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			Prefacio

			En el conjunto de transformaciones tecnológico-sociales asociadas con la revolución tecnológica informacional, ninguna es tan importante como las que deberían estar ocurriendo en el mundo de la educación. Por la simple razón de que es en ese ámbito donde se producen y socializan los seres humanos, agentes decisivos de cualquier cambio social. Pero como este brillante estudio sugiere, en base a sólidas investigaciones, la promesa de las tecnologías informáticas en red dista mucho de haberse cumplido con la amplitud prevista. Lo cual es particularmente sorprendente cuando los alumnos del actual sistema educativo son precisamente los “nativos digitales” de los que hablan los medios de comunicación. Se supone que los jóvenes, por el hecho de serlo, saben manejar intuitivamente los nuevos dispositivos de información y comunicación basados en la microelectrónica, la informática y las redes digitales. Sin embargo, entre las capacidades de los niños y jóvenes, e incluso de las generaciones más jóvenes de los enseñantes, y la práctica educativa está la mediación de las instituciones, de sus principios organizativos, de las culturas obsoletas y burocráticas de la enseñanza y de la trama de intereses que dificultan la creación de un nuevo aprendizaje. El problema, en el contexto de Cataluña, no reside en el equipamiento informático de las escuelas, que se sitúa en los niveles medios de Europa, sino en el desfase entre la organización educativa, incluyendo la pedagogía, y la potencialidad de las nuevas tecnologías para desarrollar la autonomía y la innovación de alumnos y profesores. Este desfase, sus causas, sus consecuencias y sus posibles soluciones constituyen la problemática fundamental de este libro, que se convertirá en texto de referencia para cualquier reforma educativa en el futuro. Porque la cuestión no es simplemente constatar los obstáculos existentes que frenan la innovación pedagógica, sino proceder al análisis minucioso de los distintos procesos mediante los cuales funciona la escuela, situando entonces el cambio tecnológico en ese contexto. Tal análisis no puede reducirse a algunas intuiciones brillantes, materia de opinión, sino que tiene que fundarse en investigación científica, basada en la observación de las escuelas, del comportamiento de profesores, alumnos y administradores. Esto es lo que aporta este libro: investigación rigurosa sobre un mundo en cambio tecnológico y cultural, encallado en la inercia social e institucional. No es cuestión de ignorancia, sino de intereses creados, no es falta de máquinas ni de cerebros, sino de voluntades empantanadas en rutinas burocráticas. Desarrollar una educación nueva adaptada a la era de la información y a la sociedad red es un objetivo fundamental y ampliamente compartido. Llevar a cabo esa auténtica revolución requiere un conocimiento detallado del terreno en el que se opera. Es ese conocimiento obtenido por un equipo de investigación del “Internet Interdisciplinary Institute” de la UOC y otros investigadores de reconocido prestigio internacional el que se presenta ahora a la sociedad en general, y a usted, lector, en particular, en las páginas de este libro. Gracias a estos investigadores, cuando menos sabemos qué pasa y por qué en la educación en el mundo y en Cataluña. Ya no se puede aducir ignorancia. Ahora hay que poner en práctica las ideas propuestas en estas páginas. Porque hacer país empieza, más allá de la ideología y la política, por hacer escuelas. La educación, como sostuvo una larga tradición de revolucionarios y reformadores, es el bien más preciado por y para el pueblo. Una sociedad informacional y en red tiene que basarse en una escuela informacional y en red.

			Manuel Castells

			Catedrático de Sociología de la UOC

			Detentor del premio Catalunya de Sociología, de la Creu de Sant Jordi y de la medalla Narcís Monturiol.

			 

		

	
		
			Prólogo

			Josep M. Mominó

			La vida cotidiana de las personas va encontrando formas nuevas, adaptadas a la transformación social y de las formas de producción económica y cultural que van transfigurando el mundo en que vivimos. La “sociedad red” (Castells, 1999) establece parámetros nuevos que no encajan fácilmente en las formas de vida propias de la industrialización. Internet ha proporcionado la estructura y la base tecnológica sobre la que se construye este proceso. La información se ha convertido en la materia prima de la nueva economía y las TIC, en el instrumento indispensable para su tratamiento. En última instancia, no obstante, acaba siendo la manera en que las personas y las instituciones son capaces de apropiarse de estas herramientas, para adaptarse al nuevo escenario y transformar la información en conocimiento, la vía principal de competitividad y progreso.

			En un contexto como este, la capacidad de aprender de manera permanente, en situaciones y momentos cada vez más diversos, ha adquirido un nuevo protagonismo en la vida de las personas. Las tecnologías, para este propósito, pueden aportar entornos nuevos, con recursos cada vez más sofisticados, para la búsqueda y recombinación de la información, para la colaboración, la representación y la generación compartida de conocimiento, y para facilitar, al mismo tiempo, la obtención de las “competencias del siglo xxi” (Partnership for the 21st Century Skills, 2003, 2005) que, en una sociedad como la nuestra, se reclaman, cada vez con más insistencia, a todos los ciudadanos. Así pues, no es difícil entender cómo es que se han puesto tantas expectativas en el potencial que pueden ofrecer las TIC al servicio de la educación.

			Estas tecnologías se observan como una oportunidad de poder responder a la demanda de formación, cada vez más amplia y diversificada, con soluciones innovadoras y sostenibles que deberían poder ofrecer alternativas de calidad en aspectos críticos para los sistemas educativos: la preparación de personas activas en la economía del conocimiento, dentro de un mercado laboral globalizado; la reorganización de los centros educativos, con estructuras más flexibles y abiertas a la colaboración, que les permitan actuar como organizaciones y comunidades profesionales de aprendizaje (Dufour, 2006; Senge et al., 2000); el incremento de la eficiencia docente y la reducción de costes; la ampliación de las posibilidades de acceso a la formación, en todo el recorrido vital, pero también en la variabilidad de situaciones en que las personas, en este trayecto, pueden encontrar oportunidades de aprender. En último término, las TIC se observan como un potente aliado ante el reto fundamental que supone, para cualquier sistema educativo, la mejora del rendimiento académico de los estudiantes en condiciones que puedan garantizar la igualdad de oportunidades.

			Con estas esperanzas, a día de hoy, ya casi nadie se atreve a poner en duda la conveniencia de incorporar las TIC a la práctica educativa cotidiana, tal como se produce en las aulas, en todas las etapas de formación. Casi todo el mundo ve también el interés de poner estas herramientas al servicio de la dinámica general de funcionamiento de los centros educativos para la gestión de la información y el conocimiento, para ganar en flexibilidad y obertura de la organización. El problema es, no obstante, cómo conseguir que el esfuerzo en la dotación tecnológica se traduzca en una aportación realmente significativa en términos de innovación educativa, en el momento de responder a retos tan complejos como los que acabamos de apuntar. La mayoría de países, en todo el mundo, ha identificado entre sus prioridades la necesidad de mejorar la calidad de sus sistemas educativos si quieren mantener la aspiración de poder participar en la economía del conocimiento. Los gobiernos han visto en las TIC un medio indispensable par avanzar hacia este objetivo y, en muchos casos, han hecho grandes inversiones en programas e iniciativas para equipar tecnológicamente los centros educativos y aumentar su conectividad de banda ancha. Sin embargo, a pesar de la convicción con la que se ha promovido, esta línea de actuación predominante no parece que se esté traduciendo en una mejora de la calidad en la actividad docente, ni tampoco, en último término, en el aumento del rendimiento académico de los estudiantes. Los estudios que se han realizado sobre este proceso en los últimos años no consiguen mostrar, con datos suficientemente significativos, que el impacto esperado se esté produciendo. La relación entre el esfuerzo y los resultados no parece que haya conseguido llegar al equilibrio deseable, principalmente cuando, más allá de los niveles de conectividad y extensión de los recursos tecnológicos disponibles, la atención se dirige a la innovación y mejora de la calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje, tal como se producen cotidianamente en las aulas. 

			De esta manera, se ha puesto de manifiesto de nuevo lo que el conocimiento acumulado sobre la manera en que se produce la adopción de las tecnologías en los centros educativos (Cuban, 1986, 2001) seguramente ya habría permitido intuir: la disponibilidad de tecnologías en el aula facilita su uso, pero esto no necesariamente se traduce en formas avanzadas en la práctica pedagógica. El proceso mediante el que las escuelas consiguen apropiarse de las TIC para abandonar prácticas tradicionales y poner el enorme potencial de estas herramientas al servicio de una nueva concepción de la acción educativa, más adaptada a las exigencias de una sociedad como la nuestra, no es un automatismo que se pone en marcha con la simple disponibilidad de estas tecnologías en el aula. Este es un proceso complejo, con etapas que recorrer (Kozma, 2011, 2012), y no siempre linealmente. Requiere estrategias bien definidas, planificación, apoyo, formación de los diferentes actores implicados y capacidad de colaboración. En última instancia, avanzar en este trayecto no depende tanto de la tecnología, como de la capacidad que puedan tener las instituciones educativas de adoptarla para renovar la gramática de la escuela (Tyack y Tobin, 1994), los elementos que configuran su cultura convencional, en favor de prácticas docentes comprometidas con el desafío de formar ciudadanos para la sociedad del conocimiento. 

			Llegados a este punto, el contraste entre las expectativas y su traducción en la práctica parece que ha comenzado a generar un escepticismo razonable sobre la eficiencia de la estrategia que han seguido las políticas TIC, de manera predominante, en el ámbito educativo. La incorporación de estas tecnologías en los centros educativos no se ha traducido necesariamente en términos de renovación pedagógica, aunque este pudiera ser el efecto esperado. De hecho, no parece que este tipo de políticas haya conseguido estimular los sistemas educativos para poner las TIC, de manera generalizada, al servicio de nuevas fórmulas didácticas, capaces de responder a los retos que estos sistemas tienen planteados a día de hoy. Mientras tanto, no obstante, estas tecnologías se han convertido en el sustrato tecnológico sobre el que se está produciendo una profunda transformación estructural y de funcionamiento en sectores, cada vez más amplios, de nuestra sociedad. La construcción gradual de la sociedad red continúa planteando nuevos retos al sector educativo y, en consecuencia, pese al desencanto que se haya podido generar en una primera etapa, las expectativas sobre la contribución que debería poder hacer el binomio educación-TIC a la integración de las nuevas generaciones en la sociedad del conocimiento no se han disipado. 

			Para avanzar manteniendo la potencialidad de este binomio en el punto de mira, conviene tener bien presente que de la simple yuxtaposición de sus dos componentes difícilmente se puede obtener el impacto esperado. En la sociedad del conocimiento, las coordenadas fundamentales que han enmarcado los procesos de formación de las personas se han visto modificadas sustancialmente. Por un lado, estos procesos han dejado de estar vinculados a una etapa inicial en la trayectoria vital. Ahora se extienden de manera indefinida. Además, por otro lado, y con frecuencia gracias a las TIC, el aprendizaje se puede producir en entornos cada vez más diversos, dentro y fuera de las instituciones de educación formal, donde las personas pueden colaborar, encontrar recursos e instrumentos sofisticados que les permitan obtener, sin las constricciones convencionales de espacio y tiempo, el tipo de competencias que precisan para poder participar activamente en una sociedad como la nuestra. En este contexto, conseguir una contribución eficiente de la tecnología a la innovación y la calidad en educación depende de la capacidad que puedan tener los sistemas educativos de subordinar la forma específica de uso de las TIC a las condiciones que establece este nuevo escenario para el aprendizaje. Las TIC son herramientas extremadamente versátiles que se pueden poner al servicio de los modelos más diversos. La experiencia acumulada muestra que, de hecho, pueden ser utilizadas para reproducir miméticamente la práctica pedagógica más tradicional. Uno de los grandes retos de los sistemas educativos es saber repensar esta concepción y tener la capacidad de adaptarla a este nuevo escenario. 

			No se puede esperar de la tecnología que pueda resolver, por ella misma, un desafío de esta naturaleza, aunque se debe contemplar como un potente aliado en el momento de abordarlo. Conseguir que los centros educativos sean capaces de apropiarse de las TIC para la innovación en su actividad cotidiana, para la mejora de la calidad de la acción educativa y, en último término, para aumentar el rendimiento de los estudiantes, exige un proceso complejo que no se pone en marcha con la simple integración de tecnologías en las aulas. Seguramente, la misma complejidad de factores implicados debería permitir entender las dificultades que han encontrado las políticas en el momento de poner en funcionamiento y mantener activo este mecanismo de innovación de forma sostenible. La voluntad y el esfuerzo de inversión se han traducido, frecuentemente, en un proceso lento que no siempre parece avanzar. De esta manera, se ha llegado a un cierto desencanto en las políticas públicas (Pedró, 2011). Las iniciativas y programas dirigidos a la digitalización de la actividad de los centros educativos pueden haber perdido en muchos casos el protagonismo que habían tenido y se han resituado en el orden de prioridades. Partiendo de una fase inicial de alfabetización informática en los años ochenta, pasando por la etapa de introducción física y curricular de las tecnologías en los programas escolares en la década de los noventa, hasta llegar, en último término, a la adopción de las TIC en educación como fórmula política para el impulso de la sociedad del conocimiento, estas estrategias han completado aparentemente un recorrido que, en cierta manera, se podría decir que ha tocado techo.

			Sería poco razonable pensar que, llegados a este punto, un proceso de esta envergadura podrá continuar avanzando por azar o únicamente empujado por el voluntarismo del profesorado. Las evidencias obtenidas en el trayecto ya recorrido permiten entender que los mecanismos necesarios deberán ser capaces de articular los distintos niveles que interaccionan en los procesos de innovación y hacer frente a la diversidad de barreras (Àrea y Correa, 2010) que en cada uno de estos niveles dificultan la incorporación efectiva de las TIC: las características específicas de los procesos de enseñanza y aprendizaje que hay que promover deben poderse apoyar, en nuevas concepciones de la actividad profesional del profesorado, en fórmulas apropiadas de organización de los centros educativos y, en última instancia, en las condiciones más propicias que los sistemas educativos sean capaces de generar. 

			La complejidad que supone la definición de políticas sistémicas de este tipo, por otro lado, difícilmente se puede abordar al margen de la contribución que debe poder hacer la investigación, generando el tipo de conocimiento sobre el que este proceso debería poder avanzar con eficiencia, más allá del ensayo y error. Así pues, el reto se extiende también a la investigación, que debe poder explorar y ofrecer evidencias sobre los modelos pedagógicos, las estrategias y las condiciones específicas en que los diferentes actores consiguen apropiarse del potencial de las TIC para la innovación docente y la construcción de nuevos entornos que favorezcan la enseñanza y el aprendizaje en situaciones específicas. Este propósito invita a revisar los marcos de referencia y las metodologías que han de sustentar los modelos de creación de conocimiento, transmisión, aplicación y, en último término, difusión de la innovación. El reto que supone el impulso de un círculo virtuoso de este tipo obliga a adoptar una posición de realismo posibilista (Pedró, 2011) para retomar e intentar resolver algunos dilemas que pueden ser críticos en el momento de intentar reducir la distancia entre las expectativas que ha generado la incorporación de las TIC a los sistemas educativos y la práctica pedagógica, tal como se produce en las aulas cotidianamente. Este libro explora la complejidad de este desafío desde la mirada de diferentes expertos, que permiten distinguir sus principales vertientes.

			Larry Cuban, profesor emérito de educación en la Universidad de Standford, a través de una dilatada trayectoria de investigación y con algunas aportaciones que ya son consideradas emblemáticas en este ámbito (Cuban, 1986, 2001), se ha convertido en uno de los principales referentes del contexto internacional en la investigación sobre el uso de las tecnologías en el aula y la escuela, partiendo de su estudio del caso de los Estados Unidos. Su análisis ha centrado la atención precisamente en las dificultades que ha encontrado la investigación para aportar evidencias capaces de mostrar en qué manera la importante inversión en hardware y conectividad de las escuelas se ha traducido en resultados sustanciales en términos de innovación en la práctica docente o de mejoras en los resultados de los estudiantes. El profesor Cuban ha reflexionado con detenimiento sobre las razones complejas que pueden ayudar a entender cómo es que el acceso a las TIC no ha comportado cambios sustanciales en las prácticas de enseñanza, ni en los resultados de los estudiantes. Sobre esta base, en el primer capítulo, revisa los dilemas que se plantea la investigación sobre la adopción y uso de la tecnología en las aulas a partir de su aportación como ponente invitado (Cuban, 2012), en el marco de los Debats d’Educació (www.debats.cat) que organizan los Estudios de Psicología y Ciencias de la Educación de la UOC, en colaboración con la Fundación Jaume Bofill, y de su participación en un seminario de investigación llevado a cabo en el Internet Interdisciplinay Institute (IN3) de esta misma universidad. Ante la falta de respuesta a algunas de las preguntas propuestas tradicionalmente por la investigación en este ámbito, Cuban se plantea cómo deberían ser reformuladas, cuáles deberían ser las cuestiones relevantes y con qué metodologías se deberían poder responder. 

			Planteados estos dilemas, el segundo capítulo permite detenerse en su análisis a partir de una revisión general sobre el trabajo hecho por la investigación en educación y tecnologías, hasta el momento actual, y también hace hincapié en la que aún queda por hacer. Francesc Pedró, jefe de la Sección de Asesoramiento en Políticas Sectoriales y Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en Educación de la UNESCO, ofrece esta perspectiva dirigiendo el foco, de manera específica, a la contribución de la investigación, en el ámbito de la educación básica, para el impulso de metodologías capaces de incidir en la calidad de los procesos educativos y, consecuentemente, en la mejora de los resultados de aprendizaje. Es desde esta perspectiva como obtiene algunas lecciones imprescindibles en el momento de diferenciar las oportunidades de futuro, pero también los obstáculos a salvar para poderlas alcanzar. Entre las limitaciones, toma especial relieve la debilidad de la cuestión metodológica que, de hecho, supera el análisis del binomio tecnología-educación y plantea algunas tensiones que alcanzan a la investigación educativa en un sentido más extenso. Entre los retos, se considera especialmente urgente que la orientación de buena parte de la investigación en este ámbito sea capaz de dar un giro y partir del análisis de las necesidades de los usuarios en el momento de diseñar las soluciones tecnológicas más apropiadas. Un cambio de signo de este tipo reclama que, en la investigación, sea la pedagogía la que predomine sobre la tecnología y no al revés. De esta manera, la investigación debe poder informar las directrices políticas y los desarrollos tecnológicos, sin quedar subordinada a estos procesos. Es con estos desafíos en el horizonte que, en último término, se plantea la agenda de futuro de la investigación en este ámbito.

			La obtención de respuestas específicas que, desde la investigación, permitan apoyar políticas educativas eficientes y fórmulas de innovación sostenibles debe poderse contemplar como una vía estratégica para afrontar el importante desafío que supone para la educación formal la adaptación de su funcionamiento convencional al cambio experimentado por los principales parámetros que intervienen en el aprendizaje de las personas. El tercer capítulo se refiere precisamente a estos cambios en la ecología del aprendizaje que establece la sociedad red. César Coll, catedrático de Psicología de la Educación de la Universidad de Barcelona, explora las características de una transformación de este tipo y plantea, como consecuencia, la necesidad de una revisión en profundidad de todos los componentes del sistema, desde sus finalidades, hasta la organización y dinámica de funcionamiento de los centros educativos, pasando por la propia definición del currículum. De esta manera, analiza cómo la aparición de nuevos entornos de aprendizaje mediados por las TIC hace que sea cada vez más difícil delimitar con precisión los contextos donde las personas aprenden y de qué manera, en esta nueva ecología, toman importancia las trayectorias individuales de aprendizaje a través de los distintos contextos de actividad por donde transitan las personas. Desde esta perspectiva, se identifican los principales ejes que deberían orientar la transformación de las instituciones educativas y, en último término, los focos hacia los que, en consecuencia, debería dirigir la atención la investigación para poder contribuir a un cambio de esta envergadura. 

			Las reformas educativas, frecuentemente con poca capacidad prospectiva, han estado promovidas con la mentalidad de que los sistemas podrían dar respuesta a las nuevas necesidades sociales incorporando únicamente adaptaciones o correcciones a su dinámica convencional. Con este planteamiento han sido impulsadas a través de disposiciones administrativas, que, actuando “de arriba abajo”, no parece que hayan conseguido introducir cambios sustanciales ni en la organización de las instituciones educativas, ni, en último término, en la estructura tradicional de la práctica pedagógica. Ante esta situación, en el cuarto capítulo, Ferran Ruiz, con una dilatada trayectoria en el Departamento de Educación de la Generalitat de Catalunya, como responsable de prospectiva para la integración de las TIC en los centros educativos, plantea que la construcción de visiones de futuro con capacidad de renovar el imaginario profesional y social se ha convertido en una cuestión crítica para la revitalización de la educación. Con este convencimiento, ofrece una revisión de los escenarios de futuro identificados en su momento por el Centre for Educational Research and Innovation (CERI) de la OCDE, en el marco del proyecto Schooling for Tomorrow, y distingue los factores de transformación implicados en cada uno de ellos. En última instancia, este análisis muestra de qué manera la capacidad de poner el enorme potencial de las TIC al servicio de la innovación y la mejora de la calidad debe vincularse precisamente al modo de configurar estos factores en cada sistema educativo. Finalmente, para esta evolución, considera fundamental la capacidad de autotransformación que los propios centros educativos sean capaces de desarrollar y la contribución indispensable que puede hacer la investigación a la consecución de este reto cuando se produce a través de fórmulas de colaboración entre profesorado e investigadores.

			Por otro lado, la posibilidad de aprovechar el enorme abanico de oportunidades que ofrecen las TIC para avanzar en una transformación de estas características tampoco parece que se pueda producir sin una redefinición del espacio profesional del profesorado, capaz de adaptarse a las condiciones en que se producen los procesos educativos a día de hoy. En el quinto capítulo, me referiré precisamente a la complejidad que plantea la revisión de la función tradicional de la profesión, centrando la atención en la relación que se establece entre la concepción de este ámbito profesional y la manera en que incorpora las tecnologías. Las TIC se contemplan como un potente aliado para la transformación de la profesión cuando el profesorado es capaz de apropiarse de ellas de manera creativa, poniéndolas al servicio de aquellas visones educativas que reclaman, en primer término, el protagonismo del estudiante y la personalización del aprendizaje, pero también repensar las fórmulas de organización de los centros educativos y, en último término, diseñar nuevas estrategias de vinculación con la comunidad educativa, entendida en su sentido más extenso. El análisis de la redefinición de la profesión docente y de las condiciones de trabajo del profesorado se establece en relación a la evolución de estos tres vectores y a la adopción de las TIC en cada uno de ellos como instrumento facilitador del cambio. De acuerdo con este planteamiento, finalmente, se identifica la orientación que deberían tomar unas políticas educativas capaces de promover un uso innovador de las TIC en la profesión docente.

			Llegados a este punto, se ha puesto de manifiesto, desde diferentes puntos de vista, que la relación TIC-innovación en educación casi siempre se establece como un proceso complejo y cómo esto ha dificultado que las tecnologías hayan podido ser incorporadas de manera efectiva para la mejora educativa. Precisamente para atender a la multiplicidad de factores vinculados a esta relación, los dos siguientes capítulos se detienen a analizarlos. En el capítulo seis, Begonya Gros, profesora de la Universidad de Barcelona, especialista en el estudio de la integración de las TIC en la formación y el aprendizaje, pone de manifiesto que con frecuencia la complejidad de esta relación no se ha tenido suficientemente en cuenta y que esto se ha traducido en promesas sobre su impacto en la mejora del rendimiento educativo que no se han cumplido. Las propias preguntas de investigación en este ámbito se han formulado frecuentemente con el propósito de identificar el efecto de una determinada tecnología en el aprendizaje, sin poner suficiente atención en lo que acaba siendo fundamental: las características específicas de las situaciones educativas en las que la tecnología puede mejorar el aprendizaje. Desde esta perspectiva, la relación con las TIC se contempla en estas situaciones como un proceso dialéctico entre el diseño pedagógico y el tecnológico. El vínculo con la innovación se plantea como un objetivo que únicamente es alcanzable cuando se persigue de forma intencional, planificada y sin perder de vista los componentes del sistema educativo que entran en juego. Con este planteamiento, a partir de una revisión de los estudios que han analizado la relación TIC-innovación educativa, se abordan los retos que plantea una educación apropiada para una sociedad del conocimiento como la nuestra y cuál es la contribución que puede aportar la tecnología. Finalmente, se identifican diferentes planteamientos para la integración de las TIC en situaciones educativas innovadoras y, de esta manera, se subraya que las propias características de este proceso impiden que pueda ser abordado a través de un único modelo. 

			Abundando aún en este análisis, el séptimo capítulo observa el binomio TIC-innovación educativa como una asociación que solamente se establece en determinadas circunstancias. Para profundizar en la comprensión de la naturaleza de un vínculo tan frágil, Miquel Àngel Prats, profesor de Tecnología educativa en la Universidad Ramon Llull, subraya la necesidad de detenerse en la propia idea de innovación y ofrece, en el punto de partida, una revisión del propio concepto. A partir de ahí, identifica los factores críticos que concurren en diferentes modelos de innovación, los requisitos que condicionan la difusión y sus estadios de desarrollo. Desde esta perspectiva, aborda una revisión de la manera en que las políticas educativas han promovido la incorporación de las TIC a los sistemas educativos, e identifica los obstáculos y los elementos que pueden facilitar la traducción de estas políticas en términos de innovación. Este análisis permite apuntar el tipo de desafío que supone poder incorporar a la investigación el conjunto de dimensiones que confluyen en un proceso de este tipo y sugiere la necesidad de situar el estudio en los contextos educativos específicos donde las tecnologías son adoptadas. En último término, el capítulo ofrece una síntesis de los aspectos clave que acaban condicionando las opciones de innovación cuando las TIC son adoptadas con finalidades educativas.
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			Problemas recurrentes a los que deben enfrentarse los investigadores cuando estudian la adopción y el uso de las TIC en el aula

			Larry Cuban

			Introducción

			Durante los últimos años, me he reunido con maestros, administradores, legisladores y miembros de juntas de distrito a lo largo y ancho de Estados Unidos, y todos se mostraban ansiosos por hablar de sus experiencias en el uso de los ordenadores en la enseñanza. Muchos habían leído “Oversold and Underused”; otros estaban al tanto del libro así como de la investigación que había llevado a cabo previamente. Muchos querían que contestase a sus preguntas, indicarme dónde me había equivocado o plantearme cuestiones que había soslayado en mi obra. Muchas de aquellas observaciones, de hecho, me brindan la ocasión de ofrecer algunos comentarios sobre lo que aprendí en aquellas discusiones tan intensas, sobre todo en lo que se refiere a los problemas a los que deben enfrentarse quienes estudian el uso de las tecnologías educativas (TE) en las aulas y las escuelas. A decir verdad, he percibido que esas conversaciones sobre la introducción de los ordenadores en las escuelas se desarrollan de una manera menos enconada, menos polarizada y mucho más atractiva en lo que a su uso normativo se refiere que otras en las que participé años atrás.

			Resultan poco elegantes las descalificaciones —o al menos el escarnio público— que se dirigían a cualquiera que osase cuestionar la creencia basada en la eficacia mágica de los ordenadores en las escuelas. Me he encontrado con educadores, investigadores y legisladores convencidos de que los ordenadores en el aula eran el motor del aprendizaje dispuestos a escuchar críticas a la hora de plantear ciertas preocupaciones sobre los objetivos de la educación en democracia, de determinar el papel de la tecnología en la enseñanza en el aula y de dilucidar en qué modo los profesores pueden rendir cuentas a las autoridades gubernamentales y municipales.

			En el pasado, los promotores de las nuevas tecnologías eran vendedores, profesionales o políticos que se limitaban a despachar tales preocupaciones motejando a los escépticos de “luditas”. Así, sin más. Al menos, en público. Y como las inversiones en nuevas tecnologías siguen aumentando, como el importantísimo concepto de coste total de las operaciones se ha grabado por fin en la mente de los legisladores y como aún no disponemos de investigaciones cuyos resultados permitan demostrar las consecuencias directas de las nuevas tecnologías, habrá que esperar bastante a que los defensores más fervorosos se tomen un respiro e intenten responder a preguntas tan difíciles como: ¿deben integrar los profesores las nuevas tecnologías en sus quehaceres diarios? —y si no es así, ¿a qué se debe?—; ¿qué parte del presupuesto para tecnología se dedica al desarrollo profesional y técnico de los profesores en su lugar de trabajo?; ¿qué modelo de investigación debería adoptarse para determinar que el uso de las tecnologías en el aula ha mejorado el rendimiento académico, el pensamiento crítico o la participación ciudadana? Es muy alentador que estas preguntas se tengan en consideración e incluso puedan responderse.

			Asimismo, durante mis viajes he descubierto que la idea del ordenador como herramienta de aprendizaje se halla plenamente aceptada en el lenguaje empleado para describir las nuevas tecnologías. Una y otra vez, padres, profesores, miembros del consejo escolar, expertos y superintendentes recitan la cantinela de que el ordenador —y su software— no tiene nada que ver con la tecnología, sino con el aprendizaje. Así mismo, los testimonios, basados en experiencias propias, sobre hasta qué punto pueden utilizarse las tecnologías de una manera ingeniosa e imaginativa, tanto en la enseñanza como en el aprendizaje, son más que evidentes. Considero que la comprensión, cada vez más extendida, de cómo puede incorporarse el ordenador en los procesos de aprendizaje constituye una pequeña victoria del sentido común a la hora de enfocar la escolarización en América.

			En aquellos casos en que cada alumno dispone de su propio ordenador o se ha diseñado un plan de estudios basado en unidades concebidas para el trabajo individual o la enseñanza en línea —tal como me ha ocurrido en las últimas tres décadas—, suelo encontrarme con la pretensión, por parte de ciertos paladines de la tecnología, de que, en cierta manera, por alguna razón, estas poderosas máquinas y esos cursos a medida en línea revolucionarán el aprendizaje en el aula1. Y si bien los debates han resultado muy satisfactorios en estos últimos años, me preocupa que este entusiasmo sin límites soslaye todo cuanto se ha logrado, con mucho esfuerzo, en el momento de introducir las tecnologías en las aulas. Por ello, empezaré por el renovado entusiasmo por la fórmula 1x1 y la instrucción en línea. 

			1 x 1 y instrucción en línea

			Desde los 125 alumnos por ordenador que había en 1984, los ordenadores se han convertido en un objeto omnipresente en las escuelas, y más ahora, cuando en muchos distritos la proporción se acerca a 1x1. Sin duda, continúa existiendo la brecha digital entre los centros con más recursos y los que menos tienen, pero se ha ido cerrando con rapidez durante la última década. De hecho, en la educación superior ya no existe tal división: cada estudiante dispone de su ordenador y la educación en línea se halla presente en los colegios y universidades de Estados Unidos2.

			El argumento según el cual cada estudiante debería tener un ordenador portátil reza así: «si cada alumno tiene un libro de texto, un bolígrafo y un cuaderno, también tendría que contar con un ordenador». Al fin y al cabo, según los partidarios de esta postura, ¿en qué empresa, en qué hospital, en qué comisaría de policía, en qué universidad, se da el caso de que cuatro o cinco trabajadores, médicos, funcionarios o profesores hayan de compartir un ordenador? En ninguna. Es más —apostillan—: incluso cuando hay que alquilar un coche, el dependiente cuenta con un ordenador portátil. Si deseas disponer de empleados productivos, dales un ordenador personal para que lo usen en la escuela3. 

			Echemos un vistazo al entramado lógico de lo que supone proporcionar un ordenador a cada estudiante4.

			[image: C1_01.jpg] 

			El esquema incluye ideas, estrategias, objetivos y presuntos logros políticos de las TIC. Como es de esperar, se desprenden algunas preguntas: ¿se han confirmado las ideas y los logros políticos previstos?; ¿han funcionado esas estrategias?; y —lo más importante— ¿qué resultados han deparado las tecnologías a los profesores y estudiantes?

			Basándome en mis estudios y en los trabajos de otros investigadores que han pasado por las aulas durante los últimos quince años, ofrezco tres argumentos a dichas preguntas.

			1)	Aunque el profesor y el estudiante recurren a las TIC tanto en casa como en la escuela para realizar tareas, estudiar, efectuar consultas en internet y enviar mensajes de correo electrónico, aún queda mucho para que las empleen de manera habitual para la enseñanza en clase.

			Salvo en la instrucción en línea que se da en muchas high schools y centros «híbridos» de reciente creación5, así como los informes derivados de los programas 1x1, el uso regular de las tecnologías en las aulas se restringe a una minoría muy fiel de profesores de Educación Primaria y Secundaria (K-12). De acuerdo con mis cálculos, cerca de un 40 % de los profesores recurre a los ordenadores en el aula para dar clase al menos una vez a la semana. Sin embargo, la mayoría —ese 60 % restante— suelen hacerlo de manera ocasional o nunca, treinta años después de que se introdujesen los ordenadores en las escuelas6.

			¿Y qué ocurre con esas escuelas que ofrecen un acceso 1x1? ¿Se ha registrado un aumento del uso por parte del alumno? De acuerdo con las entrevistas e investigaciones llevadas a cabo con profesores, estudiantes y administradores sobre los programas con portátiles, la respuesta es rotundamente afirmativa. De manera paulatina, se han cosechado evidencias de que los docentes y los alumnos utilizan ordenadores con una frecuencia mayor que cuando debían llevarlos de un sitio a otro en carrito o acudir a las salas de informática o las mediatecas de la escuela7.

			En resumen, durante esa década, el acceso de los profesores y los estudiantes a las TIC se ha expandido sobremanera y en muchos distritos se aproxima a una proporción de 1x1. La brecha digital se ha reducido considerablemente en las escuelas de Estados Unidos. Sin embargo, el acceso al hardware y el software —y esta es una cuestión crucial— no tiene por qué traducirse en que profesores y estudiantes empleen las tecnologías continuamente en clase. La mayoría de docentes que emplean ordenadores en casa a diario aún tiene que combinar dichas TE con otros elementos como los proyectores o los libros de texto.

			2)	El aumento del acceso a las TE no ha ocasionado cambios pedagógicos importantes

			Antes de que se extendiesen los programas basados en el uso de portátiles 1x1, los defensores de la pedagogía constructivista o centrada en el alumno adoptaron las tecnologías como un medio para reducir el papel dominante del maestro en las formas centradas en la instrucción. Los datos anteriores muestran claramente que la introducción de las TIC, incluso con la preparación y el apoyo técnico adecuados, no había alterado los métodos pedagógicos predominantes, salvo en un porcentaje que iba del 5 a 10 % de los profesores. Los cambios en la enseñanza ligados a un incremento del uso de las tecnologías —tales como el aprendizaje basado en proyectos— comenzaron a darse en aquellos casos en que los docentes ya se habían inclinado por una pedagogía centrada en el estudiante8.

			Al escuchar a los defensores del uso de ordenadores 1x1 y la instrucción en línea, me doy cuenta de que tengo enfrente las mismas esperanzas de que se dé una transformación en la práctica en el aula. En lugar de aportar citas extensas, brindaré las experiencias de otros investigadores que han estudiado durante una década cómo una infusión masiva de tecnología no tiene por qué alterar la actividad diaria de los profesores, ni siquiera cuando se da esa proporción de uno a uno.

			Consideremos el trabajo de Judith Sandholtz y sus colegas del programa ACOT entre 1985 y 1998, un estudio a largo plazo y muy poco habitual sobre el uso de los ordenadores en el aula. El proyecto ACOT original entregó dos portátiles (uno para la escuela y otro para casa) a cada estudiante y a cada profesor de cinco aulas de enseñanza primaria y secundaria del país, si bien más adelante se llegó a expandirse a centenares de centros. Los investigadores de ACOT informaron del grado de implicación y colaboración del alumno, así como de su trabajo realizado de manera independiente, tal como hacen los investigadores 1x1 actuales. Se dieron cuenta de que los profesores que emplean ordenadores como herramientas de aprendizaje no necesitan el sistema 1x1. En las aulas de enseñanza primaria y secundaria, con agrupaciones de ordenadores se podía alcanzar el mismo volumen de trabajo semanal sin que se vieran afectadas las otras tareas que los docentes y los estudiantes debían llevar a cabo9.

			Con algunos profesores, aunque no la mayoría, las prácticas centradas en su persona comenzaban a dejar paso, poco a poco, a otras que daban mayor protagonismo a los estudiantes, siempre y cuando los docentes trabajasen juntos de manera muy estrecha y tuviesen suficiente apoyo técnico en el centro. El desarrollo profesional en el propio lugar de trabajo, donde los maestros aprendieron los unos de los otros, constituye una diferencia significativa en unas prácticas que, de nuevo, han cambiado a lo largo de los años. Los investigadores ACOT se encontraron con que los profesores creaban prácticas híbridas que implican tanto a estudiantes como a docentes y que recurren a los ordenadores para ciertas actividades y prescinden de ellos para otras10.

			El proyecto ACOT ha demostrado claramente que disponer de un montón de equipos en las aulas no cambia la manera de enseñar por arte de magia. Se necesita mucho más para que los maestros modifiquen su criterio pedagógico. No cabe duda de que los docentes —hombres y mujeres, veteranos y jóvenes— emplean el ordenador como una herramienta de aprendizaje personal en el hogar y en la escuela, ya se trate de investigar o preparar las lecciones, enviar mensajes de correo electrónico o realizar tareas administrativas. Asimismo, los profesores consideran que los ordenadores ofrecen una ayuda para motivar a los alumnos y llevar a cabo sus tareas cotidianas en el centro. Pero, al mismo tiempo, esos profesores continúan manteniendo sus principales expectativas. Padres y legisladores esperan que los maestros enseñen a leer y a escribir a los niños, promuevan la moralidad y el compromiso cívico, y les ayuden a prepararse para el trabajo. También confían en que los maestros mantengan el orden en el aula, se aseguren de que los estudiantes se comportan de manera respetuosa y cumplen con sus labores, y garanticen que alcanzan los estándares académicos según las pruebas establecidas. A la luz de estas expectativas, un acceso abundante a las nuevas tecnologías permite combinar diversos métodos de enseñanza, pero difícilmente transformará la pedagogía. Ahora, ha llegado el momento de mi afirmación final. 

			3)	Aún queda por ver si un fácil acceso a las TIC y los pequeños logros registrados en la enseñanza poseen una relación causal con la mejora del rendimiento académico.

			Desde que, hace ya más 80 años, comenzase a investigarse el impacto de la tecnología en el aprendizaje mediante el uso del cine, la radio, la televisión y ahora los ordenadores, no existen evidencias de peso que convenzan a ningún observador imparcial de que la informática, en el caso de los estudiantes de primaria y secundaria, conduzca a un mejor rendimiento académico. Evidentemente, una afirmación de tal calado contradice a la publicidad de los vendedores, las aseveraciones de los desarrolladores de software y las posturas de los funcionarios estadounidenses, por no mencionar las expectativas de los defensores de la educación en línea y el empleo de portátiles 1x1. Desde hace casi un siglo se intenta atribuir a las tecnologías una mejora de los resultados, algo que es, en el mejor de los casos, engañoso y, en el peor, falso.

			Algunos ejemplos recientes de tal confusión podían ser de ayuda. De un tiempo a esta parte, suele hablarse de las experiencias llevadas a cabo en sendos pequeños distritos de Alaska y Nueva Jersey con estudiantes pobres de grupos minoritarios. Ambos casos se considerarían modelos incuestionables de cómo la adquisición y el uso generosos de material informático han traído consigo una mejora sustancial de las calificaciones académicas. Sin embargo, suele omitirse que cada distrito no solo disfrutó de una financiación mayor, sino también de una amplia reforma que afectó al currículo, los métodos de enseñanza y el proceso de rendimiento de cuentas, y que se emprendió de tres a cinco años antes de que se conectasen las escuelas y se comprasen los equipos. Y aun así, las mejoras en el rendimiento académico se atribuyeron a los ordenadores y no a la financiación o a las profundas reformas estructurales y curriculares que se emprendieron tiempo atrás11.

			¿Por qué razón los partidarios del uso de las TIC les atribuyen una mejora del rendimiento? Tal práctica puede verse en los primeros estudios sobre la introducción del cine y la televisión educativos en el aula, y llega hasta el proyecto ACOT y las recientes investigaciones sobre los ordenadores 1x1 en ciertos distritos.

			Los investigadores cometen el error de confundir el medio de instrucción —la televisión, los ordenadores portátiles y la enseñanza en línea— con el método pedagógico empleado en el vídeo, el software o el enfoque que el profesor da a la docencia.

			Richard Clark y otros han afirmado durante décadas que los ordenadores personales, los portátiles o los dispositivos móviles son vehículos para los métodos de enseñanza, no dispositivos pedagógicos en sí mismos. Y por dispositivos pedagógicos entiendo métodos como preguntar, dar ejemplos, leer, recitar, emprender debates moderados, realizar ejercicios y simulaciones, aprender de manera individual, tutelada, cooperativa o mediante proyectos, así como las innumerables variaciones y combinaciones a las que se prestan estas técnicas12. 

			Confundir las tecnologías con los métodos educativos cuando se diseña una investigación puede llevar a resultados equivocados. Como Clark afirma: los medios como la televisión, el cine o los ordenadores «proporcionan instrucción, pero no influyen en los logros del estudiante más de lo que un camión que transporta verduras influye en nuestra nutrición». Alan Kay, quien desarrolló el prototipo de ordenador portátil en 1968, dio una opinión parecida cuando recientemente afirmó que las escuelas confunden la música con el instrumento: «puedes colocar un piano en cada aula, pero eso no te dará una cultura musical desarrollada porque la cultura musical está en el público». Si, además, el profesor es un músico, no «necesitarás instrumentos musicales porque los niños podrán cantar y bailar. […] Lo importante […] es que la música no se encuentra en el piano, de la misma forma que el conocimiento y la educación no están en el ordenador»13. 

			Estos resultados engañosos no se derivan solo de un diseño de investigación que confunde el medio con la pedagogía del profesor: también se deben a la confusión entre correlación y causalidad. Veamos las calificaciones obtenidas en los exámenes. En los estudios sobre el uso de ordenadores portátiles, suelen compararse las notas de los estudiantes de aulas que cuentan con estos dispositivos con las de alumnos que trabajan en otras donde no los hay, o bien se compara la educación en línea con las clases tradicionales. Pocos trabajos se muestran más rigurosos y tienen en cuenta las diferencias socioeconómicas y académicas entre los estudiantes, los resultados de exámenes, las actitudes hacia la escuela, la motivación, la asistencia y otros muchos factores que quizá resulten más positivos que el hecho de disponer de un ordenador portátil o realizar un curso en línea14. 

			Con todo, hay pocos estudios que consideren el maestro como una constante —es decir, la misma persona tanto en las clases en que se emplean ordenadores portátiles como en aquellas en que no se usan— o que lo aíslen para determinar cómo lleva a cabo su labor durante el tiempo lectivo. La atención se centra en las máquinas. Por eso no puede llegarse a la conclusión de que las calificaciones sean mejores porque los estudiantes han dispuesto de tecnologías. Los críticos con estos puntos de vista lo han afirmado durante décadas. Se ha confundido el camión que nos trae la comida con el hecho de seguir una dieta nutritiva o el piano con el profesor de música. Los investigadores que realizan este tipo de estudios confunden las TIC —el medio— con los métodos de enseñanza del profesor que aprovechan el tiempo y deparan unos resultados iniciales que quedarán reflejados en los exámenes y que suelen atribuirse a las tecnologías, el ordenador o las lecciones en línea, y no tanto a qué y cómo enseña el docente.

			Permítaseme resumir estos resultados. Por lo que respecta a los logros que depara un acceso y un uso satisfactorios a las tecnologías, no se han registrado cambios relevantes en la manera de enseñar o en las calificaciones obtenidas. En cuanto a los estudios que realizan afirmaciones de este tipo, he objetado que suelen incurrir en un error de base al confundir el medio y el método de enseñanza, lo cual los lleva a realizar atribuciones erróneas acerca de los efectos de la tecnología en el logro académico.

			Dichas afirmaciones sobre lo que sucede actualmente en las escuelas y aulas en relación al uso de dispositivos de alta tecnología para la enseñanza se hallan profundamente relacionadas con la calidad y la cantidad de las investigaciones que se han llevado y se llevan a cabo en la actualidad. Este constreñido corpus de resultados no debe interpretarse al margen de los problemas que los especialistas deben afrontar cuando se interesan por el uso de la tecnología en el aula. Voy a centrarme en una de esas cuestiones que los investigadores más entusiastas suelen dejar de lado.

			Problemas recurrentes

			La brecha entre el autoinforme y la práctica en el aula

			Los reportajes periodísticos, así como los estudios llevados a cabo por muchos profesores, alumnos y padres acerca de los programas 1x1 y los sistemas de enseñanza en línea en diversos distritos de Estados Unidos muestran un entusiasmo extraordinario. Los docentes suelen mencionar el uso diario de portátiles, el gran interés con que los alumnos afrontan sus tareas, así como el hecho de que quienes solían mostrarse apáticos, ahora se comportan con una mayor motivación y se implican en sus tareas. Sin embargo, esa respuesta eufórica a los programas 1x1 y a la educación en línea nos suenan demasiado a quienes ya nos hemos encontrado con similares explosiones de interés ante otras innovaciones tecnológicas que han desaparecido tras la novedad inicial15.

			Esa sensación de déjà-vu no se debe solo a la propia historia de las máquinas en el aula, sino también a las evidencias que tantas veces se desprenden de los autoinformes. Y aquí reside el primer problema perenne que los investigadores deben afrontar al estudiar el uso que el profesor y los alumnos hacen de los dispositivos de alta tecnología.

			Los investigadores están al tanto de los peligros que conllevan las valoraciones poco fiables que afectan a las respuestas que suelen darse en las entrevistas y las encuestas. Al llegar a las aulas, suelen darse cuenta de la gran discrepancia entre la frecuencia de uso de la que hablan profesores y alumnos, y lo que se observa en realidad. La disparidad entre lo que se dice en la encuesta y lo que sucede en el aula nunca es intencionada. A menudo se debe a lo que los sociólogos llaman el sesgo de deseabilidad social: la necesidad de aportar una respuesta que se cree deseable en lugar de describir lo que se hace16.

			Nunca está de más una buena dosis de escepticismo cuando el profesor habla sobre el uso diario y los estudiantes, de su compromiso a largo plazo. Pocos investigadores han tenido la oportunidad de observar directamente cómo se dan las lecciones en el aula durante períodos de tiempo largos en que los alumnos se sirvan de ordenadores portátiles y de mano. Hasta que no haya más investigadores en las aulas, costará afirmar con seguridad que la relación del docente con las TIC ha cambiado de manera considerable17.

			Si bien muchos investigadores son conscientes de las limitaciones de los autoinformes, las observaciones tomadas del aula y el contacto directo con los profesores y los estudiantes, los estudios in situ son inviables a causa del coste económico y de tiempo que supone enviar a un experto a las escuelas. Para superar este escollo, se emplean cuestionarios de seguimiento y quizá entrevistas —es decir, autoinformes—. Aunque se hace todo lo posible por emplear los métodos más afinados posibles, no se logra resolver el problema del sesgo de deseabilidad social y la falta de fiabilidad de los autoinformes que convierten la situación en un problema perenne. 

			El problema recurrente de un diseño de investigación inadecuado

			Existe otro problema: muchos investigadores ven los dispositivos electrónicos en las escuelas como conjuntos de hardware y software eficientes, rápidos, fiables y eficaces para ayudar a los estudiantes a obtener unos buenos resultados, unas calificaciones más altas. Esos investigadores han diseñado estudios en los que se compara el uso ordenadores, películas y programas de televisión educativos con métodos más tradicionales para determinar en qué grado la tecnología permite a los docentes desarrollar una labor más eficaz y eficiente, y permitir que los alumnos aprendan más, mejor y con mayor rapidez. Tales estudios, predominantes en la investigación en TIC en Estados Unidos durante más de medio siglo, «suelen llegar a la conclusión de que “no hay diferencias significativas”»18.

			Otros investigadores, sin embargo, ven la introducción de tecnologías innovadoras como intervenciones en sistemas educativos complejos que interactúan y se adaptan a los objetivos, el personal y las prácticas de la institución. Diseñan estudios que permiten a los profesionales y los expertos afrontar conjuntamente problemas reales y determinar cómo la enseñanza y el aprendizaje pueden mejorar mediante el uso de innovaciones de alta tecnología. A diferencia del sentir mayoritario, están más interesados en el perfeccionamiento de la innovación, en adaptarla a la realidad de las aulas y las escuelas, que en evaluar el éxito de la tecnología. De hecho, consideran los dispositivos electrónicos como un proceso, no como una herramienta ni un indicador del modo en que las instituciones cambian y se adaptan a las innovaciones.

			Para los investigadores que adoptan este punto de vista, las “intervenciones basadas en el diseño” podrían tener más sentido. En estos casos, investigadores y profesionales trabajan juntos para identificar el problema, elaborar hipótesis, diseñar el método de intervención, ponerlo en práctica, recoger los datos y analizarlos. Luego, los profesores, en vista de los resultados obtenidos en las aulas reales, pueden decidir si ponen en práctica las ideas derivadas de esos estudios. En tales casos, la investigación se basa en procesos19.

			Unas palabras para finalizar

			No sé cuántos lectores estarán de acuerdo con estas afirmaciones sobre la situación actual del uso de ordenadores en las aulas o con lo que considero problemas perennes. Supongamos que, en aras del debate, tuviese razón: ¿qué pueden hacer los investigadores cuando se confunde el acceso con el uso y cuando se afirma que, cuantos más ordenadores portátiles haya y más se extienda la instrucción en línea, más se transformará la pedagogía y mejor será el rendimiento académico?

			En la medida en que toda investigación que realmente valga la pena comienza con una pregunta, ofreceré algunas para que los expertos que deseen alejarse de la tendencia dominante puedan determinar si los dispositivos de alta tecnología son mejores que las formas más tradicionales de enseñanza. Dichos estudios, concebidos para mostrar la eficiencia, la rapidez y la eficacia de las innovaciones tecnológicas, suelen basarse en la comparación de aulas que disponen de tecnología con otras en que no se usan. En mi caso, propondría estudios en los que profesores y expertos identificasen juntos problemas que se dan en las aulas y afectan al currículum, la instrucción, la organización y la evaluación, y determinan cómo puede utilizarse la tecnología para mejorar las prácticas existentes y garantizar una enseñanza y un aprendizaje mejores. A buen seguro, habrá fricciones, ya que los investigadores y los profesionales no suelen ponerse de acuerdo cuando se trata de determinar los problemas que vale la pena estudiar. No obstante, hay antecedentes de esa colaboración entre investigadores y profesores que han dado lugar a diversos métodos de investigación20.

			Preguntas


			1)	¿Con qué frecuencia y de qué manera utilizan los profesores de educación primaria y secundaria el software y las TIC en la enseñanza de la lectura, las matemáticas, el lenguaje, la escritura y demás materias académicas?

			2)	Los profesores que han recurrido a las TIC en las aulas durante al menos tres años, ¿enseñan igual o bien ha cambiado algo al dar prioridad a las tecnologías? ¿En qué estriban esas similitudes y esas diferencias?

			Termino con la pregunta más confusa para tantos investigadores de tecnología: para averiguar si las tecnologías ocasionan cambios en la pedagogía y el rendimiento académico, ¿cómo puede evitarse la confusión histórica entre dispositivos y métodos de enseñanza, y entre correlaciones y causalidad? Nos hallamos ante una pregunta que deberemos responder una y otra vez porque los problemas inherentes a la investigación sobre las TIC en educación no desaparecerán.

			
				
					1	 Paul Peterson, Saving Schools (Harvard University Press, 2010); Allan Collins and Richard Halverson, Rethinking Education in the Age of Technology (Teachers College Press, 2009); “Transforming American Education: Learning Powered by Technology,” Draft Educational Technology Plan 2010, March 5, 2010

				

				
					2	 El miedo a una brecha digital que barrió en los medios de comunicación y agitó a políticos y grandes empresarios a principios de la década de 1990 desapareció al cabo de unos pocos años, a medida que se generalizó el acceso a los ordenadores en las escuelas y en las familias con ingresos bajos. Aquel tremor iba unido a una preocupación por los pobres y una fe sin tapujos en el poder de la informática para «resolver» el problema de la pobreza —otra forma más de pretender que la escuela puede hacer frente a problemas económicos mayores—. Véase Andrew Trotter, «Study Shows a Thinner “Digital Divide”», Education Week (26 de marzo de 2003, pág. 9); Robert Samuelson, «Debunking the Digital Divide», Washington Post (20 de marzo de 2002).
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