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de la informacidn v la comunicacién [(TIC), en tecnologlas para ei aprendizaje y el
conocimiento [TAC). Una situacion que resulta particularmente preccupante si
consideramos que el alumnado aue hoy puebla las aulas s0n nativos digitales que
5e mueve con comodidad en el mundo tecnologizado que les ha tocado vivie, mien-
tras sus profesores, hijos de la era digital, se sitlan entre el desconcierto, la ad-
miracion y el rechazo. A lo largo del articulo se evidencia que ia transformacian
de las TIC en TAC parece virtualmente imMmposible si no cambian la formacidn ini-
cial y permanente del profesorado, el sistema organizativo de la enszefanza vy la
practica docenta.
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De TIC a TAC, el dificil trénsito

de una vocal

Juana Maria Sancho Gil

Situando el tema

El pasado mes de diciembre se publicé en
el Diario Oficial de la Generalidad de Catalu-
fia, el decreto de reestructuracién del Depar-
tamento de Educaciénl, Entre las lineas de
accion mds significativas de la nueva ordena-
cién de esta consejerfa se especificaba, en pri-
mer Jugar, garantizar la prestacién del servi-
cio educativo en las mejores condiciones. En
segundo, potenciar la innovacién producida
por el propio sistema, no sélo desde el punto
de vista de los contenidos sino también, y de
manera muy especial, de las formas organiza-
tivas en las aulas, los centros y su interaccién
con el medio ambiente. En tercero, potenciar
las tecnologfas de la informacién y la comu-
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nicacién, tanto en el proceso educativo
—aprendizaje del alumnado y accién docente
del profesorado—-, como en la mejora de la to-
ma de decisiones, de la gestién interna ydela
responsabilizacion del Departamento.,

El despliegue del articulo 168 del decreto,
que proporciona un marco legal a esta rees-
tructuracién, estipula como responsable iti-
mo de estimular el uso de las Tecnologfas de
la Informacién y la Comunicacién (TIC) en
la educacién a la Direccién General de Inno-
vacién, teniendo como 6rgano intermedio a
la Subdireccién General de Desarrollo del
Personal Docente. En relacién a las TIC, esta
Subdireccién General tiene Ja funcién de fijar
los criterios y los objetivos; planificar y eva-
luar la aplicacién de las TIC en educacién, se-
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1 Diari Oficial de la Generalitat, Nim. 5028 -13/1 2/2007, pp. 53408- 534587,
&= Articulo recibido el 8 de febrero de 2008 y aceptado en febrero de 2008B.
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gun el plan director del Area TIC; proponer el
contenido de los materiales basados en las TIC
para el 4mbito educativo; y programar, ejecu-
tar y evaluar programas de formacién en ma-
teria TIC en el dmbito educativo.

Hasta aqui, el discurso fijado por esta poli-
tica educativa no difiere sustancialmente del de
la mayoria de los sistemas educativos. Se sobre-
entiende que el uso de las TIC representa una
innovacién. Se mantiene una visién didactica
—centrada en la planificacién y la ensefianza y
el desarrollo de recursos docentes— al remarcar
la necesidad de “proponer el contenido de los
materiales basados en las TIC” Y se reconoce la
necesidad de formar al profesorado.

Lo que me lleva a tomar este ejemplo como
punto de partida para la problemitica que
planteo en este articulo es las disposiciones
que se plantea para llenar de contenido esas
funciones. Desde el punto de vista organizati-
vo, lo que en su momento fue el Programa de
Informitica Educativa (PIE), luego la Subdi-
reccion General de Tecnologias de la Informa-
cién y finalmente el Area TIC, se concreta aho-
ra en el Servicio de Tecnologias para la Ense-
flaza y el Conocimiento (STAC). La funcién de
este servicio no es sélo la integracion de las
TIC en el aula, sino intentar que éstas sean un
instrumento de inclusién digital, un recurso
para el aprendizaje y un agente de innovacién
educativa. El problema, como voy a argumen-
tar basindome en evidencias de distintas in-
vestigaciones, estd en c6mo convertir las po-
tentes y cada dia mds sofisticadas herramientas
de informacién y comunicacién en instru-
mentos para el aprendizaje y el conocimiento.
Pasar de TIC a TAC implica mucho mis que el
cambio de una simple vocal. En realidad se re-
fiere a un suefio que puede ser tan viejo como
Erasmus de Rétterdam, el primero en introdu-
cir un libro como mediador de un proceso de
ensefianza hasta entonces centrado en un pro-
fesor que habla y un grupo de alumnos que es-
cucha (McClintock, 1993); en un docente que
pregunta y unos estudiantes que responden a
lo que éste espera. Un suefio que, al parecer, si-
gue sin realizarse dada la constancia de las
practicas docentes claramente centradas en el

INVESTIGACION EN La ESCUELA

profesor, la transmisién y la repeticién (Cu-
ban, 1993) y la persistencia de las normas de la
gramdtica de la escuela (Tobin y Tyack, 1994).

Dimensionando el problema

No tengo la pretensién de resolver en un
articulo la problemdtica que estd en la base de
una concepcion de la Tecnologia Educativa
que, desde la proliferacién de unos medios ca-
da vez mds sofisticados de captar, crear, alma-
cenar y presentar la informacién y las pro-
puestas educativas de Frederic Skinner, ha vis-
to en cada nuevo desarrollo tecnolégico la pie-
dra filosofal, el talismén, o la panacea de la
educacién. jQué no se inquieten quienes con-
sideran las TIC como las grandes aliadas de la
ensenanza y el aprendizaje (socio) constructi-
vista y colaborativo! Cuando sitdo a Skinner
como piedra angular de esta tendencia no lo
hago ni por su teoria del condicionamiento
operante ni por su maquina de ensefianza pro-
gramada. Lo hago porque una visién general
de la historia de la educacién lo sittia como el
primero que ofrece un instrumento especifica-
mente creado para ensefiar —derivado de sus
concepciones sobre el comportamiento vy, por
tanto para él cientificamente validado-, desvin-
culado de los fines de la educacién y de los
procesos ¢ interacciones docentes, concedien-
do a la tecnologia un enorme poder (Sancho,
2006a).

Lo que quiero remarcar aqui es cémo la
presentacién de cada incipiente o maduro de-
sarrollo de las TIC como la quintaesencia de la
innovacién educativa, sin tener en cuenta el
contexto, la cultura existente, las practicas es-
tablecidas, los sistemas de sentido comun, las
relaciones de poder, el miedo a cambiar, las
concepciones sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje y un largo etcétera de elementos que con-
figuran la accién educativa, ha tenido un papel
fundamental en la propia dificultad de conver-
tir las TIC en TAC.

Esta situacion resulta particularmente pre-
oOcupante si tenemos en cuenta, por una parte,
que las generaciones nacidas desde 1980, a cu-
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yos miembros Howe and Strauss (2000) han
denominado como Millennials?, han crecido
—al menos los que habitan en el primer
mundo— en un contexto en el que las tecnolo-
gias digitales son parte consustancial de su vi-
da cotidiana. Son las primeras generaciones
que han crecido rodeados por medios digitales
de informacién y comunicacién. La mayor
parte de sus actividades en relacién con la co-
municacién entre iguales v la gestién del cono-
cimiento —o al menos de la informacién— es-
tdn, en un sentido amplio, mediadas por las
tecnologias. Mientras se tiende a pensar en los
integrantes de estas generaciones —mds los chi-
cos que las chicas— como seres habilidosos con
los ordenadores, creativos con la tecnologia v,
sobre todo, capaces de realizar varias tareas al
mismo tiempo en un mundo en el que las co-
nexiones ubicuas se dan por sentado.

Y por la otra, como he argumentado en un
trabajo anterior (Sancho, 2006b), en el con-
junto de los paises de la OCDE, mds del 50%
del profesorado —en algunos el 75%- tiene
mas de 40 afios {OCDE, 2005). Quienes tienen
hoy entre 40 y 50 afios, acabaron sus carreras
universitarias respectivamente en torno a 1988
y 1978. Esto significa, en el caso de Espafa,
que los ultimos realizaron la parte mas impor-
tante de su socializacién en el contexto cultu-
ral de las décadas de 196(-1970, en plena dic-
tadura franquista. En un universo de imagenes
de cine y NODO, de la 1 y la 2 de television es-
pafiola, de incipientes revistas gréficas y pri-
meras vallas publicitarias y, desde luego, los te-
beos. Todo ello convenientemente censurado.
Un contexto que se abre con el fin de la censu-
ra, la proliferacién de los canales de televisién
privados, el desarrollo continuo de las técni-
cas de impresién y la incipiente aplicacién de
las tecnologias electrénicas de la informacién
y la comunicacién.

Este importante colectivo de hombres y
mujeres que han marcado y marcan el paso de

la educacién actual, comenzaron sus carreras
en un mundo analdgico y hoy trabajan en un
mundo digital. Las aplicaciones comerciales de
las tecnologias digitales de la informacién y la
comunicacién: ordenadores multimedia ami-
gables, Internet, telarafia mundial de informa-
cién (la Web), los iPod, los videojuegos, la tele-
visién digital, etc., con su diversificacidn de
entornos y experiencias altamente visuales, re-
presentan para muchos de ellos un mundo al
que no pertenecen, no entienden y les produce
distintos tipos de temor.

Para estas generaciones la clave del éxito
académico y profesional era aprender a leer y
escribir textos. Primero, para poder responder
de forma adecuada a las preguntas de los suce-
sivos exdmenes y, mds tarde, para trasmitir el
contenido a los estudiantes. Hoy se valora no
sOlo el saber qué, sino también el saber como,
por quéy para qué. De otro modo los estudian-
tes no encuentran sentido y entran en la espi-
ral de un aburrimiento sobreinformado que sa-
tura sus sentidos v les impide aprender (Corea
y Lewkowicz, 2004). Hoy el quid de la ense-
flanza y el aprendizaje no es transmitir lo que
uno sabe sino posibilitar que el otro aprenda.

La escuela se basa en la idea de la existencia
de un cuerpo de conocimiento que profesorado,
formadores y responsables de politicas educa-
tivas, han de adquirir para que, una vez certifi-
cados como poseedores, puedan ir transmi-
tiéndoselo a los alumnos hasta el final de su vi-
da profesional. Sin embargo, en la actualidad,
existe un conocimiento, unos lenguajes, unas
formas de representacién del mundo y sus fe-
némenos (ciencia, tecnologia, aprendizaje, co-
municacién, trabajo, cultura, ocio,...), que no
estdn en la escuela, sin los cuales a las genera-
ciones actuales les va a ser dificil entender las
claves de su tiempo, ser sujetos con capacidad
de accién y criterio para elegir y construirse
como creadores y no como meros consumido-
res de La grande bouffe3 digital.

2 En 2006 et Centro de investigacion e Innavacion Educativa [CERI) de la OCDE lanzé un proyecto de investigacion y de-
sarrollo llamado Los nuevos aprendices del mitenia. hitp://www.oecd.org/document/10/0,3343.en_26439_35845581_

d8358154_1_1_1_1.00.htm!

3 Pelicula dirigida par Marco Ferreri en 1874, en la gue un grupo de amigos unidos por la sensualidad y el hastio se red-
nen en una mansidn con la idea de suicidarse comiends sin tregua.
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El gran problema es que quienes deberia-
mos guiarlos, acompanarlos, plantearles desa-
fios de aprendizaje que mereciesen la pena pa-
ra sobrepasar la superficie v la seduccion del
exceso de informacién, a menudo, no sélo ca-
recemos de las competencias, del conjunto de
habilidades, capacidades y conocimientos ne-
cesarios para realizar este trabajo, sino que
desconfiamos, rechazamos y tememos a un
mundo que no logramos acabar de entender.

La persistencia de una mentalidad

Para autores como Bauman (2006:9), que
propugnan que vivimos en una “sociedad mo-
derna liquida”, en estos momentos los logros
individuales no pueden solidificarse en bienes
duraderos porque los activos se convierten en
pasivos y las capacidades en incapacidades en
un abrir y cerrar de ojos. Las condiciones de la
accién vy las estrategias disenadas para respon-
der a ellas envejecen con rapidez y se convier-
ten en obsoletas antes de que los agentes ten-
gan siquiera opcién de conocerlas adecuada-
mente. De ahi que, para este autor, haya deja-
do de ser aconsejable aprender de la experien-
cia para confiarse en estrategias y movimien-
tos tacticos que fueron empleados con éxito en
el pasado: las pruebas anteriores resultan ina-
tiles para dar cuenta de los vertiginosos, im-
previstos y puede que impredecibles cambios
de circunstancias. Este cambio profundo en el
sentido y el valor del conocimiento supone pa-
ra la educacién un desafio sin precedentes.

Como hemos visto, el profesorado —incluso
el que acaba de salir de los centros de forma-
cién inicial-, ha sido y estd siendo formado
con una mentalidad bancaria (Freire, 1985)
que refuerza la idea de que sélo puede enseftar
lo que sabe, domina o se siente seguro, y no
aprender mientras ensefia. Desde esta mentali-
dad, el profesorado construye su identidad
desde dos creencias bdsicas:

* Que lo acumulado en la formacién inicial
(conocimientos, habilidades, actitudes...) le
servird para realizar su trabajo como docente y
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que todo lo que no se ajuste a sus planes signi-
fica desorden, falta de atencion e interés por
parte del alumnado, las familias, etc.; bajada de
nivel, etc.

* Que no puede ensefiar nada nuevo si an-
tes no lo aprende y domina.

Desde la célebre frase de Kierkegaard de
que “la vida sélo puede ser comprendida mi-
rando hacia atrds, pero s6lo puede ser vivida
mirando hacia delante”, podriamos decir que
esta metdfora formativa los ha preparado para
ensefiar hacia atrds, cuando ahora lo que se ne-
cesita es poder aprender a ensefiar hacia ade-
lante. Una actividad que comporta el deseo de
seguir aprendiendo y la capacidad de arries-
garse a aprender, tanto fuera de la escuela co-
mo, y sobre todo, en la propia accién docente
(Stenhouse, 1987). Algo que tiene lugar, por
ejemplo, cuando la ensefianza y el aprendizaje
se articulan mediante proyectos de trabajo
(Herndndez, 2005).

Sin embargo, la tendencia a construir la
identidad profesional desde la idea de que el
que ensefia ha de saber mds que el que aprende,
lleva demasiado a menudo a obligar al alumno
a aprender sélo lo que el profesor sabe y no lo
que estd interesado en aprender. Aunque en es-
te momento, una buena parte del profesorado
es consciente de que muchos de sus estudian-
tes estdn desarrollando con gran naturalidad
un alto grado de conocimientos y habilidades
en un mundo en el que a ellos les cuesta entrar
y les da un poco de miedo.

En una investigacién que hemos realizado
sobre el Andlisis de los efectos de los cambios
sociales y profesionales en el trabajo y la vida
de los docentest, en practicamente las 12 his-
torias profesionales de vida que hemos lleva-
do a cabo, los docentes sefialan la irrupcién
de las TIC como un cambio fundamental. A
la vez que evidencian, como veremos a partir
de sus propias voces, como su cultura profe-
sional, construida desde los pardmetros que
acabamos de resefiar, les pone un conjunto de
trabas para transformar su mentalidad y su
practica.

4 Ministerio de Ciencia y Tecnologia. BSO2003-02232. http://www.cecace.org/proj-cambios. htmi
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El profesorado, consciente de la responsa-
bilidad de su trabajo y situado en la posicién
del que ha de ensefiar, necesita sentir que con-
trola la situacién tanto desde el punto de vista
técnico como pedagogico. Ademds de ser cons-
ciente de la dificultad que implica convertir las
TIC en TAC. Es decir propiciar la innovacién
pedagdgica y la mejora del aprendizaje me-
diante su uso.

Si que me gustaria ver un poco las posibilidades
que ofrecen las nuevas tecnologfas de cara a la in-
mediatez de la comunicacién en el idioma que
aprenden. Claro que el tema es como todo, primero
tengo que formarme yo para saber qué es, porque
en informatica todos sabemos que muchos de nues-
tros alumnos saben bastante mds que nosotros que
nos dan sopas con honda. Yo muchas veces recurro
a ellos para agenciarme cosas, para bajar musica o
para conseguir algo que luego voy a utilizar: “;Oye!,
a ver fulanito, ti que harfas para...”

(Sancho y otros, 2007:22)

Aqui estamos pendientes de entrar en ¢l pro-
yecto de informatizacién del centro y todos le tene-
mos bastante respeto a encontrarnos en el aula con
un ordenador para cada dos alumnos, como se su-
pone que va a ser, y tener que preparar fa clase para
que todo el mundo esté trabajando y no esté jugan-
do y se dedique a hacer tonterfas con ¢l ordenador.
Pienso que va a ser un esfuerzo bastante grande por
nuestra parte para los que estamos ya habituados a
dar la clase un poco magistral, aunque se admita
més o menos el dialogo y la participacién de los
chavales. Pero cambiar de eso, a traer una clase pre-
parada para que un grupo de alumnos esté traba-
jando en una cosa, otro alumno este haciendo otra
y cada uno metido en Internet por un lado, la ver-
dad es que serd complicado, quizas.

(Sancho y otros, 2007:24)

Del mundo de la informatica, que es el dltimo
cambio, he de decir que en tanto que no lo entien-
do, me resulta mucho mds dificil entrar en él. Ade-
mas, yo utilizo el ordenador para escribir. En todo
caso, ahora lo estamos utilizando para hacer dos
“powerpoints” y un poco més. Sabemos que el or-
denador es una maquina, que responde a una serie
de impulsos, pero también de vez en cuando tiene
sus historias: “se cuelga” y eso te deja totalmente en
“out”. Te deja “out”. Los medios mecdnicos siempre
son solucionables: se te funde la bombilla, cambias
la bombilla; se te estropea la diapositiva, pones
otra. Pero ese medio en el que toda estd encerrado,
que tiene su légica; que algunas veces no sabes
porqué pasa lo que pasa . a no ser que seas un fo-

rofo de esa miquina —cosa que no es el caso—, tie-
nes una cierta prevencion. O sea, me da un poqui-
to de miedo porque me molestaria quedarme col-
gado de la maquina. Por eso, he entrado en este
medio de forma muy sencilla, pero no lo utilizo
con todas las posibilidades que tiene, que parecen
infinitas.

(Sancho y otros, 2007:26)

Empecé a trabajar con los nifios de sexto. Lo
que pasa es que, bueno, les cuesta. Les cuesta, y te
cuesta a ti también... Pero es otra asignatura que
hay que reorganizar, sobre todo la metodologia.
Cémo metes los contenidos... aunque suele ser
mas facil de lo que uno piensa. Empiezas a trabajar
en plan cooperativo y los nifios se apoyan, se ayu-
dan, se dicen, al final terminas aprendiendo td con
ellos. [...] Hicimos un estudio de los nifios que me
habian contado tenfan ordenador y trabajaban en
Internet. Y empezamos a hacer algunas historias es-
critas, o sea, texto, utilizamos algo de fotografia, pi-
camos un poco todos los medios, meti algo de vi-
deo también, grabado. O sea, teatro leido grabado
por cdmaras metido en el ordenador, cosas de esas.
Piqué, piqué un poco. {...} Hay una cierta presion
por parte de los padres, por parte de todo el mun-
do, porque, claro, es dificil ver a donde vas con todo
esto. Porque un nifio tiene que aprender a tratar la
letra... [Aunque] yo creo que no podemos estar
hablando de una tecnologia y estar anclados en el
mismo tipo de actividades, las actividades tienen
que cambiar, tiene que mejorar la creatividad, tiene

que mejorar otras cosas.
(Sancho y otros, 2007:20)

Por su parte, los impulsores de las politi-
cas educativas orientadas a un uso de las TIC
que convierta unas tecnologias que se han
mostrado eficaces para gestionar informa-
ci6n y mejorar los canales de comunicacién
en herramientas eficientes para favorecer el
aprendizaje y la construccién del conoci-
miento, han comenzado a cambiar una parte
del discurso, pero parecen anclados en algu-
nas creencias.

Siguiendo con el ejemplo de la politica im-
pulsada por Catalufia, un primer y somero
andlisis del discurso (Gee, 1999) que fija el de-
creto al que me he referido al comienzo de esta
articulo, nos permite observar el estableci-
miento de una distincién que hoy no sélo
cuestionan muchos estudiosos de la educa-
cién, sino que estd en la base de la dificil con-
versién de las tecnologias de la informacién y
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la comunicacién (TIC) en tecnologias del
aprendizaje y el conocimiento (TAC)S.

Me refiero a la frase “potenciar las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién [...]
en el proceso educativo —aprendizaje del alum-
nado y accién docente del profesorado~”. Al
desglosar “el proceso educativo” en alguien que
aprende: el alumno; y alguien que lleva a cabo
la accion de ensefiar: el profesor, el discurso po-
litico fija una realidad en la que al profesor se le
priva de la capacidad y la responsabilidad de
aprender y al alumno de posibilidad y el enor-
me potencial educativo de ensefar.

Podria parecer que no se tiene en cuenta, en
primer lugar, las visiones pedagégicas centradas
en la autonomia y autoria del estudiante ~que
diluyen las relaciones de poder ensefiante-ense-
fiado, para situarlas en las relaciones de personas
que aprenden juntas, aunque una detente mayor
responsabilidad por tener que orientar, guiar, es-
timular y ‘seducir’ a las otras—. Y en segundo, el
conjunto de argumentaciones, investigaciones y
propuestas (Sarason, 2003; OECD, 1998; Coch-
ran-Smith y Zeichner, 2005; Oakes y Lipton,
2007; Lieberman y Miller, 2003) que ponen de
manifiesto y argumentan que si el profesorado
no es capaz de seguir aprendiendo dificilmente
serd apto para ensefiar —especialmente en un
mundo que estd experimentando profundas
transformaciones en la propia concepcién de lo
que significa el conocimiento, su elaboracion,
difusién y utilizacién—. Algo que resulta crucial,
como veremos en el siguiente apartado, para
contribuir a la transformacién de las tecnolo-
glas digitales en instrumentos de aprendizaje y
construccion de conocimiento

Evidencias de la investigacién

En los dltimos 20 afios, la mayoria de los
gobiernos han puesto en marcha considerables
inversiones para impulsar el uso educativo de
las TIC. S6lo en la década de 1990 Estados Uni-
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dos invirtié 70 mil millones de délares, en un
sistema que cierra programas educativos (artes,
humanidades, bilingiiismo, etc.) para poder
costear la inversién. Una practica que segtin
Oppenheimer (2004) esta llevando a olvidar lo
imprescindible del aprendizaje, que es mucho
mds importante que las novedades de la tecno-
logia. Sin embargo, en las actualidad voces criti-
cas como las de este autor, u otros como Post-
man (1999) o Cuban (2001) parecen silenciadas
por quienes argumentan que, al igual que suce-
de en otros 4mbitos, las TIC podrian mejorar
considerablemente la educacién si fuesen utili-
zadas de forma adeudada y si los educadores lo-
grasen usar todo su potencial {Qgilvy, 2006).

Se mantiene que las TIC se pueden conver-
tir en TAC porque pueden aumentar el grado
de autenticidad del aprendizaje y el interés del
alumnado; construir comunidades virtuales
entre diferentes escuelas, equipos colaborativos
y profesorado; ayudar a compartir perspectivas
entre estudiantes con distintos bagajes, promo-
viendo la ayuda entre iguales y experiencias de
referencia en diferentes campos; facilitar la in-
dagacién basada en la tecnologia y los modelos
de resolucién de problemas para incrementar
las habilidades de aprender a aprender; propor-
cionar formas innovadoras (por ejemplo he-
rramientas méviles) de integrar el apoyo “sobre
la marcha” y las interacciones en diferentes
contextos de aprendizaje (Jarveld, 2006).

Sin embargo, pese a los recursos materiales
y humanos (Miiller, Sancho y otros, 2007) in-
vertidos en el esfuerzo de convertir las TIC en
instrumentos de aprendizaje para alumnado y
profesorado, sorprende la inexistencia de estu-
dios profundos y longitudinales para explorar
los complejos procesos y resultados obtenidos
por la integracién de las TIC en la ensefianza y
el aprendizaje.

El seguimiento del uso educativo de estas
tecnologias a través de distintas evaluaciones e
investigaciones ofrece una imagen imprecisa
de su contribuci6n a la mejora del proceso y

5 La realizacion de este andlisis forma parte del desarrollo del proyecto de investigacién Politicas y précticas en torno a las
TIC en Ia ensefianza obligatoria: Implicaciones para Ia innovacion y la mejora. Ministerio de Ecuacién y Ciencia. SEJ2007-
67562, http://fint.doe.d5.ub.es/fint2005/index. php?page=tic
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los resultados del aprendizaje. A menudo exis-
ten inconsistencias entre los resultados de los
estudios y casi siempre resulta imposible gene-
ralizarlos. Distintos estudios no han podido
encontrar resultados significativamente dife-
rentes entre el aprendizaje mediado y no me-
diado por las TIC. Sin embargo, en estos estu-
dios, el impacto indirecto del uso de las TIC en
el entorno de aprendizaje parecia relevante en
términos de creacién de modelos pedagégicos
mds innovadores, incremento de la colabora-
cion entre el profesorado, el alumnado y la di-
reccién del centro y el aumento de la predis-
posicién a seguir aprendiendo por parte de los
estudiantes (Jarveld, 2006).

Balanskat y otros (2006) revisaron 17 estu-
dios y encuestas llevadas a cabo en diferentes
paises europeos. Todos ellos reconocian un con-
junto de beneficios importantes en el uso de las
TIC en el proceso de aprendizaje, que se situaba
desde la mejora de motivacion y las habilidades
de los estudiantes hasta el aprendizaje indepen-
diente y el trabajo en grupo. Alguno de estos es-
tudios mostraban evidencias estadisticas de que
las TIC pueden mejorar los resultados del
aprendizaje en materias como el inglés, las cien-
cias, el disefio y la tecnologia. El uso de las piza-
rras digitales en Gran Bretafia propicié un efec-
to positivo en la actuacién de los estudiantes en
la alfabetizacion, las matematicas y las ciencias.
Entre el alumnado con menores niveles de lo-
gro, el efecto fue especialmente positivo en la
mejora de la escritura. Aunque hay que tener en
cuenta que sélo algunos estudios, sobre todo los
llevados a cabo en Gran Bretafia, establecen una
relacién directa entre el uso de las TIC y los re-
sultados del aprendizaje. Esto no resulta sor-
prendente ya que se trata practicamente del
tnico pais europeo que utiliza pruebas estanda-
rizadas externas para evaluar los resultados de
los estudiantes. También es importante senalar
que el uso de las pizarras digitales tiende a re-
forzar los modelos transmisivos que suelen ca-
sar bien con las pruebas estandarizadas, pero
genera serias dudas cuando se trata de modelos
de enseflanza y aprendizaje mds orientados a la
comprension, la indagacién, la creatividad y au-
toria del alumnado.

El estudio SITES-M2 que analiza el uso pe-
dagégico innovador de la tecnologia, examiné
174 escuelas de distintas partes del mundo. El
estudio argumenta que en las escuelas estudia-
das el uso de las TIC tiene un efecto general-
mente positivo en los estudiantes: el 62% reco-
nocia mejoras en la adquisicién del contenido
de las materias; el 68% informaba de un au-
mento de las actitudes positivas del alumnado
hacia el aprendizaje; y el 63% de la mejora de
las habilidades de colaboracién (Kozma, 2003).

Sin embargo, en este tipo de estudios sub-
yacen una serie de cuestiones. En primer lugar,
suelen revelar lo que periédicamente han mos-
trado los trabajos del campo de la Tecnologia
Educativa, que todo medio de ensefanza pue-
de lograr algin tipo de aprendizaje por parte
de los estudiantes.

En segundo lugar, el establecimiento de re-
laciones entre el uso de las TIC y la mejora de
los resultados de aprendizaje es una tarea har-
to compleja. No contamos con un acuerdo ge-
neral sobre el significado de logro educativo.
Aprender para aprobar una prueba estandari-
zada o un examen, aprender para transferir el
conocimiento y la experiencia a otros contex-
tos, o aprender a confrontar situaciones nue-
vas y a colaborar con otros... son aprendizajes
de muy distinta naturaleza y requieren contex-
tos de enseflanza y précticas de evaluacién
muy diferentes. Ni estamos todos convencidos
de que los resultados de la mejora del aprendi-
zaje sean debidos al uso de las TIC y no a otros
elementos como los métodos de ensefianza, la
predisposicién de profesores y estudiantes, las
experiencias previas, etc. Como afirman Mc-
Farlane y otros (2000:9) “el problema es simi-
lar al de preguntarse si los libros tienen impac-
to en el aprendizaje: los libros son medios de
transmisién de la informacién, cubren un am-
plio espectro de contenido, estructuras y géne-
ro, y se pueden utilizar de infinitas maneras”

En tercer lugar, el vocablo TIC es un con-
cepto demasiado amplio. Los sofisticados pro-
cesos que subyacen a los desarrollos digitales
pueden terminar en actividades muy poco so-
fisticadas y de muy baja demanda e implica-
cién cognitiva y emocional para el alumnado.
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Asi que, en general, las TIC, siguen teniendo
dificultades para convertirse en instrumentos
de aprendizajes valiosos y de construccién de
conocimiento y, mds que hablar sobre ellas en
general, convendria comenzar a hablar de apli-
caciones concretas, prestando especial aten-
cién al valor educativo de las experiencias de
aprendizaje del alumnado.

Dado el consenso existente en torno a los
retdricos beneficios que suponen las TIC, quizas
este tipo de estudios tendria que dejar de in-
tentar probar que las TIC mejoran los resulta-
dos del aprendizaje, determinados por los ex4-
menes o las pruebas estandarizadas, y comen-
zar a explorar de qué forma y bajo qué condi-
ciones estas tecnologias pueden contribuir a
transformar las escuelas en instituciones edu-
cativas punta, preparadas para dar respuesta a
las necesidades de estudiantes y docentes.

La realizaci6n de este tipo de estudios pare-
ce particularmente importante si atendemos a
una serie de trabajos que revelan que incluso
cuando los centros de primaria y secundaria
cuentan con un buen nimero de ordenadores
y acceso a Internet, no todos los profesores los
utilizan (Becker, 2001; Pelgrum, 2001; Conlon
y Simpson, 2003; Wilson; Notar y Yunker, 2003;
Plomb y otros, 2003; Sigalés y otros, 2007). En
el caso de que se utilicen, los docentes encuen-
tran dificultad en modificar sus rutinas peda-
gogicas y sus expectativas sobre el aprendizaje
de los estudiantes. La investigacién muestra de
forma continua que el uso de las TIC no pro-
duce los cambios esperados en las précticas de
ensefianza y aprendizaje (Cuban, Kirkpatrick y
Peck, 2001; Cuban, 2001; Schofield vy Davidson,
2002; Ringstaff y Kelley, 2002; Kozman, 2003;
OECD, 2004; Sancho y otros, 2004),

A menudo las tecnologias digitales se utili-
zan para reforzar la cultura y las creencias pre-
dominantes sobre la educacién en las que ense-
fiar consiste en explicar (lo haga el docente o el
material multimedia), aprender consiste en es-
cuchar (o leer la pantalla del ordenador) y el co-
nocimiento es lo que contiene el libro (Cuban,

1993), o ahora las aplicaciones de las TIC. Aun-

que los estudios realizados por Comber y otros
(2002) revelan que el profesorado que utiliza las
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TIC suele seguir una secuencia sistematica, que
empieza por realzar su prictica docente actual
para ir después, de manera progresiva, transfor-
mando el curriculo y su forma de ensenar.

De hecho, el profesorado ~de forma indivi-
dual y colectiva— tiene un papel central a la
hora de convertir las TIC en tecnologias para
el aprendizaje y el conocimiento (Brosnan,
1998; Schofield, 1995). Gillean (2006) eviden-
cia la dificultad de transformar las creencias y
las précticas de los docentes, cuando se refiere
a las dificultades encontradas por algunos de
los participantes en el proyecto europeo OA-
SIS, cuya finalidad era la creacién de escena-
rios para promover perspectivas docentes ba-
sadas en las teorias socioconstructivistas y co-
laborativas de aprendizaje, utilizando las TIC.
En palabras de uno de los participantes, el ma-
yor problema para transformar las practicas de
enseflanza con el uso de las TIC es que:

“Durante mucho tiempo el sisterna educativo
en R. se ha basado en meter toneladas de informa-
cién en la cabeza de los nifios. La idea subyacente
€ra: cuanta mds informacién posees mds inteligente
eres y, en consecuencia, tendrds mds posibilidades
en la vida, un lugar mejor en la jerarquia, etc. Aho-
ra, el viejo sistema de derramar informacién en las
cabezas parece la norma. Cualquier cosa que distor-
sione esta forma académica de ensenar (el docente
es el centro del universo, la leccion, el conocimiento,
todo gravita en torno a él o ella) esta fuera de cues-
tién” Gillean (2006:135).

En este sentido, en el proyecto europeo
School, el objetivo de propiciar Ia reorganiza-
ci6én de la escuela para que las TIC pudiesen
llegar a ser herramientas de aprendizaje y
construccién del conocimiento, se mostrd co-
mo el mds dificil de lograr. Las mayores difi-
cultades para desarrollar précticas organizati-
vas y docentes innovadoras que posibilitasen
sacar partido pedagoégico de las TIC, segtin los
docentes de veinte centros de secundaria parti-
cipantes en el proyecto, eran:

— La politica gubernamental de apoyo a los
cambios educativos.

— Los contenidos, especificaciones y estan-
dares de los curriculos nacionales.
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— Las restricciones derivadas de la supervi-
sién centralizada de las escuelas.

— Fl horario de clases organizado en perio-
dos de entre 40 y 50 minutos.

— La asignacién de espacios y recursos —ac-
ceso a los ordenadores, nimero de estu-
diantes por clase—, incluyendo las carac-
teristicas arquitecténicas del edifico y la
disposicién del mobiliario de las aulas.

— Los programas de desarrollo profesional
de los docentes, en relacién a las TIC, que
no consideran, y por tanto dificultan, un
cambio educativo profundo.

—El contenido disciplinar del curriculo,
que impide o dificulta los procesos trans-
disciplinares v la planificacién de la expe-
riencia de aprendizaje a partir de proble-
mas y proyectos de trabajo.

— La falta de motivacién por parte del pro-
fesorado para aplicar nuevos métodos de
ensefianza, unida a su dificultad para en-
tender por qué tienen que utilizar las TIC
si, en general, creen que hacen bien su
trabajo.

—La reducida autonomia de los equipos
directivos, el profesorado y el alumnado
(Sancho y otros, 2004).

En definitiva, la transformacién de las TIC
en TAC parece virtualmente imposible st al in-
troducir las primeras se deja el resto del siste-
ma organizativo de la ensefianza y la practica
docente en las mismas condiciones. El gran
problema de este escenario es que los nifios,
nifias y j6venes que hoy acuden a la escuela vi-
ven bombardeados por estimulos aurales, vi-
suales y sensoriales que les proporcionan unas
experiencias de aprendizaje que no se suelen
tener en cuenta en la escuela.

Como conclusion

Por sofisticadas que nos parezcan y por
mucha capacidad que tengan las TIC para cap-
tar, almacenar, gestionar, presentar y transmi-
tir informacién, parece dificil considerarlas co-
mo tecnologias del aprendizaje y el conoci-

miento si no se enmarcan en un contexto edu-
cativo, con unas finalidades y un sistema de se-
guimiento que nos permita pronunciarnos so-
bre el valor educativo de las experiencias de
aprendizaje. Es evidente que su uso extensivo e
intensivo entre los jévenes posibilita aprendi-
zajes que a menudo la escuela no sélo no reco-
noce, sino que incluso rechaza. Unos aprendi-
zajes que no siempre mejoran la sintonia de
los estudiantes con la escuela ni con los cono-
cimientos que en ella se imparten. El andlisis
de los datos del PISA revela que existe en gene-
ral una relacién positiva entre el uso de las
TIC por parte de los jévenes y el nivel de logro
(OECD, 2003). Sin embargo, no se trata de
una correlacién lineal, sino que estd matizada
por tener un mejor acceso a la tecnologia, la
experiencia previa, el uso moderado —quienes
mds las utilizan tienen un rendimiento mas
bajo—, y el grado de confianza con los ordena-
dores. Lo que resaita, como hemos argumenta-
do a lo largo de este articulo, la importancia
determinante del contexto y del sentido de la
experiencia posibilitada por la tecnologia.

En la configuracién de este contexto la for-
macién de todos los responsables del sistema
educativo (no sélo del profesorado) parece
fundamental, como también lo es la reconside-
racion de lo que significa en estos momentos
ensefiar y aprender, las nuevas configuraciones
del conocimiento y los sistemas de evaluacién.
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