comparación con los estudiantes de alto rendimiento; y, a excepción de un pequeño número de países, su comodidad y habilidad para usar computadores 81



está muy por debajo de sus niveles de interés en ellos (Figura 3).



8) ¿Los estudiantes de rendimientos más bajos utilizan los computadores para propósitos distintos de los de otros estudiantes?



El índice de interés (index of interest) en computadores y el índice de comodidad y habilidad (index of comfort and ability) percibidas al usar computadores están estandarizados a una media amplia OCDE de 0.0 y una desviación estándar de 1.0 Los valores están arreglados en el orden de interés de los estudiantes de bajo rendimiento en los computadores. Australia, Canadá, Dinamarca, Nueva Zelanda, Reino Unido y Estados Unidos son las únicas excepciones significativas de la tendencia en que los niveles informados de comodidad y habilidad para usar computadores son significativamente menores que los de interés en computadores. Este es un hallazgo intrigante que podría estar relacionado al hecho de que el inglés se ha vuelto la lingua franca de los software computacionales comunes. No obstante, para los países de habla hispana que usan el inglés como el principal idioma de trabajo con TIC, significa mucho más que sólo no usar su lengua materna. El software desarrollado por actores anglosajones (empresas, institutos de investigación, organizaciones de profesores, etc.) también refleja una forma específica (y en muchos casos dominante) de pensar, organizar y priorizar asuntos. Esto no es negativo per se, pero podría alentar a la comunidad educativa a equilibrarlo con un software alternativo en español, desarrollado en el país y adaptado a las necesidades e intereses culturales. Las TIC basadas en una sola visión unilateral siempre reducirán la riqueza del intercambio y comparaciones. 82



En la mayoría de los países de PISA 2000, el nivel total de uso computacional por parte de los estudiantes de más bajo rendimiento no es significativamente diferente al de los otros estudiantes. Las excepciones son Suecia, Dinamarca y Finlandia, donde los estudiantes de más bajo rendimiento usan computadores con mucha mayor frecuencia que otros estudiantes, y Brasil y Rusia, donde los usan significativamente menos. Al examinar tipos de usos específicos de computadores, al menos algunas diferencias son aparentes entre los estudiantes de más bajo rendimiento y otros. • El uso de Internet es más común entre los estudiantes de buen rendimiento, y menos común entre los de bajo rendimiento en Estados Unidos, México, Australia, Suiza, Brasil y Canadá. La dirección general de los resultados es similar en la mayoría de los países, aunque no significativa estadísticamente. • El uso de computadores para comunicación electrónica es menos común entre los estudiantes de más bajo rendimiento y más común entre los de buen rendimiento en México, Suiza, Liechtenstein, Canadá y Reino Unido. La dirección general de los resultados es similar en la mayoría de los países, aunque no significativa estadísticamente. • Existe una fuerte e importante tendencia —observada en 19 de los 23 países en los



que estudiantes completaron el Cuestionario de Familiaridad con computadores— referente a que los estudiantes de más bajo rendimiento informaron que ellos usaban los computadores para programación con mayor frecuencia que los estudiantes de buen rendimiento. • En casi todos los países el patrón general es que los estudiantes de más bajo rendimiento informen que usan los computadores para jugar con más frecuencia que los de buen rendimiento, aunque la tendencia es significativa estadísticamente sólo en la República Checa. • En casi todos los países el patrón general es que los estudiantes de buen rendimiento informen que usan los computadores para procesar palabras con más frecuencia que los de más bajo rendimiento, pero la tendencia es significativa estadísticamente sólo en Liechtenstein y México. • En Suecia y Finlandia los estudiantes de más bajo rendimiento informan que usan los computadores para trabajar con hojas de cálculo con más frecuencia que los de buen rendimiento, y existe un patrón similar, aunque no estadísticamente significativo, en muchos otros países. • Hay un patrón común en varios países en los que los estudiantes de más bajo rendimiento informan que usan los computadores con más frecuencia para dibujar y graficar, aunque esto sólo es estadísticamente significativo en Finlandia. • En cuatro países escandinavos (Dinamarca, Finlandia, Noruega y Suecia) es más factible



que los estudiantes de más bajo rendimiento informen que usan software educacionales que los de buen rendimiento. Esta tendencia no es significativa en otros países, aunque el patrón va en la misma dirección en la mayoría.



La brecha digital como un síntoma Este análisis de las TIC y estudiantes de más bajo rendimiento podría llevarnos a enfatizar otros temas contextuales relevantes. La brecha digital no existe en el vacío. De hecho, esta es una “brecha” que está bajo el espectro de una brecha socioeconómica más amplia y profunda. Los resultados de PISA confirman que los estudiantes de más bajo rendimiento muestran entusiasmo ante la idea de usar TIC al igual que los estudiantes de buen rendimiento, pero no se sienten lo suficientemente cómodos usándolas y la mayoría de ellos no tiene los mecanismos necesarios para usar efectivamente las TIC para aprender. Sin embargo, parece ser que son los sistemas educacionales y las estructuras socioeconómicas nacionales e internacionales las que sufren de una discapacidad estructural y no los estudiantes individuales. Si bien es cierto que hay intenciones sinceras de trabajar para reducir estas brechas, las soluciones no son fáciles. Luego de años de debate, un “Fondo Solidario Digital” fue implementado por la ONU el 14 de marzo de 2005 para financiar proyectos que abordaran “la distribución y uso desigual de nuevas tecnologías de información y comunicación” y “capacitar a las personas y países excluidos para entrar a la nueva era de la sociedad de la información”. Si bien la iniciativa es sin duda muy positiva, parece ser 83



que aún se basa en el viejo principio: conectar los países del Tercer Mundo a las TIC les ayudará a volverse desarrollados rápidamente. A luz de esto, The Economist (2005), en la segunda semana de marzo resumió las críticas de la siguiente manera:



¿Aún buscamos soluciones mágicas? TIC en escuelas innovadoras: ¿una precondición o un facilitador de cambio? Cualesquiera sean los problemas y barreras men-



Esto es muy poco probable, ya que la brecha digital no constituye un problema en sí mismo, sino un síntoma de divisiones más profundas e importantes: de ingresos, desarrollo y alfabetismo. En los países pobres, la cantidad de personas que posee computadores y tiene acceso a Internet es menor que en los países ricos simplemente porque son demasiado pobres, analfabetos o tienen necesidades más urgentes, tales como comida, salud y estabilidad. Así, aun si fuese posible tener una varita mágica y hacer aparecer un computador en cada hogar de la tierra, esto no serviría de mucho: un computador no es útil sino se tiene comida, electricidad y no se sabe leer. (The Economist 2005) En el mismo artículo, The Economist agregaba: En vez de tratar de cerrar la brecha por las puras, el objetivo más sensato sería determinar cómo usar mejor la tecnología para promover un desarrollo desde abajo hacia arriba. La respuesta a esa pregunta resulta ser notoriamente clara: promoviendo la propagación no de computadores o Internet, sino de teléfonos móviles. Existe mucha evidencia que sugiere que el teléfono móvil es la tecnología con el mayor impacto en el desarrollo.
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cionados anteriormente, un mensaje alentador que surge del trabajo de OCDE sobre TIC y educación es que en todos los países se pueden encontrar ejemplos de escuelas que han adoptado enfoques innovadores para mejorar en forma exitosa el aprendizaje de los estudiantes. Casi todos han usado las TIC para alcanzar este objetivo y se han integrado en sus procesos de enseñanza con buenos frutos. En un proyecto que terminó en 2001, CERI condujo 94 estudios de caso en 23 países para comprender cómo se relacionan las TIC con la innovación educacional (Venezky & Davis 2002, Mulkeen 2004). Los estudios de caso ilustran las barreras que se deben traspasar dentro de la escuela si se pretende que las TIC mejoren el aprendizaje de los estudiantes, pero lo que es más importante es que ellos ilustran los pasos que se pueden dar, y que se han dado, para sobrepasar estas barreras. Los estudios de casos son variados. Por ejemplo, estos incluían una escuela en Estados Unidos que usaba TIC para facilitar la introducción de un programa de aprendizaje basado en preguntas y una escuela en Holanda donde las TIC eran utilizadas para ayudar a la escuela a avanzar hacia un método de aprendizaje de autoinstrucción. El nivel de tecnología que se introdujo varió desde el desarrollo de una sofisticada Intranet en una escuela de Singapur, que permitía compartir ampliamente información sobre recursos curriculares y extendía las posibilidades de comunicación



entre escuelas, padre y comunidades, a una escuela de México que hizo un innovador uso de calculadoras gráficas para propósitos pedagógicos.



TIC como habilitadoras de cambios Una de las preguntas clave exploradas por los estudios de caso es si las TIC son por sí solas una condición suficiente para la innovación educacional o si un enfoque innovador a la enseñanza y aprendizaje es una precondición para el uso efectivo de las TIC. Varias de las escuelas sí informaron que la introducción de las TIC había llevado a cambios en la pedagogía. Por ejemplo, una escuela secundaria de Finlandia informó que estas condujeron a un aprendizaje más centrado en el alumno, y que los estudiantes se volvieron más activos en la recolección, procesamiento y construcción de información. No obstante, en muchas otras escuelas las TIC probaron no ser un catalizador de cambio, sino más bien un habilitador de cambios que ya habían sido planificados y decididos. En una escuela primaria de Irlanda, por ejemplo, las TIC fueron sólo una de las formas, junto con obras de teatro, música y otras actividades, en las que la escuela estaba adoptando un enfoque de aprendizaje más centrado en el estudiante. En muchos casos, las TIC probaron ser tecnología de habilitación que ayudó en el proceso de reforma de la escuela, proporcionando oportunidades de cambio. Sin duda, esta fue la experiencia más común. El Cuadro 2 ilustra este proceso en el caso de dos escuelas australianas.



Cuadro 2: TIC en dos escuelas innovadoras en Australia Bendigo Senior Secondary College y Glen Waverley Secondary College son escuelas públicas de prepraratoria en el Estado de Victoria en Australia. Durante un período de tres a cinco años, ambas decidieron cambiar su malla curricular a una basada en proyectos y enfatizar la autonomía del estudiante en el aprendizaje, cambiando la enseñanza desde estar centrada en el profesor a ser guiada por el profesor. La administración de la escuela y los equipos de planificación de maestros establecieron objetivos de aprendizaje y enseñanza para sus escuelas, incluidos profesores, estudiantes y administrativos. El mejoramiento continuo es una parte importante para cada escuela y ambas se consideran organizaciones de aprendizaje. Los pasos que se han dado para reformar las escuelas han contemplado: revisión de estructuras de administración y procesos de toma de decisiones para aumentar la inclusión del staff; revisión y expansión de la malla curricular; desarrollo profesional extensivo y un proceso de evaluación de staff anual, y revisión del horario y patrones de acceso de estudiantes más flexibles. Ambas escuelas desarrollaron intranets para la entrega de trabajos de los estudiantes y para el aprendizaje de los alumnos. El personal proporciona lecciones y material de apoyo en sus sistemas on-line. Mientras las TIC eran un factor para tomar algunas decisiones, el énfasis en la autonomía del estudiante fue conducido principalmente por razones pedagógicas, no por las TIC. Sin embargo, una vez que las TIC fueron integradas a las escuelas, estas abrieron más oportunidades para la innovación y basaron sus 85



reformas en la creencia de que las TIC bien incorporadas realzan la enseñanza y el aprendizaje. Fuente: Toomey, EkinSmyth & Nicolson (2000) Para la mayoría de las escuelas de los casos de estudio, la adopción de TIC no ocurrió en un solo paso, sino en un proceso continuo. Los profesores no adoptaron TIC en forma simultánea, sino que el uso de TIC se expandió gradualmente a través del personal docente. De esta manera, la integración de TIC a la enseñanza involucra la adopción de TIC por parte de profesores individuales en el contexto de su propia asignatura. Los estudios de caso indican que ciertos factores son importantes en el éxito de la implementación de TIC, de modo que su resultado sea una enseñanza y aprendizaje mejorados. Ningún factor por sí solo determina el éxito, pero algunos de ellos pueden estar presentes en diferente grado, según las circunstancias.



Equipamiento bueno, rápido y adecuado El acceso a tecnología adecuada fue un prerrequisito para la adopción exitosa de TIC para una enseñanza y aprendizaje mejorados. Algunas escuelas con cantidad limitada de computadores han dado una primera prioridad de acceso a sus cursos de habilidades en TIC, a menudo dejando con muy poco o nada de tiempo a otos profesores que desean mejorar el componente TIC en sus cursos. El acceso a Internet puede facilitar el aprendizaje que se centra en la investigación del alumno. Además, el acceso a la red hace posible una gran variedad de actividades de comunicación, incluyendo vínculos 86



con otras escuelas, acceso de los padres o aprendizaje a distancia. Sin embargo, se descubrió que es importante que el acceso a Internet sea rápido y confiable, no con conexiones lentas que en muchos casos producen frustración. En algunos casos, se descubrió que la falta de software educacional apropiado constituía una barrera para el uso de TIC. El uso de TIC más tarde se vio limitado por problemas de soporte técnico. En la mayoría de las escuelas, se informó que las dificultades técnicas eran una barrera importante para el uso y causaban frustración en estudiantes y profesores. En los lugares donde existían sistemas formales para la entrega de soporte técnico, las estructuras variaban ampliamente. Algunas escuelas redujeron levemente la carga horaria de un profesor para dar tiempo para el trabajo técnico. En algunos casos, se contrataron especialistas técnicos a horario completo. A pesar de la variedad de estructuras, la abrumadora realidad era que el soporte técnico era no sólo inadecuado sino que constituía una relevante barrera para el desarrollo de TIC, siendo el estándar corporativo de Estados Unidos, de una persona de soporte técnico a horario completo por cada 50 computadores, lejos fuera del alcance de la mayoría de las escuelas.



TIC y capacitación pedagógica, orientación y horario Pero el equipo por sí solo no era suficiente: algunas escuelas muy bien equipadas se encontraron con que pocos de sus profesores usaban TIC. Esto centró la atención en la importancia de las habilidades y actitudes del maestro. Los estudios de caso muestran que los profesores necesitan suficientes habili-



dades en TIC para usar la tecnología y para sentirse lo suficientemente seguros como para usarlas dentro de la sala de clases. Pero ellos también requieren una mayor comprensión del papel pedagógico de las TIC, a fin de hallar usos significativos para la tecnología en sus áreas de enseñanza. No importa qué habilidades en TIC posea el profesor, él necesita ver el potencial educacional de las TIC. Casi todas las escuelas de los estudios de caso informaron sobre algunas actividades de desarrollo del personal docente enfocadas a preparar a los profesores para usar TIC. Muchas de las escuelas utilizaban sistemas de tutoría de pares, en los que se alentaba a los usuarios experimentados de TIC a actuar como mentores de los profesores con menos experiencia, y liberados de sus deberes de enseñanza para hacerlo. En algunos casos, la capacitación no se entregaba en la escuela, lo que se experimentó como problema. Otro inconveniente con los modelos de desarrollo del personal fue que la participación en la capacitación a menudo era voluntaria, por lo que se llegaba sólo a aquellos con interés en las TIC. Las escuelas también remarcaron la importancia de financiamiento para el tiempo liberado de los deberes.



Liderazgo, cambios curriculares Las escuelas de los estudios de casos destacaron una serie de otros factores que tenían un relevante papel en la adopción de TIC. El liderazgo escolar emergió como uno de los temas clave. Un segundo factor primordial fue la presencia en el personal de un “campeón en TIC”. La malla curricular también fue un factor poderoso. En las escuelas, especialmente en las que hay exámenes de gran importancia, la malla curricular tiene un papel muy fuerte en



la conducción de la naturaleza de la actividad educacional. Destacar el potencial de las TIC dentro de la malla curricular existente es sin duda sólo una parte de la solución. No obstante, si el objetivo de la implementación de TIC es facilitar un aprendizaje más basado en preguntas y resolución de problemas, es posible que se deba adaptar la malla curricular para reenfocarse en esos objetivos. En los lugares donde los sistemas educacionales confiaban en exámenes que involucraban recordar un cuerpo específico de hechos, la implementación de una reforma educacional centrada en el alumno usando TIC era más problemática.12 Otros factores que se hallaron en las escuelas de los estudios de caso que parecían haber integrado exitosamente las TIC a su enseñanza fueron el tiempo de liberación del profesor y el ajuste del horario para permitir pequeños grupos de trabajo o investigación individual.



TIC y la demanda de educación Una mejor comprensión de “la demanda de educación” es un ejercicio importante. Se ha vuelto común identificar una pequeña desviación de los modelos educacionales tradicionales de “sistemas dominados por los proveedores” —en los cuales las órdenes son establecidas por autoridades educacionales, las escuelas y profesores— hacia aquellos que reflejan mejor la “demanda”. Sin embargo, hay una falta de análisis riguroso de lo que significa “demanda” y aun menor análisis empírico detallado. ¿Cuál es el rol que deben jugar las TIC en esta nueva Era de la Demanda? ¿Son todavía las TIC una referencia importante para identificar los casos innovadores? 87



Temas tales como la actitud pública hacia las escuelas y los objetivos que estas deberían perseguir, y el espacio para expresar elecciones y participar en la toma de decisiones, son esenciales para distinguir los diferentes escenarios de la educación futura. Aún más, en un ambiente de creciente diversidad, cambios rápidos y preocupaciones sobre la fragmentación social, hay un creciente llamado a centrarse en las bases morales de la educación en general, a diferencia de lo estrictamente instrumental. El análisis de los puntos de vista y expectativas podría ayudar a dirigir la discusión en terrenos tan controversiales. En este contexto, ¿podrían las TIC facilitar el paso hacia un escenario educacional más flexible? ¿Cómo podrían las TIC transformarse en una mejor herramienta para el intercambio de ideas y prácticas dentro y fuera de los muros de la escuela?



CONCLUSIONES Durante las últimas dos décadas, los análisis y expectativas de las TIC han cambiado en forma radical. Han pasado desde la visión de TIC como elemento de pivote en el aumento de programas de autoaprendizaje de alta calidad y garantía de educación para todos, hasta ideas más pragmáticas. Estas últimas incluyen el paradigma de las TIC sólo como una herramienta entre muchas para el uso de la comunidad educativa y para incluirlas en un marco de políticas más amplio. Organismos nacionales e internacionales están de acuerdo en que las fórmulas “sirve a todos” en educación no funcionan y no pueden darse el lujo de predicar un “buen modelo de TIC” que será copiado en todas partes.
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El objetivo de este artículo fue remarcar algunos elementos clave de cuándo y cómo podrían usarse TIC para mejorar el aprendizaje. Este análisis se basó principalmente en experiencias de países miembros de la OCDE. No pretende mostrar un modelo a seguir, sino una referencia que podría adaptarse para países de habla hispana. Un mensaje positivo que emerge del análisis es que no parece existir una tendencia general o significativa que muestre que los estudiantes de bajo rendimiento estén menos interesados en los computadores que los de buen rendimiento. Esto apunta con fuerza a la necesidad de realizar esfuerzos conjuntos para encontrar mejores formas de conectar a los estudiantes de bajo rendimiento a las TIC o mejores formas de capturar el interés en las TIC que ellos claramente muestran. Sin embargo, al parecer aún hay países en los que las escuelas donde se concentran los alumnos de bajo rendimiento son las que tienen el nivel más bajo de recursos TIC; donde, dentro de las escuelas, los estudiantes de más bajo rendimiento obtienen menos acceso a TIC; donde ellos obtienen el menor acceso cuando los computadores son escasos; y donde los directores de escuela sienten que la falta de recursos TIC obstaculiza el aprendizaje de alumnos quinceañeros. Desafortunadamente, este parece ser el caso en la mayoría de los países de habla hispana que participaron en los estudios de OCDE. El análisis que aquí se presenta deja en claro que en muchos casos los estudiantes de más bajo rendimiento obtienen menos acceso a TIC en la escuela que otros estudiantes. Hay algunos casos donde el problema es principalmente una función de la distri-



bución de recursos entre escuelas y, en otros, es en gran medida una función de las formas en que se distribuyen los recursos dentro de las escuelas. Mientras el análisis muestra que existe inequidad dentro y entre las escuelas en el acceso a TIC que obtienen estudiantes de más bajo rendimiento, el hallazgo más importante es que, en general, la desigualdad en acceso y uso parece ser mucho mayor en el hogar que en la escuela. Lograr que la tecnología de TIC y servicios estén disponibles de manera equitativa para la mayoría de los estudiantes es una tarea importante pero nada fácil. La creación de mecanismos apropiados para proporcionar acceso y uso suficiente y de calidad a las TIC, tanto para estudiantes de familias de escasos recursos como para adultos de bajo nivel educacional, es un objetivo legítimo. Si no se lidia con esto ahora, podría llevar a mayores disparidades sociales. Esto ayuda a enfatizar la relevancia del hecho de que las escuelas y el sistema educativo trabajen en forma activa para combatir el limitado acceso que tienen los estudiantes de más bajo rendimiento de muchos países a las TIC en sus hogares, debido a la falta de computadores, un acceso a Internet más limitado y menos software educacional. Hay muchos ejemplos de programas que ayudan a lograrlo y la evidencia que aquí se presenta constituye un argumento para su continuación. Dichos programas incluyen: prestar computadores a los alumnos, programas de acceso después de clases, uso más objetivo de TIC en las bibliotecas de escuelas y fomento de puntos de TIC comunitarios de fácil acceso para los estudiantes de más bajo rendimiento. En cuanto reiteran el rol clave que pueden tener las escuelas



en la entrega de acceso y habilidades a TIC, y en prestar ayuda a los estudiantes de más bajo rendimiento para mejorar sus niveles de rendimiento, los hallazgos ayudan a contrarrestar la impresión general de que las escuelas no necesitan preocuparse acerca de las habilidades y acceso a TIC de muchos estudiantes, debido a que se cree que estos captan dichas habilidades y obtienen acceso a TIC de manera fácil fuera del hogar. Claramente, este no es el caso de los estudiantes de más bajo rendimiento en muchos países OCDE. En este contexto, el descubrimiento de que en países de habla inglesa la percepción de la competencia y confianza de los estudiantes de más bajo rendimiento al usar TIC es mayor que su interés en TIC, y que en todos los demás lugares ocurre generalmente lo contrario, es intrigante. El hecho de que el idioma dominante sea el inglés, tanto para los sistemas operativos más comunes como para el software de uso más común, está abierto a especulación. Si esto es parte del motivo, ayuda a reforzar el llamado que hacen por lo general los educadores de tener mayor disponibilidad de software educacional y no educacional más apropiado, escrito y desarrollado en idiomas nacionales y con valores culturales nacionales. Otro resultado importante y alentador del trabajo de CERI en innovación es que las escuelas que han tenido éxito en implementar TIC para lograr cambios estructurales innovadores no son muy diferentes de las escuelas promedio en el mismo ambiente. El apoyo presupuestario y de política, como también la motivación de la comunidad educativa, parecen tener una relevancia mucho mayor que el ser expertos en TIC.
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El papel de los profesores que usen efectivamente las TIC es fundamental. De modo contrario a lo que se pensaba hace algunos años, las TIC no pueden reemplazar al profesor. No obstante, los profesores y su papel en el proceso de aprendizaje seguirán siendo modificados por las TIC. La idea de profesor “que todo lo sabe” y que es dueño de la verdad ya no es apropiada. Los profesores modernos deben transformarse en los monitores y facilitadores de sus alumnos. Las TIC exponen a los estudiantes a innumerables fuentes de información y los profesores deben convertirse en sus guías para transformar esta información en conocimiento. Por lo tanto, queda claro que la capacitación constante y apropiada en TIC en áreas pedagógicas relevantes es un elemento fundamental para la práctica educacional efectiva.
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Figura 1: Porcentaje de escuelas secundarias superiores con acceso a Internet, 1995 y 2001



Fuente: OECD (2004a, Tabla 3.7)
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Tabla 1: Porcentaje de jóvenes de 15 años que informan que usan computadores ya sea todos los días o un par de veces a la semana para nueve propósitos específicos, 2000 CLAVE: 1. Internet; 2. Comunicación electrónica; 3. Aprender material escolar; 4. Programación; 5. Juegos; 6. Procesamiento de texto; 7. Hojas de cálculo; 8. Dibujar, pintar o graficar; 9. Software educacional



Australia Bélgica Canadá República Checa Dinamarca Finlandia Alemania Hungría Irlanda Luxemburgo México Nueva Zelanda Noruega Suecia Suiza Reino Unido Estados Unidos Promedio



1 66 40 71 24 71 69 35 36 38 55 29 55 69 81 48 48 75 55



2 55 35 60 21 55 53 30 28 29 49 26 48 62 71 41 41 68 47



3 43 21 32 18 54 24 33 26 25 37 54 38 28 40 21 57 47 33



4 27 22 27 16 23 14 25 19 21 28 35 26 16 22 15 27 31 23



Propósito 5 45 51 48 52 55 56 57 61 56 51 44 48 59 57 40 64 59 52



Fuente: Base de Datos PISA
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6 61 49 52 36 58 34 52 50 44 50 50 55 46 49 40 67 62 49



7 28 25 21 19 18 12 25 31 26 33 34 28 16 16 19 27 27 23



8 28 24 27 28 22 22 32 32 34 33 43 29 30 27 21 38 40 29



9 23 18 18 19 11 9 23 19 26 24 38 26 10 12 13 34 28 19



Tabla 2: Porcentaje de estudiantes de secundaria superior que asisten a escuelas en las que el director informa que los computadores se usan mucho para diferentes propósitos educativos, 2001



Desarrollo de habilidades de aprendizaje independiente Bélgica (Fl) Dinamarca Finlandia Francia Hungría Irlanda Italia Corea México Noruega Portugal España Suecia Suiza Promedio



18 39 22 35 18 15 37 37 37 42 30 16 58 33 31



Entrega de instrucción adicional y oportunidades de prácticas 15 23 13 6 7 24 29 11 26 52 18 10 49 12 21



Permite a los estudiantes aprender/trabajar a su ritmo 13 32 9 13 17 6 17 31 41 20 21 11 25 13 19



Combinar partes de materias escolares



Aprendizaje por simulación



Obtener información de Internet



6 44 7 21 21 3 37 17 29 20 13 8 20 18 19



7 22 4 16 27 4 28 17 11 14 18 13 13 12 15



64 93 75 65 73 43 53 80 37 95 59 37 91 72 67



Fuente: OECD (2004a, Tabla 3.14a)
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Tabla 3: Número de estudiantes por computador por nivel de habilidad en la escala combinada de lectura y alfabetismo



Brazil México Polonia Republica Checa Francia Hungría Latvia Austria Suiza Luxemburgo Islandia Nueva Zelanda Australia Reino Unido Estados Unidos Noruega Finlandia Suecia Lichtenstein Irlanda España Dinamarca Belgica Holanda Alemania Corea Grecia Japón Italia Portugal Rusia Total Promedio



Nivel 1 & menos 276.18 128.69 59.89 33.38 15.06 16.18 33.06 11.79 12.88 10.16 11.05 6.52 5.79 7.78 5.64 6.13 9.31 10.08 7.45 13.69 22.24 8.42 13.32 8.28 21.23 5.81 56.97 10.20 12.77 61.64 94.08 36.06 28.86



Nivel 2



Nivel 3



210.17 71.22 38.67 31.27 13.96 10.91 30.41 9.70 12.98 9.35 10.97 6.65 6.11 7.90 5.72 6.58 9.33 11.51 6.60 15.25 23.23 9.23 12.87 9.22 23.37 7.60 54.75 11.81 14.46 71.06 108.83 21.60 21.64



138.99 39.90 29.69 23.28 11.52 10.18 30.78 9.45 12.39 9.18 10.60 6.56 6.06 7.96 6.03 6.49 9.65 12.09 7.39 15.98 23.43 10.38 14.49 10.33 23.92 10.21 58.08 14.52 17.47 81.28 118.30 16.13 18.53



F.05=19.25; F.01=99.25
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Niveles 4 y 5 87.79 21.24 32.46 17.87 10.36 11.40 31.39 10.39 11.82 9.42 10.46 6.52 5.84 8.10 5.92 6.69 9.76 11.57 9.54 15.98 25.24 11.23 16.36 11.91 27.18 11.42 62.39 16.75 19.44 82.77 127.33 14.57 16.49



Pendiente -63.64 -35.37 -9.13 -5.45 -1.65 -1.51 -0.46 -0.44 -0.38 -0.24 -0.21 -0.01 0.01 0.10 0.11 0.16 0.17 0.51 0.71 0.76 0.92 0.96 1.07 1.20 1.84 1.94 1.96 2.24 2.30 7.36 10.92 -6.99 -4.02



F 468.36 32.43 5.79 47.17 79.50 2.09 0.71 0.85 10.34 2.05 31.76 0.07 0.01 96.33 4.39 5.05 18.56 2.67 2.21 9.49 18.56 439.54 7.63 134.71 27.35 114.34 3.28 226.31 177.78 26.74 127.57 11.40 22.56



Figura 2: Cantidad promedio de computadores en los hogares de los estudiantes de mejor y más bajo rendimiento, 2000 Número promedio de computadores



Fuente: Base de Datos PISA
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Figura 3: Interés de los estudiantes de bajo rendimiento en usar computadores y percepción de su comodidad y habilidad para utilizarlos
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Notas 1



2



3



4



Este artículo, producido por CERI para el Tercer Seminario CERI/OCDE de Habla Hispana (2005), se funda principalmente en dos estudios recientes realizados por Education Directorate, OCDE. Las primeras dos secciones se basan en el capítulo“Getting returns from investing in educational ICT” de Richard Sweet, publicado en el último Education Policy Analysis (OECD, 2005b). La discusión sobre innovación presentada en la tercera parte de este artículo se refiere tanto a Venezky como a Davis (2002) y a Mulkeen (2004), “ICT in Innovative Schools”, un artículo inédito preparado por CERI y también incluido en el capítulo de Sweet. La simple adición de los tres componente conduciría a la sobreestimación de la inversión en conocimento a causa de superposiciones (R&D y software, R&D y educación, software y educación). En consecuencia, antes de calcular la inversión total en conocimiento, los datos deben volver a elaborarse para derivar las estadísticas que se adecúen a la definición. Debido a una falta de información, fue imposible separar la superposición entre gasto en educación y en software; sin embargo, la información disponible indica que esta superposición es bastante reducida. Es evidente que las tablas poseen un valor limitado, debido al hecho de que las estadísitcas no son lo suficientemente detalladas para proporcionar una idea de las diferencias existentes al interior de los países (entre las regiones, áreas rurales y urbanas, etc.). Parece claro que algunas regiones en México, por ejemplo, ciertamente tendrán patrones más cercanos a algunas regiones en el Reino Unido o en Francia, que con otras regiones en el mismo país; y viceversa. Dentro de la estructura del proyecto Learning Sciences and Brain Research, CERI ha colaborado estrechamente con diferentes institutos de investigación en neurociencia en el desarrollo de diversas herramientas terapéuticas interactivas. Se han realizado importantes hallazgos y alentadores descubrimientos sobre tratamientos para dislexia y discalculia a través de software de TIC interactivos. Heikki Lyytinnen de la Universidad de Jyväskylä en Finlandia ha desarrollado una herramienta interactiva para la temprana identificación y prevención de desórdenes de lectura entre lectores de ortografía regular. Los primeros proyectos piloto en Finlandia



prueban una gran eficiencia de esta herramienta. Para mayor información sobre otros desórdenes de aprendizaje relacionados con el cerebro y herramientas terapéuticas TIC, visite la página del proyecto Brain Research: www.oecd. org/edu/brain 5



Andrea Kárpáti y su equipo en el Centro de UNESCO para las TIC en Educación de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Eötvös en Budapest, están desarrollando un interesante programa piloto de uso de TIC en escuelas para apoyar a la minoría romana a continuar su educación. Una introducción a su trabajo se incluyó en la publicación Promoting Equity through ICT in Education: Projects, Problems, Prospects (2004), coeditado por la OCDE y el Ministerio de Educación de Hungría.
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www.learndirect.co.uk
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Para mayor información sobre los Cuestionarios PISA, visitar: http://www.pisa.oecd.org
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Esto se basa en razones de abreviación y en que aquellos cuyo rendimiento es objetivamente el más débil es probable que constituyan la prioridad más importante de atención de refuerzo al interior de las escuelas individuales.
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‘ Estudiantes de alto rendimiento’ se definen aquí como aquellos que puntúan en los Niveles 4 y 5 en la escala combinada de lectura y alfabetismo PISA.
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En Dinamarca, Holanda, Alemania, Corea, Japón, Italia y Portugal, las escuelas en las que se concentran los estudiantes de rendimiento más bajo tienen el menor número de estudiantes por computador. No obstante, la extensión de las diferencias no es tan grande como es el caso de países donde las escuelas de los estudiantes de bajo rendimiento tienen la menor cantidad de computadores.
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El análisis relacionado con las percepciones de los líderes y profesores de la escuela ha sido criticado fuertemente por varios autores. Algunos estudios muestran que al comparar las respuestas de los estudiantes a las mismas preguntas, los resultados no son compatibles con las opiniones de los líderes y profesores de la escuela. Por lo tanto, estos resultados deberían ser tomados con reservas.



97



12



Un estudio reciente de CERI en Evaluación Formativa mostró que las escuelas innovadoras que usan evaluaciones formativas usualmente se enfrentan a exámenes regionales/nacionales basados en evaluaciones aditivas. La mayoría de las evaluaciones aditivas se fundan en principios tales como equidad, transparencia y democracia. Argumentando los mismos valores, muchas escuelas innovadoras que usan TIC para incrementar el seguimiento estudiantil personalizado intentan dar a todos los estudiantes una oportunidad equivalente de éxito en la sociedad y en el mercado laboral. Un debate más amplio y profundo en estas materias ciertamente continuará.
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Juan Carlos Tedesco*



Incorporar a la discusión sobre las nuevas tecnologías de la información la dimensión de la desigualdad social y educativa, implica asumir que una de las tendencias más fuertes de la sociedad del conocimiento es el aumento de las desigualdades, acompañado por tendencias igualmente fuertes a la segmentación espacial y a la fragmentación cultural de la población. Este aumento de la desigualdad y de la fragmenta-
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ción está asociado a una serie de rasgos del modelo de desarrollo, entre los cuales se destacan la creciente disociación entre crecimiento económico y eliminación de la pobreza por un lado, y las tendencias a la concentración del ingreso por el otro. Para ejemplificar esta disociación puede verse lo que ha sucedido entre crecimiento económico y mercado de trabajo. En América Latina, en la década de los 90 se incorporaron 32 millones de personas a la Población Económicamente Activa (PEA) urbana y sólo 9.1 millones consiguieron empleos formales. Los 20 millones restantes obtuvieron puestos de trabajo del sector informal, con muy bajos ingresos. Los más afectados por la desocupación son las mujeres, los jóvenes y los pobres. 101



Con respecto a la desigualdad, los datos también muestran una tendencia a la concentración del ingreso. Según datos procesados por el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), el coeficiente de Gini para el conjunto de los países de la región creció entre 1990 y 2003 del 0.554 al 0.566, mientras que el promedio mundial es de 0.381. La literatura sobre las dimensiones, magnitudes y causas del aumento de la desigualdad y de las nuevas características que asume en el marco del nuevo capitalismo es abundante y no es este el lugar para referirse a ella. Sólo quisiéramos sostener, como punto de partida de la reflexión sobre la educación, las nuevas tecnologías y la desigualdad, que no estamos frente a una cuestión secundaria y que en un contexto de este tipo no alcanza con un enfoque basado exclusivamente en paradigmas científicos o técnicos. Necesitamos ampliar la mirada e introducir la dimensión ética que nos permita justificar el porqué y para qué deseamos construir socialmente una situación donde todos tengan las mismas oportunidades. La nueva economía, o la economía del conocimiento, ha modificado las bases sobre las cuales se asentaban tradicionalmente el Estado de Bienestar, las posibilidades de movilidad social y las distinciones entre las diferentes categorías sociales.1 Una de las claves de estos nuevos procesos es el acceso a la educación y al conocimiento. Los trabajadores no calificados y las personas sin competencias para el aprendizaje no tendrán, a lo largo de toda la vida, posibilidades de obtener empleos decentes. Los cambios en la organización del trabajo y en las 102



demandas de calificaciones explican en gran medida la tendencia al aumento de la desigualdad. Dicha tendencia se expresa con mayor intensidad en los países con niveles superiores de desregulación de sus mercados de trabajo y de sus políticas sociales. No es casual, por ello, que también sea en esos contextos donde se producen los argumentos más claramente orientados a justificar la desigualdad social como un fenómeno natural y legítimo.2 Sin embargo, sería utópico pensar que un modelo de exclusión y de desigualdad como el que prefiguran estos análisis, pueda ser sostenido en el tiempo sin altos niveles de conflictividad y de crítica por parte no sólo de los excluidos sino de sectores de población incluida, pero dotada de un fuerte sentido de responsabilidad social. En una reflexión relativamente reciente, Lester Thurow llevó este razonamiento de la sustentabilidad al límite de sus posibilidades. Refiriéndose a Estados Unidos como el modelo dominante de desarrollo de la economía y la sociedad del conocimiento, Thurow mostró cómo la dinámica económica permitirá que una parte de la fuerza de trabajo, con las habilidades necesarias para integrarse a la nueva economía, participará de los beneficios del crecimiento económico, dejando atrás y afuera al resto de la fuerza de trabajo. El problema no es que este modelo no logre funcionar sino que, al contrario, puede hacerlo. En Construir riqueza, Thurow sostiene: Los problemas con el modelo de desarrollo económico de enclave no son económicos. Podría funcionar para los norteamericanos capacitados tal como funciona para los ingenieros de software en Bangalur, en India.



Los problemas ni siquiera son realmente políticos. India es un ejemplo de que en los países pueden coexistir grandes desigualdades internas durante largos períodos de tiempo sin que estallen políticamente. Los problemas son básicamente morales. ¿Vive uno en una buena sociedad si esa sociedad permite de manera consciente que una gran parte de sus ciudadanos se vaya del primer mundo y se convierta efectivamente en trabajadores que ganan salarios del tercer mundo?3 Esta pregunta, que Thurow reduce al ámbito nacional de Estados Unidos, debe ser entendida a nivel planetario. ¿Podemos aceptar vivir en un mundo que deje afuera un porcentaje muy importante de la población? Este es el dilema. Sólo si no aceptamos esta situación es que tiene sentido explorar las alternativas técnicamente más eficaces para lograr el objetivo ético-político de una sociedad justa.



La dimensión técnico-política La voluntad ética de construir una sociedad basada en los principios de justicia y equidad tiene que traducirse en acciones que pongan de manifiesto que alcanzar ese objetivo es posible. En este sentido, la última década ha sido un período en el cual se ha producido un fenómeno del que es preciso sacar todas las conclusiones y aprendizajes necesarios: a pesar del aumento en la inversión educativa y a pesar de los procesos de reforma que la mayor parte de los países han desarrollado, las desigualdades educativas persisten y, en algunos casos, han aumentado.



Para citar un caso elocuente de este fenómeno, pongo el caso del ministro de Educación de Francia. Recientemente, este resumía la situación de su país donde, entre 1990 y el año 2000, se incrementó el presupuesto público destinado a educación en un 25%; aumentó el número de docentes entre el 2% y el 7,8% para la enseñanza primaria y secundaria, respectivamente; descendió el número de alumnos por factores demográficos en 423 mil para primaria y 130 mil para secundaria, y aumentó el gasto por alumno entre un 94% y un 74% para cada nivel, respectivamente. A pesar de estas condiciones objetivamente más favorables, los resultados educativos no han mejorado y siguen asociados en forma directa al origen social de los alumnos.4 Una situación similar se produce en Chile, donde todos los indicadores relativos a los insumos del aprendizaje mejoraron, pero esa mejoría no tuvo impacto en los logros de aprendizaje de los alumnos ni en la desigualdad de logros entre alumnos provenientes de diferentes sectores sociales. No es este el lugar para un análisis detallado de los factores que explican los resultados escolares, pero es importante destacar que existe un consenso bastante general en cuanto a asignar la responsabilidad por los logros de aprendizaje de los alumnos a dos factores principales: el entorno familiar y la efectividad de la escuela. José Joaquín Brunner resumió los resultados de los principales estudios sobre logros de aprendizaje y mostró que para los países desarrollados alrededor del 80% de los logros de aprendizaje son explicados por variables ligadas al entorno familiar y sólo el 20% se explica por la acción de la escuela.5
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Esta constatación empírica está en la base de las corrientes de pensamiento político que sostienen la necesidad de otorgar una prioridad muy fuerte a las intervenciones antes del ingreso a la escuela y a las intervenciones escolares más eficaces en romper el determinismo impuesto por las condiciones sociales. Veamos a continuación estos dos problemas por separado.



La atención temprana Los datos más recientes muestran que existen serios riesgos de un incremento en las tendencias a la reproducción de la pobreza y de las desigualdades sociales. La precariedad en los contratos de trabajo está aumentando y afecta fundamentalmente a niños y jóvenes. Si se agrega a esos fenómenos la tendencia a la selección marital en términos de educación, es muy probable esperar que la polarización social aumente y que la pobreza y la precariedad tiendan a reproducirse en las mismas familias. En el contexto europeo, los países que muestran los mejores índices de equidad social son los países escandinavos, que se caracterizan precisamente por sus políticas familiares, que permiten a las madres tener acceso al mercado de trabajo mientras los hijos son atendidos desde muy temprano por instituciones de cuidado infantil.6 Los análisis acerca del proceso de reproducción de las desigualdades permiten señalar que para romper el círculo vicioso de padres pobres/hijos pobres, es fundamental intervenir en el momento en que se produce la formación básica del capital cognitivo de las personas. Esto significa invertir en las familias y en la primera infancia. Existen numero104



sas evidencias que indican el escaso poder compensador de las desigualdades que tiene la educación formal, si interviene una vez que las desigualdades ya han sido creadas. Desde este punto de vista, el análisis tradicional acerca del vínculo entre educación y equidad social requiere una reformulación importante. Siempre se ha insistido en la idea según la cual la educación es un factor crucial de equidad social y las evidencias empíricas que avalan esta hipótesis son numerosas y bien conocidas por todos. Pero las situaciones sociales creadas por la nueva economía sugieren la necesidad de postular la relación inversa y preguntarse ¿cuánta equidad social es necesaria para que haya una educación exitosa? Esta situación sugiere que una parte fundamental de la explicación del problema de las dificultades para elevar los resultados de la acción escolar de los alumnos de familias desfavorecidas, está vinculada con las condiciones con las cuales los alumnos ingresan a la escuela. Tales condiciones se refieren a dos tipos de factores distintos: (a) un desarrollo cognitivo básico, que se produce en los primeros años de vida y está vinculado a una sana estimulación afectiva, buena alimentación y condiciones sanitarias adecuadas, y (b) una socialización primaria adecuada, mediante la cual los niños adquieren los rudimentos de un marco básico que les permita incorporarse a una institución especializada distinta a la familia, como la escuela. Las informaciones disponibles sobre movilidad intergeneracional en países desarrollados indican que en el largo plazo no se han producido modificaciones



relevantes en términos de reproducción hereditaria de la estructura social, con la excepción de los países nórdicos, donde la pobreza infantil es prácticamente inexistente. En este sentido, los datos indican que resulta mucho más importante el capital social y cultural de las familias que su nivel de ingresos. Las políticas al respecto deberían, por ello, atacar las desigualdades en términos de recursos culturales disponibles en las familias, que favorezcan un proceso de socialización primaria destinado a promover un adecuado desarrollo cognitivo básico.7



La acción escolar Si bien el impacto de las acciones propiamente escolares en la igualación de oportunidades es significativamente menor que las acciones destinadas a garantizar las bases del desarrollo cognitivo antes de ingresar a la escuela, no es legítimo desconocer la importancia y la necesidad de actuar también en esta fase del desarrollo personal, en particular si tenemos en cuenta la situación de las generaciones que ya están dentro del sistema escolar y que no tendrán oportunidad de recibir una mejor atención temprana. En este contexto, nos limitaremos a destacar dos grandes líneas de análisis: (a) la que concierne a la organización de la acción escolar, en la cual el debate gira alrededor de las políticas destinadas a modificar la oferta escolar o a modificar la demanda y (b) la que concierne a la acción pedagógica propiamente dicha, en la cual la discusión gira alrededor de la prioridad otorgada a los insumos materiales del aprendizaje o a los factores subjetivos de los actores del proceso de enseñanza-aprendizaje.8



La reforma educativa: entre la oferta y la demanda Los sistemas educativos tradicionales fueron diseñados a partir del principio según el cual lo importante era controlar la oferta. La escuela —y también la TV general— estaba basada en ofrecer a todos un mismo producto y esta oferta tenía, por eso, un fuerte poder homogeneizador. En esta lógica y en este poder se expresaba la voluntad hegemónica de los sectores dominantes. Los nuevos mecanismos culturales de la sociedad y la economía del conocimiento, en cambio, se basan mucho más en la lógica de la demanda. Internet y TV por cable (así como la escuela que se funda en los mecanismos de responder a las demandas del “alumno-cliente”), invierten el esquema existente en el capitalismo tradicional y, en ese sentido, más que homogeneizar tienden a fragmentar, diferenciar, separar. Aparentemente, esta adecuación a las demandas estaría respondiendo a los reclamos de respeto a las diferencias, identidades y opciones individuales. Sin embargo, algunas investigaciones sobre estos temas han alertado acerca de los riesgos antidemocráticos de esta dinámica cultural fundada en forma exclusiva en la demanda de los usuarios. Según este planteo, para formular una demanda es necesario dominar los códigos de acceso al mundo. Al contrario de lo que sostiene el discurso actualmente dominante, la emancipación, el desarrollo personal, la libertad, pasan primero por la oferta, pues es ella la que permite constituir los marcos de referencia a partir de los cuales se podrá expresar, ulteriormente, la demanda. Una de las modalidades más importantes de la dominación sociocultural consis105



te, precisamente, en no pedir más que lo que uno ya tiene. La simple adecuación a la demanda, en última instancia, implica reforzar la dominación.9 En esta misma línea de análisis se pueden retomar las reflexiones de Jeremy Rifkin acerca del nuevo capitalismo como un capitalismo del acceso.10 Según su análisis, el nuevo capitalismo se caracteriza por incorporar plenamente la esfera cultural dentro de relaciones de tipo mercantil: “la comercialización de los recursos culturales incluyendo los ritos, el arte, los festivales, los movimientos sociales, la actividad espiritual y de solidaridad y el compromiso cívico, todo adopta la forma de pago por el entretenimiento y la diversión personal”. En este sentido, los productos culturales ya no valen por sí mismos, no tienen una existencia permanente, pierden su carácter de productos endógenos, pueden ser producidos en cualquier lugar y adquiridos en otros y, lo más importante desde nuestro punto de vista, no son transmitidos de generación en generación, sino comprados y vendidos en un mercado donde predomina el poder de compra de cada actor o sector social. La transmisión cultural ha perdido ese carácter conservador, autoritario, reproductor, que tenía en el capitalismo industrial. Obviamente, no se trata de reclamar su retorno, pero las nuevas formas de producción y distribución cultural tienen un fuerte potencial desestabilizador que no garantiza mayores niveles de libertad y de desarrollo personal sino, según los contextos sociales en los cuales nos movamos, mayores niveles de dependencia o de anomia. Esta caracterización de la dinámica cultural de la sociedad del conocimiento nos permite analizar 106



las políticas de autonomía otorgadas a los establecimientos escolares, las estrategias de cambio curricular, el financiamiento de la demanda educativa, la formación docente, etc., en el marco de la tensión legítima que debe existir entre el respeto a la diversidad por un lado y la necesidad de promover la cohesión social por el otro.



Aprendizaje y políticas de subjetividad La experiencia de la última década de reformas educativas también nos ha permitido apreciar que las reformas institucionales son necesarias pero no suficientes para romper los determinismos sociales y culturales de los resultados de aprendizaje. Los estudios al respecto muestran que la efectividad de la acción escolar está por lo general asociada a una serie de insumos, entre los cuales se destacan el conocimiento que el docente tiene de su materia, la disponibilidad de textos, el tiempo dedicado al aprendizaje, la alimentación de los alumnos, el tamaño del colegio, la infraestructura escolar, etc. Pero, si bien hay consenso en reconocer la importancia de estos factores, también se reconoce que intervenir sobre ellos no modifica de manera automática lo que sucede en la sala de clases, en la relación entre el docente y los alumnos. El testimonio del ministro de Educación de Francia, citado al comienzo de este texto, así como el análisis de los resultados de las evaluaciones internacionales de resultados del aprendizaje, ponen de relieve la necesidad de introducir otras variables tanto en el análisis como en las estrategias políticas de intervención. La hipótesis de trabajo que deseamos postular consiste en sostener que —sin dejar de reconocer



la importancia de mejorar los insumos materiales del aprendizaje— es fundamental prestar atención a la dimensión subjetiva de los actores del proceso pedagógico.11 Esta valorización de la subjetividad permite recuperar buena parte del debate contemporáneo acerca de lo que se ha dado en llamar las nuevas desigualdades. Dicho debate ha permitido apreciar que mientras las desigualdades tradicionales eran fundamentalmente “intercategoriales”, las nuevas desigualdades son “intracategoriales”. Mirado desde el punto de vista subjetivo, una de las características más importantes de este fenómeno es que ahora la desigualdad resulta mucho más difícil de aceptar, porque pone en crisis la representación que cada uno tiene de sí mismo. Estas nuevas desigualdades provocan, por ello, un sufrimiento mucho más profundo, porque son percibidas como un fenómeno más personal que socioeconómico y estructural.12 Paradójicamente, este mayor sufrimiento subjetivo está acompañado por una legitimidad mucho más fuerte de la desigualdad en el plano público y social. En la medida en que se privatizan las responsabilidades de la desigualdad social, se vuelven más opacas las responsabilidades públicas. Reconocer la relevancia de la dimensión subjetiva de los fenómenos sociales plantea nuevos problemas a la teoría y la acción políticas. Las políticas sociales destinadas a enfrentar los problemas asociados a la pobreza suelen ser políticas de masas, con escasas o nulas posibilidades de personalización. Sólo en contextos donde la pobreza afecta a sectores reducidos de población y donde existe una relativa abundancia de recursos, parece posible plantearse



la posibilidad de personalizar las estrategias de intervención. En situaciones en las que es preciso atender contingentes muy numerosos con pocos recursos, la tentación por ignorar la dimensión subjetiva del problema es muy fuerte. Sin embargo, nadie puede suponer, bajo el pretexto de la necesidad de atender requerimientos masivos, que la subjetividad es menos necesaria en los servicios destinados a sectores de bajos recursos que en los servicios para población de altos recursos. Los estudios sobre políticas compensatorias en educación, por ejemplo, ponen de relieve los límites de las estrategias de carácter masivo (lo mismo para todos), pero también son elocuentes en cuanto a mostrar las dificultades que existen para incorporar la dimensión subjetiva en los modelos de gestión de dichas políticas.13 Dicho en otros términos, estaríamos ante la posibilidad de avanzar en el diseño de políticas de subjetividad, un tema muy complejo, pero que es preciso comenzar a desarrollar.14 Siguiendo esta línea de análisis, lo que sigue es un intento de identificar aquellos aspectos que aparecen en el trayecto de las personas o de los grupos que logran superar los determinismos sociales y culturales, y que tienen vinculación directa con el trabajo pedagógico. Una política educativa que pretendiera asumir el reto de la subjetividad para garantizar igualdad de oportunidades debería —si este análisis fuera válido— hacerse cargo de estas dimensiones. Sin pretender ser exhaustivos, parece plausible destacar al menos tres aspectos que pueden ser objeto de una política educativa y que han demostrado te107



ner significativa importancia en los casos de experiencias exitosas: (a) la capacidad para formular un proyecto, (b) la capacidad para elaborar una narrativa acerca de la situación y (c) la confianza por parte de adultos significativos en la capacidad del sujeto para superar la situación adversa. La fertilidad y la pertinencia de estos tres factores derivan, en gran parte, del hecho de que ya han sido señalados desde la propia práctica pedagógica como muy importantes para el trabajo educativo. Proyecto Existen numerosos testimonios que indican que una de las características de las personas o las comunidades que logran superar las condiciones adversas es que disponen de un proyecto para el futuro. Disponer de un proyecto es muy relevante tanto para soportar el trauma como para superarlo. Pero, en un sentido más amplio, ser capaz de elaborar un proyecto es un aspecto central en el proceso de construcción de un sujeto. La teoría sociológica se ha encargado de mostrar que la capacidad y la posibilidad de elaborar un proyecto están socialmente determinadas. Al respecto, es posible evocar los estudios en los cuales se advierte que la ausencia de proyectos es uno de los factores más significativos en la caracterización de la pobreza. Esta carencia se ha acentuado en las últimas décadas, como consecuencia de los cambios sociales y económicos, que aumentaron en forma significativa los niveles de incertidumbre sobre el futuro. “En un mundo en cambio y fuera de control, no existe otro punto de apoyo que el esfuerzo del individuo para transformar las experiencias vividas 108



en construcción de sí como actor”, sostuvo Alain Touraine para explicar el concepto de sujeto. Pero este proceso de construcción del sujeto (que pasa básicamente por la capacidad de definir un proyecto de vida) requiere de apoyos institucionales, en particular de los que brindan la familia y la escuela. Desde esta perspectiva, es posible recuperar los análisis y propuestas que enfatizan la necesidad de concebir la tarea educativa como una tarea de orientación. Esta función de orientación puede ejercerse a través del fomento de una gran diversidad de actividades, que incluyen desde el manejo de los códigos con los cuales se procesa la información y se expresan las demandas hasta la discusión general acerca de la evolución de la sociedad, de la cultura, de la economía, de las nuevas profesiones y el fomento de la participación en los procesos de toma de decisiones. Pero desde el punto de vista de la subjetividad, en particular de aquellos que viven situaciones de pobreza y exclusión, el aspecto central de la tarea educativa consiste en plantear las preguntas clave de la identidad personal: ¿qué quiero ser?, ¿en qué creo?, ¿cuáles son mis fortalezas y mis debilidades? La escuela y los adultos que la ocupan deberían ayudar a los jóvenes a plantearse y contestarse estas preguntas.15 Un enfoque de este tipo orientaría, sin dudas, una serie de estrategias tanto desde el punto de vista curricular como desde el punto de vista de las estrategias de enseñanzaaprendizaje, la formación docente y la integración de equipos profesionales en las escuelas. Narrativa La constitución del sujeto también está asociada a la capacidad de articular en un relato las imágenes



y representaciones vinculadas a la trayectoria de vida. Desde el momento en que una persona puede relatar lo que le ha sucedido, se modifican sus sentimientos y sus interacciones con el medio. La naturaleza de lo sucedido deja de ser puramente sensorial para transformarse en verbal y dirigida a alguien que no estuvo presente en el momento de la situación. Recomponer el acontecimiento con palabras no sólo modifica las representaciones mentales de la persona y el sentido que él le atribuye a lo sucedido, sino que permite establecer vínculos de confianza con nuevos interlocutores.16 Fortalecer la capacidad de producir relatos, de establecer nexos lógicos entre distintas representaciones, supone tener un fuerte dominio del código de la lecto-escritura. Desde este punto de vista, la justificación acerca de la prioridad que debe asumir el aprendizaje de la lecto-escritura en las estrategias destinadas a mejorar la calidad de la educación, adquiere un nuevo estímulo y sentido. Alrededor de este eje curricular se articulan una serie de actividades (el teatro, la literatura, la poesía, etc.) de alto valor en el trayecto de la superación de los determinismos. En definitiva, se trata de orientar la enseñanza de la lectura y la escritura hacia el objetivo de fortalecer la capacidad de expresar demandas y necesidades, y de comprender lo que sucede. Confianza La confianza ha sido objeto de frecuentes análisis en los estudios referentes al papel que juegan las expectativas del docente sobre la capacidad de aprendizaje de los alumnos. El clásico estudio de Rosenthal sobre el “efecto Pygmalion” es uno de



los más frecuentemente evocados para justificar la importancia que reviste la actitud del docente y sus expectativas en la determinación del fracaso o el éxito escolar. No obstante, los estudios y la experiencia indican que la confianza es un objeto difícil de administrar. Las representaciones que tanto alumnos como maestros tienen de sí mismos o de los otros son objetos construidos en forma lenta y sólida. Al contrario de agresiones intensas pero momentáneas, que suelen dejar menos impacto en la memoria, las agresiones producidas por estigmas sociales son durables y difíciles de modificar. Si exageramos un poco nuestra disponibilidad de conocimientos, podríamos decir que conocemos relativamente bien el contenido y los procesos de construcción social de las representaciones, pero sabemos muy poco o nada acerca de cómo modificarlas. La pedagogía enfrenta aquí una de sus barreras más serias, ya que la modificación de estos estigmas implica un trabajo “contracultural”. En este sentido, construir una escuela y a unos docentes capaces de promover trayectorias de aprendizaje que superen los determinismos sociales implica adoptar un enfoque político-educativo con claros compromisos con la equidad social. El punto central de la discusión, sin embargo, es cómo traducir dicho compromiso en actitudes y procedimientos pedagógicos técnicamente eficaces. Sabemos, en todo caso, que la confianza y la modificación de representaciones pasa por dimensiones de la personalidad que van mucho más allá de la dimensión cognitiva. La información es necesaria, pero sólo si se trabaja con la afectividad será posible modificar estereotipos y prejuicios.
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Las TIC y la desigualdad educativa La literatura corriente acerca de las TIC tiende a presentarlas como un gran factor igualador de oportunidades de la población. S. Gvirtz ha sintetizado esta potencialidad democratizadora en los siguientes aspectos: • la oportunidad de acceder a materiales de alta calidad desde sitios remotos; • de aprender independientemente de la localización física de los sujetos; • de acceder a un aprendizaje interactivo y a propuestas de aprendizaje flexibles; • de reducir la presencia física para acceder a situaciones de aprendizaje; • de desarrollar servicios para el aprendizaje que permitan superar la situación de acceso limitado a la información que tienen principalmente los países pobres; • de generar mejor información sobre los progresos, preferencias y capacidad de los aprendizajes, la posibilidad de evaluar y certificar los aprendizajes on-line y la posibilidad de usar las nuevas tecnologías para incrementar la eficiencia, el mejoramiento del servicio y la reducción de costos. Pero, además de democratizadoras, las TIC también incrementarían los niveles educativos debido a: (a) cambios en los procesos y estrategias didácticapedagógicas implementadas por los docentes, (b) la promoción de experiencias de aprendizaje más creativas y diversas, y (c) la posibilidad de propiciar un aprendizaje independiente y permanente de acuerdo a las necesidades de los sujetos. 110



Estas promesas de las TIC en educación están lejos de ser realidad. No se trata de negar la potencialidad democratizadora o innovadora de las nuevas tecnologías, sino de enfatizar que el ejercicio de esa potencialidad no depende de las tecnologías mismas sino de los modelos sociales y pedagógicos en los cuales se las utilice. En este sentido, sería un verdadero milagro que las tendencias al aumento de la desigualdad desde el punto de vista de los ingresos y la riqueza que se expresa en el plano macrosocial, no esté acompañado por desigualdades en el acceso a los bienes y servicios más significativos de esta nueva sociedad, como son la información y el conocimiento. El concepto de brecha digital —aunque su significado sea objeto de discusión— refleja el desigual acceso de las personas a las instituciones y al uso de las tecnologías a través de las cuales se produce y se distribuyen las informaciones y los conocimientos más importantes. Esta concentración de conocimientos e informaciones en los circuitos de las nuevas tecnologías —como es el caso de Internet, por ejemplo—, explica la necesidad de incorporar en forma adecuada la dimensión tecnológica en las políticas educativas democráticas. No hacerlo puede condenar a la marginalidad a todos quienes queden fuera del dominio de los códigos que permitan manejar estos instrumentos. Un indicador elocuente de este peligro de polarización social puede apreciarse a través de la fuerte concentración del acceso a las nuevas tecnologías de la información en ciertas regiones del mundo y en ciertos sectores de población. Un informe reciente del PNUD17 indica que mientras en Camboya



había en 1996 menos de un teléfono por cada 100 habitantes, en Mónaco había 99. El mismo informe sostiene que el acceso está aun más concentrado cuando nos referimos a otras tecnologías, como es el caso de Internet. En América del Norte, donde vive menos del 5% de los habitantes del planeta, reside más del 50% de los usuarios de Internet. Por el contrario, en Asia Meridional, donde habita más del 20% de la humanidad, sólo se encuentra el 1% de los usuarios. El acceso a las nuevas tecnologías está íntimamente asociado al ingreso económico, al nivel educativo, al género y la etnia. Así, por ejemplo, el usuario sudafricano medio de Internet tiene un ingreso económico siete veces superior al promedio nacional; el 90% de los usuarios latinoamericanos proviene de los sectores más ricos de la población; en todas las regiones del mundo, porcentajes muy altos de los usuarios tienen títulos universitarios; en Estados Unidos, el uso de computadores en las casas es cinco veces superior en los niños que en las niñas; los



jóvenes tienen mucho más acceso que los adultos y las diferencias por grupos étnicos también es muy significativa.18 Según algunos diagnósticos, esta brecha digital estaría en aumento. La principal conclusión del World Telecommunication Development Report de 2002 es que, si bien la penetración de la conectividad telefónica está creciendo rápidamente, existe una disparidad muy significativa en la calidad de los accesos a Internet.19 En este sentido, la tendencia al acortamiento de la brecha tiene un límite muy cercano, ya que las dificultades internas que existen en los países no sólo no disminuye, sino que aumenta. La capacidad de expansión de las nuevas tecnologías en los países pobres está fuertemente limitada por la concentración del ingreso y por el escaso desarrollo educativo de la población de esos países. Para el caso latinoamericano, las cifras también muestran diferencias significativas según los países.



Tabla 1: Indicadores TIC. Año 2001. País Argentina Bolivia Brasil Chile Colombia Cuba Ecuador México Paraguay Perú Uruguay Venezuela ALADI



Población 2001 (millones de personas) 37,49 8,52 172,56 15,50 42,80 11,24 12,88 100,37 5,64 26,09 3,36 24,63 436,45



Penetración Internet (%) 8,8 1,8 4,6 20,0 2,7 1,1 2,5 3,6 1,1 11,5 11,9 5,1 5,3



Servidores Web (cantidad) 465.359 1.522 1.644.575 122.727 57.419 878 3.383 918.288 2.704 13.504 70.892 22.614 3.323.865



Computadores (en miles) 2.000 170 10.800 1.300 1.800 220 300 6.900 80 1.250 370 1.300 26.490



Teléfonos (en miles) 15.082,9 1.258,8 66.176,5 8.974,9 10.460,0 580,7 2.194,9 33.669,0 1.438,8 3.567,3 1.470,9 9.248,2 154.122,9



Fuente: ITU, marzo 2002
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De acuerdo a estos datos, la penetración de Internet en los países de la región alcanza su máximo nivel en Chile donde, no obstante, el acceso es menor al 20%. El resto de los países tiene porcentajes significativamente menores y, aunque la expansión es muy rápida, los límites a esa expansión impuestos por la ausencia de infraestructura de conectividad y por las condiciones de pobreza general de la población son muy fuertes. Sólo a título comparativo, los países que poseen los mayores porcentajes de penetración de Internet son Islandia (67,24%) y Noruega (59,60%). Si bien no cabe duda de que disminuir la brecha digital implica diseñar y aplicar políticas que vayan mucho más allá de la expansión de la infraestructura física y la disponibilidad de equipamiento, es muy importante que esas políticas sean objeto de un análisis cuidadoso.20 Así, por ejemplo, se sabe que la competitividad de las diferentes tecnologías de acceso no han mostrado resultados concluyentes y que, no obstante, se han efectuado inversiones muy significativas (por ejemplo, en satélites) sin ningún resultado, porque estuvieron centradas en previsiones inadecuadas con respecto a las tendencias del mercado. Por otra parte, la brecha digital es un proceso dinámico y cada vez que los países en desarrollo alcanzan un determinado nivel, la innovación tecnológica cambia la frontera y reestablece la distancia. Además de esta dimensión cuantitativa de la brecha digital, es importante analizar las promesas de las TIC desde el punto de vista específicamente educativo. En este aspecto se destacan dos problemas principales: la dinámica de producción de conteni112



dos y el impacto de las nuevas tecnologías sobre los resultados de aprendizaje.21 Respecto de los contenidos, la paradoja que plantean las nuevas tecnologías es que mientras los sistemas educativos intentan introducir mayores niveles de descentralización en la definición de los currícula de enseñanza, otorgándoles a las instituciones educativas la posibilidad de diseñar su propio proyecto educativo institucional, los contenidos de software, Web-sites, materiales multimediales, videos, etc., no sólo son producidos y evaluados por “otros” (por lo general las empresas multinacionales que concentran el poder de producir estos medios), sino que los expertos de los Ministerios deciden qué contenidos son “buenos” y cuáles no. Es importante destacar que mientras los sectores de altos recursos intentarán diferenciarse en el uso de las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (NTIC) —por lo cual buscarán contenidos que se adapten a las necesidades de los alumnos y a la comunidad educativa a la que pertenecen, aunque tengan que pagar por ellos—, los sectores con bajos recursos que acceden a la red estarán prácticamente obligados a consumir sólo aquellos que son de distribución gratuita, es decir, los producidos por los portales oficiales u otros portales que no cobren por el acceso a los materiales.22 En cuanto a los impactos sobre los resultados de aprendizaje, las investigaciones al respecto indican que es preciso adoptar posiciones muy prudentes. Citaremos tres estudios relevantes. El primero de ellos es el informe sobre Estados Unidos, A Retrospective on Twenty Years of Education Technology Policy.23 Las conclusiones de este informe indican



que está aumentando el “gap” entre la promesa sobre el potencial de las TIC y los caminos por los cuales las TIC producen realmente cambios en las escuelas. Ello, si bien las innovaciones y el financiamiento aumentan de manera rápida y las investigaciones sobre cómo las TIC afectan el proceso de enseñanza-aprendizaje producen resultados muy lentamente. El segundo estudio que merece ser citado es el que efectuaron Álvaro Marchesi y Elena Martín en España.24 Los objetivos de este estudio estuvieron orientados a averiguar sobre los cambios en las creencias y actitudes de los profesores con respecto a las TIC, a detectar transformaciones en las actitudes de los alumnos y en su valoración de la enseñanza, a medir la influencia de los contenidos multimedia e interactivos en el aprendizaje de los alumnos, a valorar efectos diferenciales en función de conocimientos previos, motivación, interés, etc., a comprobar el impacto de la utilización de las TIC en las relaciones entre alumnos y a identificar las condiciones que facilitan o dificultan la utilización de las TIC. Los resultados son muy interesantes porque permiten comprobar que los profesores cambian sus expectativas sobre las potencialidades del uso de las TIC a medida que las conocen: cuanto más las conocen, menos expectativas tienen. Por otra parte, también se comprueba que los profesores tienden a valorar mucho más el modelo tradicional de organización del aula que el modelo basado en el uso de las TIC. Según los autores, “Los datos recogidos y las comparaciones realizadas sugieren que la enseñanza con ordenador no cambia por sí misma el mo-



delo de enseñanza y aprendizaje de los profesores”. Asimismo, desde el punto de vista de los resultados de aprendizaje, ellos indican que no hay ninguna diferencia significativa entre las calificaciones de los que pasaron por el aula informática y los que siguieron en el aula tradicional. Por último, citaremos los datos aportados en el estudio de Goery Delacôte,25 director del Museo de Ciencias de San Francisco. Según Delacote, un estudio sobre 400 escuelas de California mostró que las escuelas dotadas de computadores y de una red local no necesariamente operaban en forma innovadora. Dos tercios no distribuyen jamás las informaciones recolectadas en el exterior. La red es utilizada para distribuir instrucciones a los terminales y a recolectar los resultados de los ejercicios para su evaluación. Las actividades de investigación y de acceso a la información para resolver un problema, buscar una explicación, etc. jamás son aseguradas, lo cual le permite sostener que una función tecnológica correcta (la red local) al servicio de una función pedagógica tradicional (la instrucción), tiende a reforzar el enfoque tradicional. En estos contextos, la red local queda confinada en una sala de clase o en el laboratorio, la instrucción se organiza por disciplina y en los horarios habituales, lo cual provoca que el computador sea utilizado para enseñar más que para aprender.



CONCLUSIÓN Este análisis permite apreciar que es necesario colocar las estrategias de incorporación de las TIC en la educación en el marco de una política educativa sistémica, dirigida a reducir las desigualdades y a 113



romper el determinismo social de los resultados de aprendizaje. Esa misión no nace naturalmente de las TIC, sino que proviene de fuera de ellas. Para que las TIC se integren de manera efectiva en un proyecto destinado a reducir las desigualdades, será preciso que formen parte de un modelo pedagógico en el cual los componentes que han sido identificados como cruciales para romper el determinismo social sean asumidos por los procesos que impulsan las tecnologías. Esto tiene que ver, obviamente, con los contenidos pero también con los métodos. En este sentido, no es banal ni reiterativo insistir en que la prioridad debe ser puesta en los docentes, ya que son ellos quienes —en el ámbito escolar— pueden dirigir el uso del computador en función de objetivos sociales y pedagógicos vinculados al logro de la equidad social. Notas 1



2



3



4



5



La bibliografía sobre la sociedad del conocimiento y las nuevas desigualdades es muy amplia. Entre otros, pueden verse R. Castel, 1997. Metamorfosis de la cuestión social. Una crónica del salariado. Buenos Aires: Paidós; D. Cohen, 1998. Riqueza del mundo, pobreza de las naciones (Buenos Aires: Fondo de Cultura Económica); P. Rosanvallon, 1995. La nueva cuestión social (Buenos Aires: Manantial). Ver al respecto el debate que provocó en Estados Unidos la publicación del libro de R.J. Herrnstein y Ch. Murria, 1994. The Bell Curve. Intelligence and Class Structure in American Life (Nueva York: Free Press Paperbacks). Lester Thurow, 2000. Construir riqueza (Buenos Aires: J. Vergara ed.). Luc Ferry, 2003. Lettre à tous ceux qui aiment l’école; Pour expliquer les reformes en cours (París: O. Jacob). J.J. Brunner analiza los resultados de 11 investigaciones llevadas a cabo entre 1996 y 2000. Incluye desde los estudios clásicos de Coleman y Jencks hasta los más recientes de Luyten, Sheerens y Bosker y Marzano. El trabajo fue presentado en el Seminario Internacional sobre Evaluaciones de los Sistemas



114



6



Educativos organizado por el IIPE-UNESCO-Buenos Aires, en Santiago de Chile en diciembre de 2002. Un muy interesante trabajo que demuestra la importancia de la atención temprana puede verse en G. Esping-Andersen, 2003. “Against Social Inheritance.” En: Progressive Futures; New Ideas for the Centre-Left. London: Policy Network.



Ver G. Esping-Andersen, 2003, 145-146. Una profundización de muchos de estos problemas será efectuada por las ponencias posteriores de este ciclo de debates. 9 Ver al respecto los análisis de D. Wolton sobre las nuevas tecnologías de la información: D. Wolton, 2001. Internet ¿y después? Barcelona: Gedisa. 10 J. Rifkin, 2001. El capitalismo del acceso. Buenos Aires: Paidós. 11 Al respecto, puede ser interesante recuperar algunos de los aportes de los estudios basados en el concepto de resiliencia. Desde este enfoque, no se trata de negar la relevancia de los factores objetivos, sino de distinguir los efectos del traumatismo de los efectos de la representación del traumatismo. De manera contraria a lo que habitualmente se cree, en nuestra cultura los efectos biológicos, por ejemplo, son a menudo reparables debido a la plasticidad de nuestro cerebro, mientras que los efectos atribuibles a la representación subjetiva del trauma —provocada ya sea por el discurso social o académico—, pueden ser mucho más difíciles y lentos de restaurar. Ver, por ejemplo: Boris Cyrulnik, 2001. Les villains petits canards. Paris: Odile Jacob. 12 J.-P. Fitoussi y P. Rosanvallon, 1997. La nueva era de las desigualdades. Buenos Aires: Manantial. 13 Ver, por ejemplo, OEA/Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, 2002. Estrategias sistémicas de atención a la deserción, la repitencia y la sobreedad en escuelas de contextos desfavorecidos; Un balance de los años 90 en la Argentina. Buenos Aires: OEA/Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología. 14 La subjetividad no se reduce, desde esta perspectiva, a la intimidad de una persona. Según la feliz expresión de Alain Ehrenberg, “la subjetividad se ha transformado en una cuestión colectiva”. Sobre este tema, ver el interesante capítulo que se dedica a la subjetivad en Danilo Martucelli, 2002. Grammaire de l’individu. Paris: Gallimard. 15 Ver, por ejemplo, Joaquim Azevedo, 1999. Voos de borboleta; Escola, trabalho e profissao. Oporto: Ediçoes Asa. 16 Boris Cyrulnik, op. cit. 17 PNUD, 1999. Informe sobre el Desarrollo Humano 1999. Nueva York: Mundi-Prensa Libro. 7



8



18 19



20



21



22 23



24



25



PNUD, op. cit., 61-62 Ver Nolan Fell, 2002. “Global digital divide gets wider.” En: Electronicstimes, 25 de marzo. http://electronicstimes.com/ story/OEG 2002032250015 Bernardo Sorj, 2003. A luta contra a desigualdade na sociedade da informaçao. Rio de Janeiro: Jorge ZaharUNESCO [email protected] S. Guirtz y L. Manolakis, “Algunas propuestas para mejorar la calidad y equidad en el Sistema Educativo de América Latina a partir del uso de las NTIC” (Inédito). Guirtz y Manolakis, op. cit. K. McMillan Culp, M. Honey, E. Mandinach, 2003. A Retrospective on Twenty Years of Education Technology Policy. U.S. Department of Education, Office of Educational Technology. Álvaro Marchesi y Elena Martín, 2003. Tecnología y aprendizaje; Investigación sobre el impacto del ordenador en el aula. Madrid: Instituto IDEA. Goéry Delacôte, 1996. Savoir apprendre; Les nouvelles méthodes. París: Odile Jacob.



115



Introducción Rafael Freyre Martínez* Existe un amplio consentimiento sobre la utilidad de las denominadas Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (NTIC) para hacer frente, desde el sector educativo, a algunos de los principales desafíos del entorno actual. Sin duda, el fenómeno de la “globalización” —favorecido y acompañado por un desarrollo tecnológico sin precedentes—, ha motivado el replanteamiento del concepto tradicional de educación. Hoy día son de uso común expresiones como “la era de la información” o “la sociedad del conocimiento”, las cuales reflejan claramente la importancia conferida al conocimiento, como un bien poderoso. Se dice que en la era actual la humanidad duplica su acervo de conocimientos cada cinco años, cuando antes ello tomaba cientos o miles de años hacerlo. Ahora bien, más allá de la exactitud de la afirmación,



* Director general de Planificación y Programación de la Secretaría de Educación Pública de México.



es evidente que la información y el conocimiento se generan hoy a velocidades crecientes, con consecuencias ineludibles en todos los planos del desarrollo humano. En este contexto de marcado dinamismo, la educación representa uno de los campos 117



en donde el desarrollo y transmisión acelerados del conocimiento tienen —y tendrán— mayores repercusiones, sobre todo al comprometer dos aspectos fundamentales en la provisión de los servicios educativos: la equidad y la calidad. Ciertamente, los sistemas educativos nacionales enfrentan la enorme tarea de mejorar los servicios que se proporcionan a la población, a fin de satisfacer tanto las expectativas de formación personales como las demandas de una economía globalizada. Ante esta realidad, muchos países han impulsado el uso extensivo de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación como una alternativa viable para ofrecer servicios educativos de calidad a personas que, de otra forma, no podrían acceder a ellos, ya sea por su condición socioeconómica o por la ubicación de las comunidades donde residen. Por lo que toca a la educación formal, hoy más que nunca se perciben sus limitaciones, producto de un enfoque centrado en la enseñanza y restringido a un espacio físico claramente delimitado. Este enfoque, predominante en la mayoría de los países, habrá de ceder terreno ante las exigencias actuales, de tal suerte que el salón de clases se transforme en un verdadero centro de aprendizaje, en el cual se ofrezcan programas educativos basados en la práctica, el pensamiento crítico y la realidad. En este sentido, los recursos tecnológicos, si son utilizados en forma apropiada, representarán un medio privilegiado para acercarnos a lo que podría considerarse una educación de vanguardia. La transformación que estamos viviendo como consecuencia del acelerado desarrollo tecnológico es, 118



a todas luces, lo suficientemente importante como para ser comparada con las grandes revoluciones culturales y técnicas del pasado, como la escritura o la imprenta, que modificaron de raíz el concepto y la práctica de la educación. En efecto, las tecnologías de la información y la comunicación están transformando nuestras sociedades, exigiendo de las personas nuevas competencias y habilidades que habrán de ser adquiridas, en mayor medida, durante el tránsito por la educación formal. No basta con enseñar a leer, a escribir y a hacer cálculos matemáticos elementales, o con transmitir conocimientos básicos en diversas materias o disciplinas. Hoy, además de todo ello, los servicios educativos deben procurar una adecuada formación para la vida, en la que conceptos como “aprender a ser”, “aprender a hacer” o “aprender a aprender”, sean referentes de primer orden. La “educación global”, como se ha comenzado a llamar, exigirá de los gobiernos el diseño y puesta en marcha de nuevas estrategias y acciones educativas complementarias a las ya existentes. En este contexto, el derecho universal a la educación necesariamente habrá de ampliarse, para garantizar a todos las oportunidades mínimas para una inserción exitosa en el mundo moderno. 1. Las tecnologías aplicadas en la educación Las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación son referidas genéricamente mediante el uso de las siglas NTIC, pero, una vez aplicadas y en operación regular, dejan de ser nuevas para ser simplemente Tecnologías de la Información y la



Comunicación (TIC). Las TIC aplicables a la educación comprenden —entre otros competentes— textos, datos, imágenes y sonidos transmitidos por televisión (por cable o satelital), discos compactos y otros dispositivos magnéticos u ópticos, así como por redes informáticas, ocupando Internet el lugar predominante entre estas últimas. Al ser aplicadas a la educación, las TIC crean nuevos entornos de aprendizaje que facilitan enormemente la apropiación y la diseminación del conocimiento. De manera adicional, fomentan en los estudiantes mayor participación y responsabilidad en la conducción de su propio proyecto educativo. Es claro que la adopción generalizada de las tecnologías de la comunicación y la información exigirá una nueva configuración del proceso de enseñanza-aprendizaje, así como un rol distinto del profesor y nuevos modelos de organización escolar. La información y los conocimientos que en la actualidad deben ser transmitidos a los estudiantes —y que estos reclaman— exceden por mucho la capacidad y competencia tradicional de los maestros. Incluso, el nuevo papel de “facilitador” que pretende construirse para “el maestro del siglo XIX”, puede resultar insuficiente ante el hecho de que niños y jóvenes aprenden, ahora más que nunca, por múltiples vías que escapan al control de padres y docentes. Ahora bien, las TIC no se plantean como sustitutos de los elementos que tradicionalmente han configurado el hecho educativo —incluida la propia figura del maestro—, sino como recursos que los complementan y revitalizan. De hecho, el espacio primario para la aplicación de las nuevas tecnologías de la comu-



nicación y la información ha sido la lucha contra la iniquidad en el acceso a la educación. En este sentido, las TIC han sido un complemento a los servicios regulares y no un sustituto, y, precisamente por ello, es que organismos internacionales como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) y la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), recomiendan su adopción generalizada para hacer llegar el servicio educativo hasta las comunidades más alejadas. A la par de la utilización de las nuevas tecnologías para extender la cobertura educativa, el empleo de estos recursos está cada día más presente en la provisión de los servicios regulares, así como en la vida cotidiana de los estudiantes, alterando los esquemas educativos y de formación tradicionales. El hecho de que un alumno pueda acceder rápidamente, mediante una conexión a Internet, a un cúmulo de información que supera —en volumen, precisión y actualidad— a la que un maestro puede transmitir en el transcurso de una clase convencional, representa una preocupación para muchos. Al respecto, algunos expertos han hablado sobre la urgente necesidad de encontrar un equilibrio entre la información que se suministra y la capacidad de asimilación de la misma por parte de las personas. Ante ello, los sistemas educativos, además de aplicar las nuevas tecnologías, deberán educar en el uso de estos poderosos medios. La capacitación adecuada del personal docente representa, en este sentido, uno de los aspectos que requerirá mayor atención en el proceso de generalización de las nuevas tecnologías en la educación. 119



En cualquier caso, debe aceptarse, en contrasentido a lo que han llegado a decir algunos críticos, que la virtualidad de la información y del conocimiento actual no supone un “saber de segunda categoría”, un “saber-menos” o un “saber-peor” en comparación a otros tiempos. Antes bien, los espacios virtuales, cuyo máximo exponente es Internet, corresponden a la transformación vigente de los procesos de aprendizaje, transformación que está en sintonía y dependencia con el nivel de desarrollo tecnológico alcanzado en este preciso momento histórico.



para insertarse en los espacios virtuales emergentes y obtener de ellos el máximo provecho posible.



Las redes virtuales serán las nuevas unidades básicas de los sistemas educativos del siglo XXI. A través de ellas, las interrelaciones educativas dependerán cada vez menos de la proximidad entre los participantes o de su coincidencia espacial y temporal. Bajo los nuevos esquemas, los procesos de enseñanza-aprendizaje podrán ser distales y asincrónicos, lo que supondrá, en efecto, un cambio muy significativo respecto de las prácticas tradicionales. Cabe advertir que no se plantea ni anticipa la desaparición física de las escuelas o planteles, pero sí la superposición de redes educativas virtuales que complementen los entornos reales.



Adicionalmente, habrá de insistirse en la conveniencia de avanzar en materia de autonomía escolar, ya que el cambio que se requiere será más factible de alcanzarse de “abajo hacia arriba”, es decir, partiendo de la reconversión de los planteles, de la modificación de actitudes y prácticas docentes en el aula, así como del empeño responsable de cada alumno en la definición y conducción de su propio proyecto educativo.



Muchos de los cambios referidos ya están presentes hoy en día, otros son inminentes. Sin duda, los sistemas educativos nacionales, en particular los de países en vías de desarrollo, habrán de prepararse para hacer frente a este nuevo entorno lleno de oportunidades, pero también de incertidumbres. Las tecnologías de la información y la comunicación están cambiando la forma de vivir, de convivir, de trabajar, de producir, de comprar, de vender. Ante ello, el gran reto de la educación será preparar a las personas 120



Los sistemas educativos deberán cuestionarse a sí mismos, replantear sus principios y objetivos, y reformular sus políticas y estrategias. Será preciso, asimismo, redefinir la relación alumno-maestro, así como ajustar las prácticas pedagógicas, los contenidos de planes y programas de estudio, y los materiales y recursos didácticos, a fin de responder a las exigencias del nuevo entorno.



En la medida en que avance este nuevo siglo se reafirmará, sin duda, que aprender es la más importante fuente de riqueza y bienestar. Por consiguiente, y ante la adopción generalizada de un paradigma centrado en el conocimiento y la información, cada institución educativa enfrenta, desde hace ya algunos años, el enorme reto de transformarse en una organización competitiva que facilite el aprendizaje personal y colectivo. El esfuerzo de las instituciones educativas por adaptarse y responder a las necesidades cambiantes de los individuos, así como de los mercados laborales, merecerá, ciertamente, la máxima autonomía y el mayor



apoyo público y privado posible, en el entendido de que la educación es un asunto que concierne a todos.



investigación, el trabajo colaborativo, el intercambio de experiencias y el aprendizaje a lo largo de la vida.



2. Algunos antecedentes y experiencias de la aplicación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en México



Por otra parte, con el propósito particular de fortalecer la telesecundaria —modalidad alternativa utilizada desde 1968 para aumentar la cobertura de este nivel, principalmente en zonas rurales y urbanas marginadas—, la SEP inició en 1995 la transmisión de la Red Satelital de Televisión Educativa (Edusat). A la par de los contenidos específicos de secundaria, la Red Edusat, a través de 16 canales, ofrece una variada gama de series y barras de programación destinada a todo tipo de televidentes: cursos de posgrado, de especialización, de apoyo al currículum de la educación básica, cultura y esparcimiento, entre muchos otros.



México cuenta con una amplia experiencia en la introducción de nuevas tecnologías en apoyo al proceso educativo. Los principales esfuerzos se han orientado, por una parte, a la solución y freno del rezago educativo, y, por otra, a facilitar la labor docente en los niveles de preescolar, primaria y secundaria. En ambas situaciones, la tecnología ha tenido una presencia relevante, aunque su penetración en la cultura escolar no ha sido la esperada. Desde la aparición de la radio educativa en apoyo al proceso de alfabetización de grupos en desventaja, hasta el uso más reciente y generalizado de la televisión y el computador, son diversas las experiencias vividas en relación con la aplicación de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en la educación de México, algunas con mayor éxito y repercusión que otras.



La señal de Edusat es recibida en escuelas telesecundarias, secundarias técnicas y generales, centros de maestros, institutos tecnológicos, universidades, escuelas normales para maestros y centros de educación tecnológica, por mencionar algunos puntos del territorio mexicano. Sus principales usuarios son docentes y alumnos del sistema educativo, en todos los niveles de enseñanza, desde el inicial hasta el posgrado.



En los años 80, la Secretaría de Educación Pública (SEP) de México impulsó un proyecto denominado Computación Electrónica para la Educación Básica, el cual, en poco más de un lustro, sentó las bases de lo que hoy se conoce como Red Escolar, al organizar y capacitar a los maestros de las escuelas incorporadas. Red Escolar es un espacio en Internet que alberga un cúmulo de ideas y proyectos vinculados a los programas escolares vigentes, que motiva la



Adicionalmente, en años recientes surgió un proyecto denominado Secundaria Digital, también orientado a mejorar la equidad y la calidad educativas. El proyecto, concebido como una alternativa educativa para las comunidades con mayores índices de marginación, tiene como propósito poner a disposición de los usuarios diversas rutas de acceso a contenidos específicos del currículum de educación secundaria, mediante la consulta de material didáctico en soporte digital. 121



La introducción de los recursos tecnológicos a las escuelas implica superar retos en distintos órdenes: financiero, técnico y, en especial, pedagógico. En este sentido, se reconoce que el simple equipamiento de los planteles no garantiza la transformación de la práctica educativa que se desea. Es necesario, además, elaborar propuestas pedagógicas que permitan un uso provechoso de la tecnología, así como capacitar de manera apropiada a los profesores que hacen uso de ella. Bajo este entendido, la autoridad educativa se ha planteado, a la par del desarrollo y expansión del uso de estas nuevas tecnologías en los distintos tipos y niveles educativos, impulsar en forma decidida la producción, distribución y empleo en las aulas de materiales educativos audiovisuales e informáticos. En el ámbito específico de la educación básica, el programa denominado Enciclomedia ocupa el lugar preponderante entre las acciones e iniciativas emprendidas con tal propósito. En efecto, el Programa Enciclomedia fue creado con la finalidad de contribuir a elevar la calidad de la educación que se imparte en las escuelas públicas de educación primaria, mediante el aprovechamiento efectivo de las potencialidades de las nuevas tecnologías, en el marco de un proyecto pedagógico desarrollado para tal efecto. De este modo, su propuesta consiste en integrar y articular distintos medios, recursos y herramientas relacionados con la educación primaria, a fin de enriquecer las experiencias de enseñanza y aprendizaje que se producen en el salón de clases. Es una estrategia didáctica basada en la digitalización de los libros de texto gratuitos —tradicionalmente, el principal instrumento de apoyo 122



a la labor docente en México— y en el empleo de un pizarrón electrónico interactivo, que permite enlazar el contenido de estos a otros recursos disponibles, como son las bibliotecas de aula, fotografías, mapas, visitas virtuales, videos, películas, audios, interactivos y animaciones. Adicionalmente, como plataforma tecnológica, Enciclomedia brinda una amplia gama de posibilidades en materia de investigación, documentación, retroalimentación y construcción del conocimiento, así como de acceso a la información más reciente, todo ello en beneficio de la educación que se imparte en las escuelas primarias. Una característica importante de Enciclomedia, que ha permitido y permitirá extender su cobertura, es el hecho de no requerir para su funcionamiento la conectividad a Internet. Por tratarse de un software que puede distribuirse por medio de discos compactos e instalarse en cualquier computador con suficiente capacidad, no ve limitada su operación a comunidades en las que se disponga de telecomunicaciones, como red telefónica o conexión satelital. Como se ha señalado, las nuevas tecnologías de la información y la comunicación brindan la posibilidad de mejorar los indicadores de equidad educativa, al ampliar de manera focalizada la cobertura de los servicios. Sin embargo, su función es mucho más amplia y, para efectos educativos, de orden transversal. En este sentido, impulsar la adopción de las TIC representa una política de carácter integral, ya que permite incidir de forma conjunta sobre distintas dimensiones del hecho educativo, como son, por ejemplo, la equidad, la calidad y la gestión institucional.



La experiencia de otros países más adelantados en la adopción de las tecnologías de la información y la comunicación indica que, a la par de los esfuerzos por mejorar y ampliar la infraestructura y el equipamiento tecnológicos, es preciso atender aspectos vinculados con la conectividad de los equipos y, en especial, con la capacitación de los docentes. Es decir, para que México logre beneficiarse plenamente de las potencialidades de las nuevas tecnologías, además de incrementar la disponibilidad de estos recursos (condición necesaria, mas no suficiente), deberá definir con claridad una política educativa en la materia, que cubra desde los contenidos educativos y las estrategias pedagógicas, hasta la formación y actualización de los maestros y directivos. El punto de partida para delinear cualquier política pública es el conocimiento sobre la realidad actual. En el caso de México, a pesar de los esfuerzos emprendidos en años recientes, la disponibilidad de información confiable y actualizada sobre la distribución y uso de las nuevas tecnologías aplicadas a la educación es todavía incipiente. Avanzar en este sentido es el propósito del ejercicio que se presenta a continuación, el cual, pese a sus limitaciones, ofrece un panorama nítido de la situación que prima en el país en relación con este tema.



3. Una aproximación a la distribución y uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en México Se estima que más del 80% de los mexicanos no tiene acceso a un computador y más del 90% a Internet. De hecho, según el último censo de población realizado en el año 2000, sólo el 9% de los hogares



poseía un equipo de cómputo, de los cuales sólo el 53% tenía conexión a Internet. Otra encuesta realizada por el Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática (INEGI), señala que únicamente el 16,6% de la población de México emplea el computador dentro o fuera de su hogar. Estos datos confirman de manera contundente que el uso de este medio, como máximo exponente de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, es aún muy restringido en el país, situación que se agrava al considerar que, además, su escasa disponibilidad se concentra en las grandes urbes, en particular entre estudiantes de educación media superior y superior, académicos y empleados administrativos. A más de un lustro de distancia de estas mediciones, y considerando el dinamismo propio del sector tecnológico, contar con información e indicadores actualizados sobre la distribución y uso de las tecnologías de la información y la comunicación representa, sin duda, un elemento fundamental para enriquecer el debate y fortalecer la toma de decisiones en la materia. En este sentido, en el ámbito específico de la educación, la base de datos del anexo sobre TIC del Censo Escolar 911, que aplica la Secretaría de Educación Pública y el INEGI, se erige como una fuente de información de primer orden sobre la disponibilidad y características de las TIC en las escuelas de educación básica de México. Utilizando los resultados obtenidos a partir de la aplicación de este instrumento en las escuelas del país, así como los Indicadores de Marginación del Consejo Nacional de Población (Conapo), basados en datos del Censo de Población y Vivienda 2000 del INEGI, en las siguientes páginas se presenta in123



formación e indicadores sobre la distribución y uso de las TIC en los planteles de educación primaria, así como se señalan los principales cambios observados en el lapso de un ciclo escolar, específicamente, entre el ciclo 2002-2003 y el 2003-2004. A grandes rasgos, y como era de esperarse, los resultados del ejercicio destacan la persistencia de la iniquidad en la disponibilidad y uso de las TIC en la educación de México, ya sea entre entidades federativas, modalidades educativas o escuelas por tipo de sostenimiento (público o particular). Sin embargo, resulta relevante y esperanzador identificar que, en el transcurso de un solo ciclo escolar, también es posible obtener avances significativos.



3.1 La muestra de estudio a. El Censo Escolar 911 y su anexo sobre TIC La Secretaría de Educación Pública, en coordinación con el Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática, realiza el levantamiento dos veces al año —al inicio y al final de cada curso— del Censo Escolar 911, con la finalidad de tener un registro preciso de todos los alumnos y escuelas de los diferentes tipos, niveles y modalidades educativas. A partir del ciclo escolar 2001-2002, se incorporó al Censo Escolar un apartado específico sobre la disponibilidad y uso de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en las escuelas, el cual se aplica sólo al inicio de cursos. La información solicitada en el anexo sobre TIC a todas las escuelas censadas del país cubre los siguientes campos:
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• Identificación del centro de trabajo • Clave • Turno • Nombre • Recursos computacionales • En caso de existencia de equipo de cómputo: • Número de computadores por condición, uso (educativo y/o administrativo), tipo de procesador y tipo de monitor • Computadores con CD-ROM o DVD • Computadores con bocinas externas • Conexión a Internet y, en caso afirmativo, de qué forma • Dirección de correo electrónico • Página Web • Participación en la Red Escolar y, en caso afirmativo, de qué forma • Recursos audiovisuales • Recursos audiovisuales y, en caso afirmativo, de qué tipo y número de ellos (TV, videograbador, DVD) • Videoteca y, en caso afirmativo, cantidad por volumen, títulos y tipo • Señal Red Edusat y, en caso afirmativo, de qué forma b. Características de la muestra Analizando la base de datos del Censo Escolar 911 y su anexo sobre TIC para el ciclo escolar 20032004 se encontró que, al igual que para los dos ciclos precedentes (2001-2002 y 2002-2003), no todas las escuelas primarias a las que se les aplicó el instrumento, respondieron también su anexo. Los niveles de respuesta varían por entidad, modalidad educativa y tipo de sostenimiento. A pesar de ello,



los porcentajes de respuesta al anexo, respecto del total de escuelas y alumnos, han sido cada vez más elevados. Como se establecerá más adelante, el problema que persiste se relaciona con el escaso nivel de respuesta de las primarias comunitarias, situación que impide la obtención de resultados confiables o la realización de cualquier proyección razonable para esta modalidad educativa en lo particular. La falta de respuesta afecta los valores promedio para primarias públicas en aquellas entidades donde existe mayor presencia de servicios comunitarios. Sin embargo, esto no sucede necesariamente igual cuando la información se presenta por alumno, ya que el número de estudiantes por escuela es reducido en esta modalidad. Además, son pocos los estados en los que el porcentaje de alumnos en escuelas comunitarias, respecto del total de la matrícula de primaria, es relativamente importante. Como se procedió en el análisis del ciclo escolar 20022003, debido a la falta de información confiable para esta modalidad, se decidió eliminar de la base de datos a las escuelas comunitarias, ya que de no hacerlo así se correría el riesgo de obtener conclusiones segadas. Debe advertirse que al no considerar a las primarias comunitarias, los resultados del ejercicio pueden tener algún grado de sobreestimación respecto de la disponibilidad de TIC en las primarias públicas y en el total de ellas; sin embargo, en la mayoría de las entidades esta sobreestimación sería muy baja. Sin considerar los servicios comunitarios, el Gráfico 1 muestra el porcentaje de escuelas y alumnos de educación primaria por tipo de sostenimiento, ya sea público o privado.



Como puede observarse, en todas las entidades los porcentajes de alumnos y escuelas primarias de sostenimiento público son mayores a 80%, con excepción del Distrito Federal (DF), donde la matrícula y los planteles privados alcanzan valores superiores a 20% y 30%, respectivamente. Para el caso de las primarias de sostenimiento público, la mayoría de ellas son de tipo general en todas las entidades de la República. Chiapas, Guerrero, Hidalgo, Oaxaca y Puebla son los estados que presentan el mayor porcentaje de escuelas y alumnos de primaria en la modalidad de educación indígena. (Ver Gráfico 2.) Por otra parte, como puede apreciarse en el Gráfico 3, son pocos los estados que presentan un bajo porcentaje de respuesta al anexo sobre TIC. Los estados con menores niveles de respuesta fueron Chihuahua y Guerrero, con menos del 80%, siguiéndoles Guanajuato, Nayarit y Veracruz, con porcentajes entre 81% y 95%. Con el fin de tener un análisis completo de todas las entidades, y considerando que los niveles de respuesta son altos en general, se realizó una proyección de resultados para las escuelas que no contestaron el anexo sobre TIC, sin incluir las primarias comunitarias. Los únicos estados para los que se deben tomar con cierta reserva los resultados proyectados de disponibilidad de TIC que se presentan más adelante son Chihuahua y Guerrero. A pesar del margen de error que pudieran tener los resultados para estos estados, la sumatoria nacional no se modifica de manera importante, por lo que es completamente confiable. 125



En forma adicional, debido a que la tasa de respuesta al anexo sobre TIC en el ciclo escolar 2002-2003 fue más baja que la correspondiente al ciclo 20032004, para el análisis de cambios en el tiempo entre ambos ciclos escolares se consideraron solamente los resultados de las entidades que tuvieron un nivel de respuesta superior al 98%. El Gráfico 4 muestra los porcentajes de respuesta al anexo sobre TIC del total de primarias para el ciclo escolar 2002-2003.



Los estados de Campeche, Nuevo León, Michoacán y Zacatecas tienen porcentajes de respuesta menores al 40% por escuelas y alumnos. Coahuila, Chihuahua, Guanajuato, Nayarit, Oaxaca y Sonora presentan niveles de respuesta intermedios. Por consiguiente, el análisis de cambios en el tiempo considera a los estados de Aguascalientes, Baja California, Baja California Sur, Colima, Chiapas, Distrito Federal, Durango, Hidalgo, Jalisco, México, Morelos, Puebla, Querétaro, Quintana Roo, San Luis Potosí, Sinaloa, Tabasco, Tamaulipas, Tlaxcala y Yucatán.



Gráfico 1
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Gráfico 2



Gráfico 3
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Gráfico 4
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3.2 Disponibilidad y uso de las TIC en las primarias de México a. Resultados del ciclo escolar 2003-2004 Con base en la muestra y en la proyección de resultados de las escuelas primarias para el ciclo escolar 2003-2004, los gráficos y cuadros que se presentan a partir de la página 132 muestran, por entidad, los indicadores de disponibilidad y uso de las TIC en México. Como puede advertirse en los gráficos 5 y 6, las primarias de sostenimiento privado presentan altos índices de disponibilidad de, al menos, una TIC. Chiapas, Michoacán y Puebla son los estados que presentan el menor porcentaje de escuelas primarias que cuentan con al menos uno de estos recursos. Ahora bien, el contraste más importante se da entre las primarias privadas y públicas en la mayoría de las entidades federativas. Puede observarse que, con excepción del Distrito Federal, Puebla y Querétaro, las demás entidades tienen porcentajes de disponibilidad relativamente bajos para las primarias públicas. Campeche, Chiapas, Durango, Guerrero, Michoacán, Nayarit, Oaxaca, San Luis Potosí, Sinaloa, Tabasco y Veracruz son las entidades con menor disponibilidad de TIC en sus primarias públicas. También puede apreciarse que en la mayoría de las entidades es superior el porcentaje de primarias públicas generales con disponibilidad de al menos una TIC en comparación con las escuelas de educación indígena. En lo que se refiere a recursos audiovisuales, los gráficos 7 y 8 muestran que la diferencia entre los porcentajes de disponibilidad en las primarias priva-



das y públicas es relevante en todas las entidades, con excepción del Distrito Federal (DF) y Querétaro. Los estados de Campeche, Chiapas, Durango, Guerrero, Michoacán, Nayarit, Oaxaca, San Luis Potosí, Sinaloa, Tabasco y Veracruz, mantienen porcentajes muy bajos de disponibilidad de audiovisuales en sus primarias públicas. En aquellos estados donde existen primarias públicas indígenas, el contraste entre las de tipo general y estas es significativo, aunque hay algunos pocos que presentan porcentajes de disponibilidad parecidos entre ambos tipos de servicios. Respecto de la disponibilidad de computadores en las escuelas, ya sea para uso administrativo o educativo, las diferencias son aun mayores entre las primarias privadas y las públicas, con excepción del DF y Puebla. Se puede observar el caso extremo de Chiapas, donde menos del 5% de las primarias públicas disponen de computadores. (Ver gráficos 9 y 10.) Por lo que toca al uso que se les da a los equipos de cómputo, en los gráficos 11 y 12 se observa que los porcentajes de disponibilidad en las primarias privadas con computadores efectivos1 son significativamente más bajos en algunas entidades, pero todavía muy superiores en comparación con las primarias públicas, con excepción del estado de Puebla. Las diferencias entre las escuelas públicas generales e indígenas también se mantienen para el uso efectivo de los computadores, con excepción de algunas pocas entidades. Por lo que respecta al acceso a Internet, esta condición es muy limitada para el total de escuelas en 129



todas las entidades del país, con excepción del DF. Como se observa en los gráficos 13 y 14, es casi nula la conexión a Internet en las escuelas públicas del país. Finalmente, cabe advertir que el contraste entre las primarias privadas y las públicas, respecto del número de alumnos por computador y computador efectivo, es muy elevado. Lo mismo ocurre entre las primarias públicas generales y las indígenas. (Ver cuadros 1 y 2.) Las primarias privadas presentan valores significativamente superiores en relación con las de sostenimiento público en todas las entidades del país, a excepción de Aguascalientes, donde la diferencia no es tan marcada. Por otro lado, Puebla, Querétaro y Tabasco son los estados que tienen mejor distribuidos estos indicadores entre las primarias generales y las indígenas, ya que en las demás entidades federativas con ambos tipos de servicios, las diferencias en contra de las últimas son relevantes. b. Cambios entre los ciclos 2002-2003 y 20032004 Los gráficos muestran los cambios observados en la disponibilidad y uso de las TIC en las escuelas primarias entre los ciclos escolares 2002-2003 y 2003-2004, para aquellas entidades que tuvieron un nivel de respuesta al anexo mayor o igual al 98%. Como puede apreciarse en el Gráfico 15, la disponibilidad de TIC en las escuelas primarias se ha incrementado en un gran número de entidades del país.
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A pesar de que los incrementos no han sido exponenciales, la disponibilidad de al menos una TIC en las primarias de todas las entidades federativas se ha elevado, tanto para escuelas públicas como para privadas. El DF permanece prácticamente igual, ya que de un ciclo escolar a otro mantiene más del 99% de las escuelas primarias con al menos una TIC. El único estado para el que crece de forma muy importante la disponibilidad de al menos una TIC en las primarias públicas es Puebla, pasando de 34% a 89%. En cuanto a la disponibilidad de audiovisuales (ver Gráfico 16), todas las entidades mostraron un incremento para las escuelas primarias públicas. En el caso de las privadas ocurrió lo mismo, aunque algunos estados de la muestra señalan un pequeño decremento; estos estados son Aguascalientes, Baja California, Hidalgo y Sinaloa. En relación con los equipos de cómputo (ver gráficos 17 y 18), todas las entidades tuvieron incrementos en la disponibilidad de computadores en sus escuelas, así como en el uso efectivo de los mismos. En ambos casos, destacan nuevamente los incrementos observados para el estado de Puebla. Las escuelas privadas también incrementaron sus porcentajes en todas las entidades, con excepción de Aguascalientes, Baja California, Baja California Sur y Colima, para las cuales se registraron disminuciones marginales en sus porcentajes de disponibilidad de computadores y su uso efectivo. Si se observan los resultados de acceso a Internet (ver Gráfico 19) puede apreciarse que para la mayoría de las entidades se incrementaron ligeramente



los porcentajes de escuelas con conexión a Internet, ya sean públicas o privadas. De hecho, algunas entidades apenas pudieron mantener los porcentajes registrados en el ciclo escolar 2002-2003. Como señalan los cuadros 3 y 4, los indicadores alumnos por computador y por computador efectivo han mejorado de manera significativa tanto para las primarias privadas como para las públicas, aunque se mantienen las diferencias entre ambos tipos de sostenimiento. En efecto, fueron pocas las entidades que se mantuvieron alrededor de los valores reportados en el ciclo escolar 2002-2003.



4. A manera de conclusión La evidencia que se desprende del ejercicio realizado sobre la disponibilidad y uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en las primarias del país, confirma la intuición que se tenía sobre marcadas diferencias entre entidades federativas, modalidades educativas y escuelas, según sean estas públicas o privadas. A pesar de ello, de acuerdo a la muestra de entidades para las cuales se analizaron los cambios entre los ciclos escolares 2002-2003 y 2003-2004, es posible observar avances significativos en un período breve de tiempo, tanto en el caso de escuelas privadas como públicas. Aun cuando se mantiene rezagada respecto de otros estados, Puebla es, por mucho, la entidad que más destaca por su avance en la disponibilidad de computadores y por su uso efectivo en las escuelas primarias públicas.



Los resultados positivos que presentan las entidades federativas para las cuales fue posible realizar el análisis, permiten suponer un comportamiento igualmente alentador en aquellos estados que fueron excluidos de la muestra por no haber alcanzado un nivel de respuesta al anexo sobre TIC del 98% en ambos ciclos escolares. A pesar de los avances obtenidos, documentados mediante este ejercicio, así como de aquellos que por el momento sólo se intuyen, persiste el enorme reto de generalizar la aplicación de las nuevas tecnologías en la educación del país. Sin duda, falta mucho terreno por andar en materia de disponibilidad de recursos tecnológicos en las escuelas primarias de México, así como en los planteles e instituciones de los demás niveles y tipos educativos. Para avanzar en este sentido, como punto de partida para el diseño de las políticas públicas que habrán de implantarse a corto plazo, será necesario disponer de información actualizada que permita dar seguimiento a los progresos alcanzados, así como el desarrollo de otros estudios relacionados con el tema, en particular, sobre el impacto de la adopción de las nuevas tecnologías en el logro académico de los estudiantes. De esta forma, a pocos años de su incorporación al Censo Escolar 911, el anexo sobre TIC constituye una fuente amplia y confiable de información sobre la distribución y uso de los recursos tecnológicos en la educación de México, la que deberá ser explotada y servir como referente de primer orden para la correcta toma de decisiones en la materia.
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Gráfico 5



Gráfico 6
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Gráfico 7



Gráfico 8
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Gráfico 9



Gráfico 10
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Gráfico 11



Gráfico 12
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Gráfico 13



Gráfico 14
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Cuadro 1 Alumnos por computadora en las escuelas primarias totales* y por sostenimiento, ciclo escolar 2003-2004** Entidad Aguascalientes Baja California B.C.S. Campeche Coahuila Colima Chiapas Chihuahua Distrito Federal Durango Guanajuato Guerrero Hidalgo Jalisco México Michoacán Morelos Nayarit Nuevo León Oaxaca Puebla Querétaro Qintana Roo San Luís Potosí Sinaloa Sonora Tabasco Tamulipas Tlaxcala Veracruz Ylucatán Zacatecas Nacional



Primarias totales*



Primarias privadas



Primarias públicas*



22 64 56 102 40 46 333 45 28 87 53 120 60 61 58 79 61 84 46 239 84 36 60 67 72 85 142 49 99 129 53 57 62



10 11 9 12 10 11 14 9 11 11 13 15 11 14 12 19 9 11 10 17 16 11 13 13 13 11 16 10 23 13 14 12 12



25 133 88 167 59 62 576 65 46 131 75 153 86 112 87 117 125 128 95 348 125 52 88 104 112 260 259 68 140 212 67 72 99



Alumnos por computadora en las escuelas primarias públicas totales* y por tipo escolar público, ciclo escolar 2003-2004** Entidad Aguascalientes*** Baja California B.C.S.*** Campeche Coahuila*** Colima*** Chiapas Chihuahua Distrito Federal *** Durango Guanajuato Guerrero Hidalgo Jalisco México Michoacán Morelos Nayarit Nuevo León *** Oaxaca Puebla Querétaro Qintana Roo San Luís Potosí Sinaloa Sonora Tabasco Tamulipas *** Tlaxcala Veracruz Ylucatán Zacatecas *** Nacional



Primarias públicas totales* 25 133 88 167 59 62 576 65 46 131 75 153 86 112 87 117 125 128 95 348 125 52 88 104 112 260 259 68 140 212 67 72 99



Primarias públicas generales 25 131 88 164 59 62 412 63 46 127 75 136 78 111 87 114 125 122 95 271 127 52 87 97 112 258 263 68 139 202 67 72 94



Primarias públicas indígenas 295 543



7173 261 412 95 379 212 2672 107 249 0 337 1478 107 64 131 901 342 463 172 173 519 73 363



* No incluye primarias comunitarias * No incluye primarias comunitarias **Valores de todas las escuelas que respondieron el censo **Valores de todas las escuelas que respondieron el censo escolar escolar 911 y la proyección de respuesta al anexo TIC 911 y la proyección de respuesta al anexo TIC *** Estados que no cuertan con primarias indígenas Fuente: Censo escolar 911 (inicio ciclo escolar 2003-2004), SEP y cálculos propios con bade en información deI mismo Censo y del Grado de Marginación Municipal de Conapo, basado en el Censo de Población y Vivienda 2000 del INEGI. 137



Cuadro 2 Alumnos por computadora efectiva en las escuelas primarias totales* y por sostenimiento, ciclo escolar 2003-2004** Entidad Aguascalientes Baja California B.C.S. Campeche Coahuila Colima Chiapas Chihuahua Distrito Federal Durango Guanajuato Guerrero Hidalgo Jalisco México Michoacán Morelos Nayarit Nuevo León Oaxaca Puebla Querétaro Qintana Roo San Luís Potosí Sinaloa Sonora Tabasco Tamulipas Tlaxcala Veracruz Ylucatán Zacatecas Nacional



Primarias totales*



Primarias privadas



Primarias públicas*



23 78 75 121 48 52 401 57 35 108 65 143 72 73 76 93 75 104 56 312 124 46 72 80 81 117 171 56 117 153 66 66 77



12 13 12 14 14 13 17 11 14 13 16 16 13 17 15 23 11 14 12 20 20 14 16 16 16 14 18 12 28 15 18 15 15



26 161 124 197 67 68 687 83 57 169 92 186 103 127 124 134 155 151 114 475 210 68 103 119 121 402 317 77 162 247 82 82 122



Alumnos por computadora efectiva en las escuelas primarias públicas totales * y por tipo escolar público, ciclo escolar 2003-2004** Entidad Aguascalientes*** Baja California B.C.S.*** Campeche Coahuila*** Colima*** Chiapas Chihuahua Distrito Federal*** Durango Guanajuato Guerrero Hidalgo Jalisco México Michoacán Morelos Nayarit Nuevo León*** Oaxaca Puebla Querétaro Qintana Roo San Luís Potosí Sinaloa Sonora Tabasco Tamulipas*** Tlaxcala Veracruz Ylucatán Zacatecas*** Nacional



Primarias públicas totales*



Primarias públicas generales



26 161 124 197 67 68 687 83 57 169 92 186 103 127 124 134 155 151 114 475 210 68 103 119 121 402 317 77 162 247 82 82 122



26 158 124 192 67 68 489 80 57 165 92 164 93 126 124 130 154 144 114 363 208 68 100 112 121 398 320 77 162 235 81 82 116



Primarias públicas indígenas 423 1357



10964 377 674 126 500 280 5343 205 406 0 504 2737 228 69 560 1217 342 905 240 195 677 102 576



* No incluye primarias comunitarias * No incluye primarias comunitarias **Valores de todas las escuelas que respondieron el censo **Valores de todas las escuelas que respondieron el censo escolar 911 escolar 911 y la proyección de respuesta al anexo TIC y la proyección de respuesta al anexo TIC *** Estados que no cuertan con primarias indígenas Fuente: Censo escolar 911 (inicio ciclo escolar 2003-2004), SEP y cálculos propios con bade en información deI mismo Censo y del Grado de Marginación Municipal de Conapo, basado en el Censo de Población y Vivienda 2000 del INEGI. 138



Gráfico 15
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Gráfico 16
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Gráfico 17
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Gráfico 18
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Gráfico 19
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Cuadro 3 Alumnos por computadora de las escuelas primarias totales* y por sostenimiento, ciclos escolares 2002-2003 y 2003-2004** Entidad



Primarias totales* 20022003



Primarias privadas 2002-2003



Primarias públicas* 2002-2003



Primarias totales* 2003-2004



Primarias privadas 2003-2004



Aguascalientes 27 11 32 22 10 Baja California 80 12 212 64 11 Baja California 76 10 138 56 9 Colima 66 12 107 47 12 Chiapas 536 18 1131 348 15 Distrito Federal 34 12 65 28 11 Durango 136 14 240 87 11 Hidalgo 101 12 186 60 11 Jalisco 99 18 263 61 14 México 75 14 125 58 12 Morelos 80 10 195 61 9 Puebla 175 19 455 85 16 Querétaro 40 11 63 35 11 Quintana Roo 90 14 170 60 13 San Luis Potosí 92 15 160 67 13 Sinaloa 92 14 169 72 13 Tábasco 183 17 393 142 16 Tamaulipas 57 10 83 49 10 Tlaxcala 125 23 200 98 23 Yucatán 63 16 79 53 14 * No incluye primarias comunitarias. **Valores sólo para las entidades cuyas escuelas respondieron el Censo escolar 911 y su anexo TIC, en alrededor del 98% y más de sus escuelas y por alumnos en ambos ciclos escolares. Fuente: Con base en el Censo es colar 911 de la SEP.
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Primarias públicas* 2003-2004 25 133 88 62 576 45 131 86 112 87 125 125 52 88 104 112 259 68 139 67



Cuadro 4 Alumnos por computadora efectiva de las escuelas primarias totales* y por sostenimiento, ciclos escolares 2002-2003 y 20032004** Primarias Primarias Primarias Primarias Primarias Primarias Entidad totales* 2002privadas públicas* totales* privadas públicas* 2003 2002-2003 2002-2003 2003-2004 2003-2004 2003-2004 Aguascalientes 29 14 32 23 12 Baja California 98 14 263 78 13 Baja California 95 13 172 75 12 Colima 76 14 119 52 14 Chiapas 629 21 1309 417 18 Distrito Federal 44 15 87 35 14 Durango 177 17 328 108 13 Hidalgo 121 14 229 72 13 Jalisco 122 22 316 73 17 México 99 17 178 76 15 Morelos 99 13 240 75 11 Puebla 227 24 669 125 20 Querétaro 51 13 85 46 14 Quintana Roo 106 18 186 72 16 San Luis Potosí 112 19 188 80 16 Sinaloa 107 17 185 81 16 Tábasco 227 21 483 171 18 Tamaulipas 64 12 92 56 12 Tlaxcala 170 34 258 116 28 Yucatán 75 20 93 66 18 * No incluye primarias comunitarias. **Valores sólo para las entidades cuyas escuelas respondieron el Censo escolar 911 y su anexo TIC, en alrededor del 98% y más de sus escuelas y por alumnos en ambos ciclos escolares.



26 161 124 68 686 57 169 103 127 124 155 210 68 103 119 121 317 77 162 82



Fuente: Con base en el Censo es colar 911 de la SEP.



Nota 1



Los computadores efectivos son aquellos que se reportan en el anexo sobre TIC con uso educativo, más el 50% de los que se reportan en uso mixto, administrativo y educativo.
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El seminario incluyó la presentación de experiencias concretas de uso de TIC en educación, que ilustran diferentes maneras de enfrentar los desafíos pendientes en este ámbito. En particular, los temas considerados en este seminario y las experiencias presentadas en cada uno de estos temas fueron los que se señalan a continuación. La primera materia abordada fue relativa al uso de las TIC y su relación con los aprendizajes en contextos difíciles. Este tema agrupó proyectos que buscan mejorar la “equidad digital”. Los siguientes trabajos expusieron al respecto: • Campaña nacional de alfabetización digital. Cyntia Soto Cifuentes, Centro de Educación y Tecnología, Ministerio de Educación, Chile. • Innovación en el aprendizaje: Proyecto Intel® Aprender. Marcela Santillán, Universidad Nacional de México, México. • Software libre y educación. Experiencia de Extremadura. Jesús Rubio Hernández, Conserjería de Infraestructuras y Desarrollo Tecnológico, España.
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El segundo tema considerado en el seminario fue el uso de las TIC para mejorar el logro de aprendizaje de los alumnos. En el marco de este tema se presentaron los siguientes trabajos: • COCOM@: un entorno colaborativo para el aprendizaje significativo de las ciencias. Claudia Zea, Ministerio de Educación, Colombia. • Estrategia de enseñanza de matemática apoyada con TIC. Fidel Oteíza, Universidad de Santiago de Chile, Chile. • La introducción de plataformas de teleformación para la enseñaza de idiomas en la Universidad de Western Sydney. Ignacio García, University of Western Sydney, Australia. • Programa Fuera de la Escuela con la Escuela–Inglés. Jessie Kastankova, Ministerio de Educación, Juventud y Deporte, República Checa. • Redes humanas, factor clave de éxito en red escolar. Núria de Alva Ruiz, Instituto Latinoamericano de Comunicación Educativa, México. Finalmente, el tercer tópico trató sobre la implementación de redes de aprendizaje basadas en TIC, con un foco particular en la capacitación de profesores. Al respecto, los trabajos presentados fueron: • Modelo de e-learning en educación de profesores. Jaime Sánchez, Universidad de Chile, Chile • Ambiente colaborativo de aprendizaje para desarrollar cursos a distancia. Jean Marc Mutzig, Ministerio de Educación, Brasil. 150



• Proyecto de innovación educativa en la secundaria en Costa Rica. Carlos Alberto Barrantes Rivera, Ministerio de Educación Pública, Costa Rica. • El Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa: estrategias para la incorporación de la escuela a la sociedad del conocimiento. Mariano Segura, Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa, España. A continuación se presenta un breve análisis de estos temas así como la síntesis de las experiencias que respectivamente fueron expuestas.



Las TIC y los aprendizajes en contextos difíciles Tal vez, uno de los roles de las TIC que más consenso ha generado entre los diseñadores de las políticas de inserción de tecnologías en educación es el impacto que pueden tener en la disminución de la brecha digital y, por tanto, en la equidad (ver Tedesco en este libro). En efecto, si se considera que las competencias de uso de las TIC han sido definidas como un derecho básico de las personas, la responsabilidad de posibilitar el acceso a estas y promover la habilitación en su uso, se ha trasladado a los gobiernos (Slater & Tacchi 2004). Así, cada vez más, los países están diseñando e implementando iniciativas que promueven el “acceso universal a las TIC” para disminuir la brecha digital al interior de ellos y respecto de los demás países del mundo. En este marco, el Cuadro 1 describe una iniciativa chilena que busca apoyar la equidad digital, a través de la coordinación y apoyo a iniciativas de alfabetización digital.



Cuadro 1: Campaña Nacional de Alfabetización Digital Cyntia Soto Cifuentes Centro de Educación y Tecnología, Ministerio de Educación, Chile En las últimas dos décadas, la sociedad chilena ha logrado una serie de importantes avances políticos, económicos y sociales, y mantenido una alta tasa de crecimiento, mejorando los ingresos reales y bajando la inflación y el desempleo. Sin embargo, aún persisten altas tasas de desigualdad en la distribución del ingreso. Esta desigualdad también se replica en el ámbito de las TIC, generando una “brecha digital”, lo cual representa no sólo problemas de acceso a las tecnologías, sino también a la falta de ciertas capacidades y conocimientos mínimos para utilizarlas de manera que aporten tanto al desarrollo personal como comunitario. En efecto, según los datos entregados por el último Censo de Población y Vivienda de Chile, realizado el año 2002, sólo el 20% de los hogares del país cuenta con computador y un 10% con Internet. Asimismo, según estimaciones recientes, la base instalada de computadores en Chile alcanza una tasa de 15,5 computadores por cada 100 habitantes. En relación a Internet, se estima una cobertura de 13,3 usuarios por cada 100 habitantes. A pesar de estas últimas cifras, se estima que hoy en día alrededor de un 80% de la población chilena no usa computador, ni menos aún Internet. Por otra parte, datos entregados por el Centro de Tecnología en Educación indican que a marzo de 2005, el 88% de los establecimientos educacionales chilenos cuenta con equipamiento computacional y el 76% con Internet (20% con banda ancha). Asimismo, indican que el 85% de los profesores ha



recibido capacitación y el 80% cuenta con computadores en sus hogares. En este contexto, Chile fue el primer país de Latinoamérica que preparó una estrategia de desarrollo digital, plasmada en la llamada “Agenda Digital Chile 2004-2006”. Esta representa un marco que articula la visión estratégica con las acciones de corto y mediano plazo en materia de TIC. El principal objetivo de la estrategia es hacer de Chile “un país digitalmente desarrollado para el bicentenario: 2010” y, en particular, busca “tener una población activa, alfabetizada digitalmente y una fuerza de trabajo mayoritariamente calificada en el manejo usuario de TIC e Internet”. Es en este marco y con el objetivo de dar un salto cualitativo en el uso de las TIC por parte de los chilenos, que se está desarrollando la Campaña Nacional de Alfabetización Digital (CNAD). La CNAD tiene como objetivo movilizar los recursos humanos, financieros y tecnológicos necesarios para habilitar a más de medio millón de chilenos, mayores de 15 años, que están fuera del sistema escolar, y que carecen de formación y práctica en el uso de TIC, para que puedan operar e incorporar estas tecnologías como soporte de sus funciones sociales y laborales, en el período 2003-2005. Esto se hace a través de la coordinación de diversas iniciativas que dependen tanto de actores del mundo público (ministerios, subsecretarías y programas de gobierno) como del ámbito privado (organizaciones de la sociedad civil y empresas). Así, actualmente se ha logrado coordinar un dispositivo de formación a gran escala, que suma a más de 1.500 lugares de acceso distribuidos a lo largo del país.
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La CNAD tiene un foco de equidad, sirviendo a actores de los sectores sociales más desprotegidos y apartados de los beneficios de la sociedad moderna, tales como dueñas de casa, microempresarios, jóvenes desocupados, conscriptos que realizan el servicio militar y dirigentes sociales, entre otros. El programa de formación acordado consiste en el desarrollo de un curso gratuito, de 18 horas, desarrollado bajo la conducción de un capacitador, quien se apoya en materiales (manuales y software). Los contenidos ofrecidos buscan habilitar a los ciudadanos para usar las funciones básicas del computador y la navegación en Internet. Con esto se espera que puedan buscar información relevante para ellos en la red, comunicarse por correo electrónico, y producir y registrar información en el procesador de texto. Entre los años 2002 y 2004 se han capacitado 410 mil personas, haciendo uso de Infocentros, escuelas y bibliotecas públicas que integran la Red Nacional de Infocentros. Durante el año 2004, se capacitó mayoritariamente a mujeres (75%) entre 18 y 50 años, que se desempeñan como dueñas de casa (44%). Entre otros, los capacitados han declarado que esta capacitación les ha aportado en la capacidad de hacer mejor su trabajo y en la capacidad de encontrar un mejor empleo y que han mejorado sus capacidades de comunicación, de aprender cosas nuevas y de informarse mejor sobre asuntos que les interesan. Asimismo, declaran que ha sido un importante paso para comprender y compartir el lenguaje manejado en el mundo moderno y, en consecuencia, en el ámbito donde se desenvuelven los hijos.
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Algunos desafíos de esta iniciativa son: (1) la definición de estándares de evaluación de las habilidades TIC adquiridas en la capacitación (certificación de la alfabetización digital), (2) lograr habilitar espacios efectivos de práctica de las habilidades adquiridas y (3) desarrollar nuevos cursos que permitan avanzar en la adquisición de competencias TIC. A pesar de esfuerzos como el descrito en el Cuadro 1, el nivel de acceso a las TIC en Latinoamérica aún es muy bajo. De hecho, si se considera el índice ereadiness desarrollado por la Economist Intelligence Unit (EIU), esta región ocupa el penúltimo lugar en dicho índice, detrás de Norteamérica, Europa del Oeste, Asia-Pacífico y Europa Central y del este, superando sólo a África. Por otra parte, al comparar el acceso a TIC entre los países de la región, se pueden apreciar diferencias significativas de acceso (EIU, 2005). Tabla 1. Índice de acceso a TIC de países de Latinoamérica



País



Índice



Posición internacional (de 65)



Chile



5.97



31



México



5.21



36



Brasil



5.07



38



Argentina



5.05



39



Venezuela



4.53



45



Colombia



4.18



48



Perú



4.07



50



Ecuador



3.83



55



Fuente: Reporte EIU, 2005



Teniendo en consideración estos datos, no cabe duda sobre la relevancia que cobra el compartir proyectos exitosos que aporten a reducir estas diferencias, elevando el acceso y uso de TIC en la región. En particular, en lo relacionado con la habilitación para el uso de TIC, la experiencia descrita en el Cuadro 2 muestra un esfuerzo realizado en México que busca disminuir la brecha digital a través de la capacitación. Cuadro 2. Innovación en el aprendizaje: Proyecto Intel® Aprender Marcela Santillán Universidad Nacional de México, México El curso Intel Aprender fue desarrollado para que Intel, en colaboración con los gobiernos, proporcionen a los jóvenes que no tienen acceso a la tecnología de la información en sus hogares, una oportunidad de desarrollar algunas de las habilidades necesarias para trabajar y ser competitivo en el siglo XXI. Estas habilidades incluyen la alfabetización tecnológica, el pensamiento crítico y la colaboración. A partir del año 2004, en México se han incorporado seis entidades federativas y más de 50 centros comunitarios a dicho programa. El curso de capacitación consistió de cinco módulos de ocho horas cada uno y estaba centrado en el desarrollo infantil, el aprendizaje basado en proyectos, la metodología y el manejo del salón de clase. Para su desarrollo se utilizaron diversas técnicas, como el descubrimiento guiado, el trabajo directo en el computador, las discusiones en pequeños grupos, los modelos, la escenificación, observación y reflexión. En muchos casos los estudiantes que asistieron a la capaci-



tación eran de niveles socioeconómicos muy bajo y bajo, y los padres no contaban con más de seis años de educación, no disponían de computador en casa ni de acceso a Internet. La evaluación realizada indicó que el 92,6% de los encuestados piensa que sus estudiantes estaría interesado en tomar un curso de continuación y el mismo porcentaje opina que otros niños de la comunidad estarían interesados en tomar el curso Intel Aprender. Al término del curso, el 92,6% de los facilitadores manifestó haber cambiado su forma de enseñar, con metodologías y técnicas novedosas, con la posibilidad de desarrollar y planear proyectos, resolver problemas y aplicarlos en sus comunidades de origen. También manifestaron que aprendieron del grupo y se dieron cuenta de cómo enseñar a los jóvenes. En general, los facilitadores estaban motivados y con la sensación de que haber formado parte del programa, valió la pena de su esfuerzo. Además del valor propio de la iniciativa descrita en el Cuadro 2, esta constituye un ejemplo interesante para países como los de Latinoamérica, ya que ilustra el potencial del trabajo conjunto entre actores privados que se suman a objetivos estratégicos de gobierno en materia de alfabetización digital.



Las TIC para mejorar el logro de aprendizaje de los alumnos El uso de las TIC para mejorar el aprendizaje de los alumnos en asignaturas tradicionales ha sido el objetivo más enunciado en programas de introducción de estas tecnologías en la educación de muchos países (McMillan Culp et al. 2003). Sin embargo, esta es sólo una dimensión de los objetivos curriculares 153



de las TIC, ya que además de los logros de aprendizaje tradicionales también se puede considerar la adquisición de competencias TIC y otras variables. • Logros de aprendizaje tradicionales. Respecto de logros de aprendizaje, varios estudios han intentado identificar patrones que puedan conducir a determinar impactos específicos de las TIC en logros de aprendizaje (Passey 1999, Roshelle et al. 2000, Wood et al. 1999). En líneas generales, los resultados coinciden en mostrar que, aunque hay evidencias de impacto en áreas específicas, la tecnología informática es sólo un elemento que debe ser considerado de forma sistémica junto con muchos otros para mejorar el currículum, la pedagogía, la evaluación, el desarrollo del profesor y otros aspectos de la cultura de la escuela (McCombs 2000, Roshelle et al. 2000). Tomando en cuenta lo anterior, investigaciones recientes entregan sólida evidencia del aporte de ciertos productos de software para mejorar el aprendizaje de lenguaje, ciencias y matemáticas (Becta 2005, Roschelle et al. 2000). En esta línea, el Cuadro 3 presenta una experiencia realizada en Colombia que busca apoyar el aprendizaje de las ciencias a través del desarrollo de proyectos colaborativos que ocurren en un mundo virtual. Cuadro 3. COCOM@: un entorno colaborativo para el aprendizaje significativo de las ciencias Claudia Zea Ministerio de Educación, Colombia En el marco de la incorporación de tecnologías de información y comunicaciones, el Modelo Conexio154



nes,1 propone la innovación didáctica en el aula de clases, a través del trabajo con proyectos colaborativos fundados en intereses particulares de los estudiantes y en los problemas que perciben en su contexto cercano. En este marco, el proyecto se basa en una situación imaginaria, denominada Isla Cocom@, la cual presenta a los estudiantes las características y condiciones de la isla de tipo geográfico, demográfico, económico, hídrico, entre otras, con el fin de que los estudiantes identifiquen claramente las situaciones problema y propongan soluciones sustentadas científicamente a las problemáticas planteadas en Cocom@. El esquema de las actividades que desarrollan los estudiantes se centra inicialmente en el reconocimiento de la situación, para lo cual se les orienta a realizar un análisis grupal que involucra temáticas y conceptos que luego serán investigados por los estudiantes en grupos colaborativos, y para lo cual se apoyan en la lectura de los mapas conceptuales que ofrece el proyecto. En particular, se presentan dos problemáticas concretas: (a) la generación de energía y (b) la atención y prevención de desastres naturales. Los resultados de la experiencia mostraron que tanto para alumnos como para profesores el trabajo con mapas conceptuales fue de gran utilidad para comprender los conceptos involucrados, así como para elaborar planes de acción en el proyecto. Asimismo, los docentes coincidieron en que el mapa conceptual brinda una visión general, contextualizada y secuencial del conocimiento representado, y que facilita la integración y relación entre múltiples conceptos. Por último, a través del proyecto se pudo constatar que la utilización de mapas conceptuales para plasmar el conocimiento de las ciencias fue una estrategia novedosa y motivante para los estudiantes y docentes,



la cual se fortalece al tener acceso a ellos a través de la Web. Finalmente, se mostró que integrar los mapas conceptuales a la estrategia de proyectos colaborativos aporta al estudiante la posibilidad de vincular actividades prácticas e investigativas con conceptos de tipo científico, que luego pueden transferir a otros contextos y problemáticas. Tal como se confirma a través de los resultados de la experiencia presentada en el Cuadro 3, existe un acuerdo general sobre que las TIC permiten mejorar las condiciones de aprendizaje de los estudiantes. Por ejemplo, Roschelle et al. (2000) señalan que las tecnologías de la información proveen de recursos y contenidos pedagógicos que otros medios no proveen, tales como: • Contextos del mundo real • Conexiones con el mundo exterior • Herramienta de visualización y análisis • Plataformas para solucionar problemas • Oportunidades para la retroalimentación y la reflexión. En una línea similar, el Cuadro 4 muestra una experiencia realizada en Chile que persigue mejorar los aprendizajes de matemática en los alumnos, cuyos resultados mostraron que, si bien no se ha establecido claramente un cambio significativo en el nivel de aprendizaje de matemática, sí hubo un conjunto de otros resultados que son alentadores en términos de las condiciones de aprendizaje.



Cuadro 4. Estrategia de enseñanza de matemática apoyada con TIC Fidel Oteíza Universidad de Santiago de Chile, Chile El equipo del Centro Comenius de la Universidad de Santiago de Chile, desarrolló un “modelo interactivo para el aprendizaje matemático®”, el cual consiste en una formulación teórica acerca de lo que debería ser una situación de enseñanza adecuada con una participación activa del estudiante. El modelo integra diferentes elementos como lo son la formación docente, los libros, los recursos y formación en tecnología. Se cuenta con material para el alumno (actividades, guías, proyectos, etc.), material del profesor (sugerencias para trabajar los materiales, contenidos y tecnologías), material de referencia (tratamiento de la matemática), recursos físicos (fichas, dados, juegos, etc.), evaluaciones y recursos tecnológicos. Se apoya con un curso semipresencial para los docentes y acompañamiento en terreno a profesores y alumnos. Para poner a prueba el modelo se generó una propuesta curricular que cubre todo el segundo año de enseñanza secundaria. Este modelo se implementó durante el año 2004 en 51 salas de establecimientos educacionales distribuidos en varias regiones de Chile. Los resultados mostraron evidencias para señalar que se producen mejores resultados en alumnos con niveles de logros más bajos, mayor cobertura curricular y tanto profesores como alumnos percibieron que la metodología utilizada hace más motivadora la clase y dinamiza el proceso de enseñanza. Por último, el Cuadro 5 muestra una experiencia realizada en Australia que aprovecha las TIC para apoyar la enseñanza de inglés en contextos universitarios.
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Cuadro 5. La introducción de plataformas de teleformación para la enseñaza de idiomas en la Universidad de Western Sydney Ignacio García University of Western Sydney, Australia El proyecto de introducción de plataformas de teleformación en la enseñaza de idiomas, lingüística y traducción en la Universidad de Western Sydney (UWS), ha buscado salvar la distancia entre lo que esperan los estudiantes y lo que los docentes parecen dispuestos a dar; en lo concerniente al uso de las nuevas tecnologías, que converjan las expectativas de los estudiantes y las prácticas de los docentes. En particular, el proyecto consistió en la introducción paulatina de herramientas informáticas en las clases de español avanzado y de traducción inglés/español. En particular se utilizó la plataforma WebCT, herramientas de productividad estándar (MS Office) y otros sistemas disponibles en línea. Luego de su aplicación, sobre la base de una evaluación informal por parte de los estudiantes, se puede afirmar que en ningún caso su uso ha recibido una valoración negativa y que, en muchos, ha sido positiva. Tal como se puede apreciar, en el contexto latinoamericano, así como en muchos otros países, los desafíos de lograr demostrar impactos positivos en los aprendizajes aún persisten. Manejo de destrezas TIC En lo que respecta al manejo de destrezas TIC hay a lo menos dos tipos de definiciones: unas orientadas al manejo de software, tal como lo ha definido la International Computer Driving License (ICDL)2 o la In156



ternet and Computing Core Certification–IC3.3 El otro se orienta a definir un sistema de capacidades que los estudiantes pueden desarrollar mientras se utilizan las TIC. En términos generales, en el caso de los países latinoamericanos es relativamente común que se defina como prioridad el que los alumnos adquieran un conjunto de habilidades concretas de manejo de TIC y por lo tanto que estén adoptando diversos estándares para certificar dichas habilidades. Otras variables Si se observan otras áreas de impacto pueden encontrarse diferentes variables relacionadas con teorías que apuntan al mejoramiento de aprendizajes a través de TIC (Wishart y Blease, 1999). Entre otras variables, están: • Refuerzo extrínseco • Recompensas intrínsecas • Mejoramiento de la autoestima • Aspectos vocacionales • Construcción social • Zona de desarrollo próximo Estas variables muestran el efecto positivo producido por el uso sostenido de TIC. El problema aquí es que por lo general estas variables no son parte del currículum o, de serlo, no son evaluadas por las pruebas nacionales. Ello significa que probablemente hay impactos de las TIC que no están siendo medidos y por lo tanto son ignorados al momento de evaluar el aporte de las TIC al proceso educativo. En esta línea, el Cuadro 6 muestra una experiencia realizada en la República Checa que aprovecha, entre otras cosas, el potencial motivador de las TIC para mejorar el acceso de los alumnos a la educación.



Cuadro 6. Programa Fuera de la Escuela con la Escuela-Inglés Jessie Kastankova Ministerio de Educación, Juventud y Deporte, República Checa



Cuadro 7. Redes humanas, factor clave de éxito en Red Escolar Nuria de Alva Ruiz Instituto Latinoamericano de Comunicación Educativa, México.



Con el propósito de aprovechar las TIC para mejorar los aprendizajes de los alumnos, el Ministerio de Educación de la República Checa creó el programa “Fomento de las aplicaciones e-learning a educación”. Entre otras iniciativas, en el marco de este programa y debido a la frecuente inasistencia de los estudiantes a clases, se desarrolló el proyecto Fuera de la Escuela con la Escuela, cuyo objetivo principal fue la creación de textos educativos multimediales para las asignaturas de informática e inglés, de tal forma de facilitar el acceso a los textos en Internet por parte de los alumnos y apoyar su motivación. En particular, en el caso de inglés, el contenido del sitio desarrollado incluye todo lo necesario para rendir el examen de bachillerato estatal de inglés y se divide en ocho partes: cuatro de información y cuatro de contenido. Durante el período de implementación del proyecto, se ha visto un incremento sustantivo de acceso al sitio Web del proyecto.



Desde sus inicios, Red Escolar ha basado sus propuestas educativas en el trabajo colaborativo, a través del desarrollo de proyectos y la entrega de capacitación y recursos para fomentar y apoyar este tipo de proyectos con las escuelas. Al respecto, en la escuela la estrategia ha consistido en generar una serie de cursos presenciales y en línea para los directores, responsables de aula de medios, profesores ante grupo y padres de familia. En el aspecto cuantitativo, estos cursos presentan una demanda creciente y se ha establecido un diálogo constante entre alumnos/instructores. Asimismo, a petición de los responsables de aula de medios, se creó un foro para intercambiar sus inquietudes y experiencias. El mayor beneficio que se ha obtenido con este foro es el de conformar una comunidad abierta al diálogo y el sentido de pertenencia que ellos manifiestan en sus intervenciones. Por otra parte, los resultados muestran que los alumnos ven la tecnología con gran entusiasmo. Al respecto, cabe mencionar que en muchos casos los alumnos de escuelas públicas sólo acceden a los computadores en la escuela, por lo tanto, para ellos significa algo muy importante y motivador, aunque suelen concebir el uso de la tecnología como posibilidad de acceder a actividades “divertidas”, sin importarles el beneficio educativo que puedan extraer de ellas. En este marco, los retos más importantes que enfrenta Red Escolar se centran en la capacitación, y en el convencer a profesores y cuerpos técnicos sobre



El Cuadro 7, por su parte, presenta una experiencia de México que busca aprovechar las TIC como medio para fomentar el trabajo colaborativo y la construcción social del conocimiento.
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los beneficios del uso de la tecnología y sobre cómo esta debe representar un factor de cambio en el papel de los profesores, alumnos y directivos.



Redes de aprendizaje basadas en TIC: capacitación de profesores Tal como se ha mencionado a lo largo de este capítulo, una de las clave para lograr efectividad en el uso de TIC en el aula no está relacionada con la calidad ni con cantidad de TIC disponibles, sino con el uso de las TIC en el marco de una estrategia de enseñanza coherente y consistente en el tiempo. Al respecto, la investigación y los expertos ponen énfasis en el rol del profesor para lograr efectividad del uso de TIC en el aula. Lo cierto es que —así como sucede con todos los otros recursos hoy disponibles para ser utilizados en el aula— los computadores deben integrarse de modo coherente con la estrategia pedagógica definida por el profesor, lo que se expresa a través de una adecuada planificación, gestión del tiempo y de los recursos a su disposición. Aun cuando el software sea de buena calidad y/o exista gran cantidad de computadores, la integración de TIC sólo tendrá impacto en los aprendizajes si se incorpora en una práctica docente congruente, es decir, en la cual el resto de las condiciones esté correctamente alineado y orientado hacia el mismo objetivo final. Un ejemplo de ello es la experiencia que se expone de Brasil, descrita en el Cuadro 8. En esta, el Ministerio ha desarrollado una oferta integrada y aglutinadora de la oferta de formación y capacitación docente.
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Cuadro 8. Ambiente colaborativo de aprendizaje para desarrollar cursos a distancia Jean Marc Mutzig Ministerio de Educación, Brasil El Programa Nacional de Informática en Educación– ProInfo fue instituido en 1997 por el Ministerio de Educación (MEC), es coordinado nacionalmente por la Secretaría de Educación a Distancia–SEED/MEC y es ejecutado a través de los estados y municipios de Brasil. Su objetivo es promover el uso de las TIC como herramienta de enriquecimiento pedagógico en enseñanza pública básica y media. Al año 2005 se han instalado 46.457 computadores en 4.640 escuelas públicas, equipando los Núcleos de Tecnología Educacional (NET) en 338 centros de formación y capacitación de profesores y técnicos distribuidos por todo el territorio brasileño. Adicionalmente, contempla un Programa de Capacitación a 2.169 multiplicadores, 137.911 profesores, 10.087 técnicos de soporte y 9.036 dirigentes escolares. Otro aspecto que se destaca como vital para el uso efectivo de las TIC en educación es el hecho de que los profesores cuenten con las destrezas y habilidades necesarias para utilizarlos. Diversos autores (Carnoy 2002, Pelgrum 2002) plantean que la falta de destrezas TIC de los profesores es la principal y más frecuente barrera para la integración de TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, es necesario tener en cuenta que para poder utilizar los computadores en forma efectiva, el profesor requiere conocer los potenciales de la tecnología a la vez que su aplicación concreta en el aula. Al respecto, el Cuadro 9 muestra la experiencia de Costa Rica, que a través de conceptos innovadores busca modelar el uso de TIC.



Cuadro 9. Proyecto de innovación educativa en la secundaria en Costa Rica Carlos Alberto Barrantes Rivera Ministerio de Educación Pública, Costa Rica En el marco de la reforma educacional de Costa Rica, el Proyecto de Innovación Educativa tiene como objetivo principal mejorar las capacidades creativas e innovadoras de los docentes, asesores regionales y nacionales, así como las de los alumnos y otros actores del proceso de aprendizaje, de tal forma de apoyar la transformación curricular y educativa para lograr aprendizajes de calidad. El proyecto se lleva a cabo en contextos con niveles altos de rezago socioeconómico y sus objetivos específicos son: (a) dotar a los colegios beneficiarios de infraestructura, mobiliario, recursos tecnológicos, bibliográficos y procesos de capacitación y actualización; (b) propiciar un cambio cualitativo en el proceso de aprendizaje mediante el trabajo en ambientes de colaboración, que promuevan actitudes de participación responsable y capacidades creativas e innovadoras, para la construcción de un proyecto pedagógico que permita desarrollar una nueva cultura institucional; (c) desarrollar estrategias de trabajo conjunto familia-comunidad e institución, con el fin de ejecutar procesos educativos, administrativos y de autogestión, que sean de mutuo beneficio, donde el centro educativo sea un promotor de desarrollo; y, (d) disminuir la brecha educativa y cultural que existe entre las áreas urbanas y rurales del país. A la fecha, los resultados son que los 62 colegios construidos cuentan con redes inalámbricas y tecnología móvil como portátiles, cámaras para videoconferencias, proyectores de multimedia, pizarras electrónicas,



minicomponentes, VHS, DVD, televisores, equipos de seguridad y un ambicioso plan de capacitación para los directores, docentes y alumnos en el desarrollo de proyectos educativos con el uso de la tecnología. En este contexto, el proyecto definió tres conceptos nuevos: tecnomóvil, tecnoclase y tecnomedios para trascender el aula y “el espacio tecnológico” y que estos apoyaran a los docentes y sus aprendientes como recursos para el aprendizaje donde se requiera. Adicionalmente, en estos colegios los espacios físicos de acceso a TIC se denominan “Salas de innovación y aprendizaje”, los cuales son del tamaño de dos aulas, con tecnología inalámbrica, pizarras electrónicas, un cubículo para audio y video, y el mobiliario está diseñado para el trabajo grupal, organizado en rincones tecnológicos, para que los profesores de materia lo usen con sus estudiantes como una extensión de su clase natural. El profesor de informática organiza su tiempo en función de las necesidades de los otros docentes y sus aprendientes. Adicionalmente, en cada colegio se asignó a un analista en sistemas para el soporte y apoyo tecnológico (hardware y software). Por último, se crearon dos espacios con tecnología más moderna para fortalecer las destrezas idiomáticas bajo el concepto “Carrousel Classroom”, consistente en un laboratorio equipado con multimedia distribuida en cinco ambientes: listening, reading, speaking, writting y trabajo independiente. Cuenta con bibliografía moderna y capacitación recurrente para los docentes. Además, se diseñaron y construyeron ambientes para el aprendizaje de las ciencias, con tecnología muy moderna, como microscopios con cámaras, estereoscopios, cristalería, portátiles y láminas y software de simulación en física, biología y química.
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En cuanto a los resultados, durante el 2004 el Banco Interamericano de Desarrollo contrató a la Universidad de Costa Rica para realizar una investigación-evaluación-cualitativa de los logros del proyecto, a un año de su conclusión. En términos generales, los resultados indicaron un alto grado de satisfacción de parte de los beneficiarios, una alta eficiencia interna, destacando el sobrecumplimiento de las metas y el impacto de ellas en la motivación de los aprendientes, sus familias y docentes. Finalmente, sobresale el hecho de que este proyecto contribuye, en mucho, a mejorar la calidad de la educación secundaria y su pertinencia desde los colegios mismos y no necesariamente desde la burocracia centralizada. Tal como lo demuestran estas iniciativas, el profesor sigue siendo un eje clave en el diseño e implementación de políticas de TIC en educación y los países siguen diseñando e implementando estrategias nuevas para promover y producir la innovación. Por último, en el marco de la discusión en torno al uso de TIC en educación y la capacitación de profesores, uno de los actores relevantes en esta área ha sido el Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa, que se describe en el Cuadro 10.
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Cuadro 10. El Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa: estrategias para la incorporación de la escuela a la sociedad del conocimiento Mariano Segura Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa, España El Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa (CNICE) ha coordinado las actuaciones del Ministerio de Educación y Ciencia en materia de nuevas tecnologías de la información y la comunicación desde 1984, almacenando en sus equipos humanos y en sus desarrollos la experiencia de estos 20 años de labor innovadora. El CNICE mantiene un portal educativo (http://www.cnice.mesc.es) en el que están registrados 130 mil profesores, centros educativos y alumnos adultos de enseñanza abierta y a distancia; el servicio de formación de profesores del CNICE tiene matriculados 16.500 alumnos, atendidos por 360 tutores, en 34 cursos distintos relacionados con la aplicación educativa de las tecnologías, a través de convenios con 11 comunidades autónomas. El programa Aula Mentor (www.mentor.mesc.es), de formación abierta y a distancia de adultos, tiene matriculados a lo largo del curso 2004-2005, 16.250 alumnos, en 103 cursos distintos, con un plantel en activo de 260 tutores y 336 Aulas Mentor abiertas en todo el territorio nacional. Asimismo, Mentor se ha proyectado hacia Iberoamérica a través de convenios de cooperación con los Ministerios de Honduras, Nicaragua, Paraguay, Perú y la República Dominicana, países que cuentan con Aulas Mentor. El Centro para la Investigación y el Desarrollo de la Educación a Distancia (CIDEAD) tiene 1.200 alumnos cursando enseñanzas de primaria, secundaria obligatoria y bachillerato, con residencia en 70 países distintos.



Este capítulo presenta las principales conclusiones y recomendaciones que surgen a partir de las experiencias y conferencias magistrales presentadas durante el Tercer Seminario CERI/OCDE de Habla Hispana: “Las TIC y los desafíos de aprendizaje en la sociedad del conocimiento”, realizado en Santiago de Chile en marzo de 2005. Tal como se ha planteado a lo largo de este libro, la utilidad y omnipresencia de las TIC en la vida moderna están teniendo un impacto sin precedentes en la forma en que vivimos e incluso en la noción de lo que es una persona educada. A raíz de esto se ha desarrollado el concepto “sociedad del conocimiento”, a veces también llamado “sociedad del aprendizaje” o “sociedad de la información”. Existe una amplia conciencia respecto de que los desarrollos tecnológicos han tenido profundas implicancias para la educación y que los establecimientos educativos deben cambiar para responder a los nuevos desafíos que ellos plantean. Sin embargo, si bien el desarrollo de la sociedad del conocimiento y el nivel de penetración de la tecnología representan un cambio radical y una oportunidad de mejora para la educación, hasta ahora no está claro el grado de cambio necesario ni 161



las ventajas concretas que las TIC pueden acarrear (ver trabajos de McFarlane y Hepp). En este contexto, como se puede apreciar en los testimonios a lo largo del libro, la mayoría de los países hispanoparlantes de la región, tienen el anhelo de mejorar la calidad y efectividad de los procesos de aprendizaje en las escuelas y están mirando las TIC como medios para apoyar el logro de tales metas. De igual forma, los gobiernos reconocen el rol clave del acceso y uso de las TIC en temas de equidad y, consecuentemente, se han planteado metas para alcanzar el acceso a estas tecnologías por parte de la mayoría de la población. Por último, cada vez más iniciativas consideran, desde sus inicios, el uso de las TIC como herramientas de gestión y distribución a utilizar en la implementación de sus estrategias, optando, por ejemplo, por modelos de capacitación de profesores a distancia, apoyo y seguimiento en línea y entrega de recursos a través de sitios Web. En este sentido, el tono general de las presentaciones de las políticas de introducción y uso de TIC en educación es de reconocimiento, pero a la vez de cautela. Respecto de lo primero, las presentaciones destacan los múltiples roles de las TIC, su importancia en la sociedad actual y la necesidad de universalizar su acceso, uso y aprovechamiento. En particular, a través de la utilización de la experiencia internacional, el aporte de las TIC se puede clasificar en los siguientes ámbitos: (a) TIC como una competencia básica Tal como lo platea De las Heras, las TIC son consideradas como una “habilidad esencial para la vida”, 162



de la misma manera que leer, escribir y contar, lo que ha creado el concepto de alfabetización digital, y transformado, por ende, los deberes y derechos para los alumnos, tal como lo muestra la experiencia chilena de la Campaña Nacional de Alfabetización Digital (ver Cuadro 1). El uso de las TIC está comenzando a ser masivo, lo que amplía los beneficios sociales y económicos que acarrea su uso. Adicionalmente, existe cada vez más un mejor contacto entre el hogar y la escuela, una mayor participación de los padres en la educación de sus hijos, así como mayores campos de acción para la escuela y otras instituciones educativas en la interacción con la comunidad (OCDE 2001). Frente a esta realidad, es importante compensar el acceso limitado de algunos sectores de la población a computadores fuera de la escuela y ampliar su uso en la comunidad en general. Que algunos sectores o grupos de la sociedad queden excluidos o limitados en su acceso a TIC tiene un alto costo social, económico y cultural, que profundiza las desigualdades y retrasa el desarrollo. (b) TIC como una competencia para desarrollo económico Hoy en día, diversas áreas del mercado laboral establecen como requisito el tener personal con habilidades en el uso de TIC, ya que ello impacta directamente en la productividad. Asimismo, muchos individuos consideran las TIC como una oportunidad laboral, lo que lleva a considerar opciones como la especialización vocacional o técnica y/o estudios universitarios en computación (OCDE 2001, Roschelle et al. 2000). En este contexto, los países están priorizando iniciativas que mejoren estas oportunidades laborales, tal como la que aquí se ha expuesto de México, que busca capacitar a jóvenes desfavoreci-



dos en el uso de estas tecnologías para aumentar sus oportunidades sociales y económicas. (c) TIC como apoyo a la enseñanza y aprendizaje Tal como lo muestran las experiencias presentadas por Australia, Chile, Colombia, México y República Checa, el potencial en el ámbito pedagógico se ha desarrollado aceleradamente de la mano con los avances en TIC, desde programas que potenciaban el “ensayo-error”, usos limitados en un pequeño número de asignaturas, hasta complejas herramientas de apoyo en diferentes aspectos del proceso de enseñanza y de aprendizaje. Las TIC amplían las oportunidades de aprendizaje, ya que estas pueden aportar con datos de realismo y actualidad, y pueden mejorar el proceso de enseñanza, modelando y complementando el rol del docente (Hinostroza et al. 2000, OCDE 2001). De manera adicional, las TIC han demostrado un impacto en variables psicológicas, especialmente en la motivación de los alumnos y profesores (Becta 2005). (d) TIC como herramienta de gestión Las TIC han demostrado ser una excelente herramienta de gestión en muchos ámbitos del quehacer profesional (e incluso personal); sin embargo, en muchos casos no es integrado en las prácticas profesionales de los actores educativos. En particular, varios autores (Carnoy 2002, Kugemann 2002, Ungerleider & Burns 2002) han identificado oportunidades concretas de uso de estas tecnologías como apoyo a la gestión del docente, los administrativos de los centros, los directivos y el personal de los ministerios de educación. Un caso interesante en esta línea es el presentado por Brasil a través de su portal para el desarrollo profesional docente. En



esta misma línea, los resultados de estudios de la OCDE plantean el rol de las TIC como palanca —una herramienta cuyo uso debe ser diseñado en forma intencional— para la innovación y el cambio (Venezky 2002). En relación con la cautela, esta surge de la falta de evidencia generalizable que muestre el impacto esperado o prometido de las TIC en el rendimiento de los alumnos en pruebas nacionales. Por una parte, como hemos dicho, las TIC han demostrado que pueden ampliar las oportunidades de aprendizaje y que apoyan el desarrollo de habilidades superiores de pensamiento, incluyendo análisis y síntesis. Pero, por otra parte, el impacto en mejorar el rendimiento académico de los alumnos sólo se ha logrado en áreas curriculares y situaciones pedagógicas específicas y con algunos productos de software particulares. Al respecto, los expositores presentan las siguientes recomendaciones: • Tedesco menciona la relevancia de colocar las estrategias de incorporación de las TIC en la educación en el marco de una política educativa sistémica dirigida a reducir las desigualdades y romper el determinismo social de los resultados de aprendizaje. Asimismo, plantea que esta misión no nace naturalmente de las TIC sino que proviene de fuera de ellas. Para que las TIC se integren efectivamente en un proyecto destinado a reducir las desigualdades será preciso que formen parte de un modelo pedagógico en el cual los componentes que han sido identificados como cruciales para romper el determinismo social sean también asumidos por los procesos 163



que impulsan las tecnologías. Tedesco señala que esto tiene que ver, obviamente, con los contenidos pero también con los métodos, y en este sentido insiste en que la prioridad debe ser puesta en los docentes, ya que de ellos depende que el uso del computador efectivamente se oriente en función de objetivos sociales y pedagógicos vinculados al logro de la equidad social. • La experiencia de la OCDE muestra que en general los alumnos con bajos rendimientos están igualmente interesados en el uso de las TIC que aquellos con mejores rendimientos, sin embrago, tienen menor acceso a ellas en la escuela, pero en especial en sus hogares. Esto ayuda a enfatizar el rol de la escuela para disminuir la inequidad digital. Asimismo, plantea que las escuelas que han sido exitosas en la introducción de las TIC para lograr cambios estructurales innovadoras son similares a una escuela promedio en un contexto similar y que lo relevante es el apoyo político y económico, así como la motivación de la comunidad. • De las Heras plantea un conjunto de desafíos adicionales, toda vez que, según dice, la sociedad del conocimiento proporcionará otros modelos ejemplares hasta ahora poco valorados: el científico, el artista y el maestro. En este sentido, argumenta que en la etapa en que el poder y la prosperidad estaban en la tierra, la fortaleza del brazo era lo importante, tanto para trabajar la tierra con la azada como para golpear con la espada. 164



Asimismo, señala que en la época industrial el maquinismo y la automatización potenciaban la destreza de la mano con la que hacer girar volantes, desplazar palancas, pulsar botones. Por último, argumenta que en la sociedad del conocimiento es el cerebro el que metaboliza la información, con el que descubre, crea, piensa y comunica. • De Moura Castro afirma que la tecnología no es buena en sí misma, que lo que realmente importa es el matrimonio de la tecnología con el problema, lo que puede dar con la solución correcta. Así, pone de manifiesto la importancia de identificar claramente los requerimientos a resolver en el ámbito educativo (pero también a una escala socioeconómica y cultural más amplia) y luego la necesidad de evaluar si las TIC son una respuesta (parcial, complementaria, indispensable) o no de ello. McFarlane plantea que se requiere definir el logro esperado de las TIC en el proceso de aprendizaje de los alumnos, considerando el nuevo contexto económico, social y cultural al que estamos enfrentados. Esto implica estar dispuestos a cambiar el currículum, de tal forma que incluya los nuevos desafíos, a la vez que el ser capaces de identificar los problemas y logros de los estudiantes en estos ámbitos. • Hepp señala que en el contexto actual los objetivos de las políticas de informática educativa de preparar a los jóvenes para



la sociedad del conocimiento, mejorar la gestión educativa y lograr un mayor grado de equidad, son implementables y que bajo una política coherente y de largo plazo, justifican la inversión en TIC para educación. Respecto del impacto de las TIC en los aprendizajes en asignaturas, señala que el uso dosificado de TIC, a partir de un enfoque de inserción muy gradual desde las prácticas pedagógicas vigentes, parece ofrecer un camino evolutivo que abre esperanzas de impacto efectivo en el aprendizaje de los alumnos. Por otra parte, el conjunto de experiencias presentadas en el seminario otorga una visión interesante en relación con las principales tendencias de uso de TIC en países de la región latinoamericana, España y otras naciones de la OCDE, como Australia y República Checa. En particular, de manera muy concreta, estas ponencias destacan:



en red para apoyar procesos de aprendizaje de alumnos. En particular, la experiencia de Colombia expone que tanto para alumnos como para profesores el trabajo con mapas conceptuales fue de gran utilidad para comprender conceptos así como para elaborar planes de acción en un proyecto. Asimismo, los docentes coincidieron en que el mapa conceptual brinda una visión general, contextualizada y secuencial del conocimiento representado y que facilita la integración y relación entre múltiples conceptos. Por último, a través del proyecto se pudo constatar que la utilización de mapas conceptuales para plasmar el conocimiento de las ciencias es una estrategia novedosa y motivadora para los estudiantes y docentes, la cual se fortalece al tener acceso a ellos a través de la Web.



• El efecto positivo que pueden tener los proyectos colaborativos apoyados por TIC, tal como se muestra en la experiencia presentada por Colombia: “COCOM@: un entorno colaborativo para el aprendizaje significativo de las ciencias” y la presentada por México: “Redes humanas, factor clave de éxito en Red Escolar”. Tal como se plantea en este último caso, el mayor beneficio que se ha obtenido con este foro es el de conformar una comunidad abierta al diálogo y con sentido de pertenencia.



• El valor de formar comunidades virtuales para el desarrollo profesional por medio del uso de estrategias que involucran trabajo a distancia y presencial. En este sentido, algunos países —como Brasil— están aplicando estrategias nacionales que promueven el desarrollo profesional de profesores a través del uso de plataformas masivas de formación basadas en soluciones de código abierto. Por otra parte, experiencias como la de Costa Rica muestran estrategias exitosas en las que las redes de desarrollo también pueden incluir a las comunidades en torno a las escuelas.



• El potencial del uso de mapas conceptuales



• El impacto positivo en el aprendizaje de 165



los alumnos a través del uso de las TIC en el marco de proyectos piloto. En este sentido, las presentaciones de Chile, Colombia y Australia representan ejemplos concretos sobre cómo utilizar estas tecnologías en las asignaturas de matemáticas, ciencias e idiomas, de tal forma de lograr un efecto relevante en los aprendizajes de los alumnos. • Los efectos no curriculares de las TIC, tales como la disminución de la deserción escolar o los efectos positivos que parecen tener en la autoestima de los estudiantes de bajo rendimiento académico. Al respecto, la experiencia de República Checa muestra cómo se pueden utilizar las TIC para ayudar a resolver problemas como ausentismo y deserción escolar, que son comunes a muchos países en vías de desarrollo.



seminario son: • ¿Cuáles son las características básicas que deben tener las actividades con TIC para aprovechar su potencial pedagógico, consolidar los aprendizajes fundamentales y elevar el desempeño de los alumnos? • ¿Cuáles son las estrategias a desarrollar para reducir más rápida y efectivamente la brecha digital en Latinoamérica? • ¿Cómo readecuar el currículum aprovechando e integrando las ventajas educativas de las TIC, de tal forma de ponerlas al servicio del desarrollo del país? • ¿Cómo desarrollar y compartir contenidos curriculares y herramientas pedagógicas con contenidos locales/nacionales/regionales, desde una perspectiva latinoamericana y en lengua española y/o en lenguas maternas de los diferentes países?



• Las oportunidades de masificación de TIC a través del uso de sistemas basados en código abierto. Si bien varios países están utilizando sistemas que se fundan en código abierto, sólo algunos —como Brasil— han transformado la opción de código abierto en una política nacional.



Teniendo en consideración estas preguntas, el seminario propuso ordenar la agenda de prioridades de la siguiente manera:



En síntesis, las distintas presentaciones realizadas durante el seminario, recogidas en este libro, nos plantean un escenario esperanzador en el que, aun cuando es necesario actuar con cautela, también es necesario hacerlo con determinación toda vez que las TIC se han instalado en la sociedad de manera permanente. Con esto, las principales preguntas que surgen de las experiencias expuestas en el



• Si bien se ha avanzado en dotar de acceso a las TIC a grupos desfavorecidos, en la mayoría de los países persiste un alto grado de desigualdad en este ámbito y se corre el riesgo de que siga en aumento. Por ello, resulta urgente definir políticas más agresivas de equidad en el acceso a las TIC y en su uso efectivo, especialmente en
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educación.



que enfrentarán los docentes el año 2030?



• La mera introducción de las TIC en los sistemas educacionales no es suficiente para lograr el objetivo de elevar la calidad de la educación, por ello resulta clara la necesidad de diseñar políticas sistémicas en las que las TIC sean una herramienta transversal que aporte nuevos recursos y oportunidades de apoyo a los procesos de cambio y mejoramiento educativo.



• ¿Cuál será el rol de las instituciones llamadas escuelas/centros educativos el 2030, y cómo se deberán llevar a cabo los procesos de aprendizaje y enseñanza de manera eficaz?



• La mayoría de los países participantes comparten tanto los problemas de desarrollo social, económico y cultural, como las características básicas de las estructuras sociales sobre las cuales es necesario diseñar las soluciones. De ello, resulta evidente el hecho de que existe una oportunidad para compartir las experiencias exitosas y para constituir espacios de discusión y diseño que permitan avanzar en la búsqueda de respuestas a preguntas de futuro tales como: • ¿Cuáles son los contenidos relevantes que debemos enseñar para preparar de manera adecuada a las nuevas generaciones? • Si las TIC han cambiado la forma de aprender de las nuevas generaciones, ¿qué adecuaciones en los métodos y procedimientos son necesarias para responder a la nueva generación de aprendices?



Estas prioridades no son exclusivas de los países participantes en el seminario; más bien, podrían considerarse representativas de las necesidades de muchos países en vías de desarrollo y también de algunos países desarrollados. En ese marco, el desafío para iniciativas como representa este seminario es lograr integrar de manera efectiva a un conjunto más amplio de países tanto en el análisis de las experiencias exitosas como en el diseño de soluciones.



Notas 1



El Modelo Conexiones es una propuesta didáctica para la incorporación de TIC en los ambientes de aprendizaje escolar. La investigación que dio como resultado este modelo se inició en 1993 y hasta la fecha el modelo continúa vigente y con cobertura a nivel nacional, como iniciativa privada.



2



ECDL. European Computer Driving Licence, European Computer Driving Licence Foundation, 1997.



3



http://www.ic3.co.nz
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43. La siguiente tabla muestra el uso de una droga en un consumidor. De la información contenida en el cuadro, la droga
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gas, es inversamente proporcional a la presión que él ejerce”, corresponde a ley de: A) Dalton. B) Charles. C) Boyle. D)
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E) 0.125. 15. La separación de las cromátidas hermanas durante la mitosis tiene como .... islas. En ellas, los animales
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B) $ 1.360. C) $ 2.550. D) $ 2.575. E) $ 2.635. 20. Si x = -2 e y = x3 + 2, entonces ¿cuál es el valor de xy ? A) -8. B)
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Aprendizaje basado en casos y descentralización del manejo de enfermedades crónicas con el uso de las TIC. Henry Cohen.
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