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    INTRODUCCIÓN




    En más de una ocasión expresé mis dudas sobre lo que se dio en llamar “modelo 1 a 1”, como referencia genérica a los proyectos cuya identidad deviene del hecho de proveer una computadora a cada niño/alumno, con una variedad de propósitos que van desde garantizar su inclusión digital hasta sostener un proyecto educativo de nuevo tipo. En esas mismas ocasiones insistí en la centralidad del docente en el diseño de propuestas pedagógicas y afirmé que, desde mi punto de vista, ellos son protagonistas de la innovación educativa. Esta posición es fruto de la construcción de dos décadas en el campo de la tecnología educativa, que abrevó en mis propias prácticas de la enseñanza, en el diseño, la implementación y la evaluación de proyectos educativos con tecnologías y, especialmente, en el trabajo de investigación. En esta construcción, los análisis siempre estuvieron atentos a las difíciles condiciones de infraestructura de las instituciones educativas de la región y a las complejas condiciones profesionales de los docentes.




    A la vez que sostuve mi mirada, tuve la oportunidad de observar cómo el tema se instalaba en la agenda de las políticas educativas, tanto por iniciativa de los gobiernos nacionales, como a través de propuestas de provincias, municipios, escuelas y redes de escuelas, con diferentes visiones, criterios y alcances, y con preguntas sobre los propósitos que las orientan, que permanecen abiertas. Al mismo tiempo, los profundos interrogantes sobre el modelo daban lugar al diseño e implementación de proyectos piloto, versiones pequeñas en términos de escala y en condiciones definidas especialmente para el estudio del sentido del modelo, su valor pedagógico, los términos que requiere su puesta en marcha desde la perspectiva de la institución, la formación de los docentes y el soporte técnico, por mencionar solamente algunas.




    A medida que sucedían estos eventos, en ocasiones en el marco de polémicas y debates, empezaron a sistematizarse estudios sobre las experiencias en curso y a generarse algunas dimensiones ricas para el análisis. En algunos casos, las elaboraciones a las que dieron lugar renovaron las viejas discusiones del campo. En otros, abordaron la complejidad de los nuevos escenarios económicos, políticos y culturales que enmarcan y permiten entender la explosión del modelo y su rápido posicionamiento en el punto más alto de la agenda de la tecnología educativa. En ambos casos, el debate ruidoso opaca las preguntas sobre el sentido pedagógico y didáctico del modelo en aquellas ocasiones en que su implementación se justifica ingenuamente por su carácter de presunta innovación en los proyectos educativos o como un camino seguro al aumento de la calidad.




    En este contexto, el presente trabajo es el reconocimiento (en el sentido de admitir que efectivamente sucede) a otra nueva instalación de tecnologías en el sistema educativo. Y una apuesta a que la misma, en este caso, no fracase. En esa apuesta entiendo que hay una única opción: encontrarles a estas tecnologías un sentido pedagógico y didáctico potente, a través de un arduo esfuerzo que deberán hacer, en todos los casos, los docentes. Hay más de una razón para desear que este ciclo de incorporación de tecnología en la escuela sea venturoso. La principal es que considero que la enseñanza necesita reinventarse y que las nuevas tecnologías de la comunicación y la información ofrecen múltiples oportunidades para que eso sea posible. Concebir una tecnología educativa recreada o revisar la enseñanza a través de la tecnología son algunos de los propósitos que configuraron mi reflexión y trabajo en el campo a lo largo de veinte años, los que, sin duda, se fueron resignificando. Hace muchos años afirmé que la “necesaria reconceptualización” de la tecnología educativa obedecía a la obligación de reconstruir los sesgos que en el origen marcaron el campo: el conductista, el sistémico y el tecnicista. Hoy recrear la tecnología educativa supone aprovechar la tendencia a la dotación tecnológica de los ámbitos educativos y familiares en beneficio real de las prácticas de la enseñanza, evitando un nuevo fracaso. Hay varios argumentos para suponer que tenemos chances de lograrlo. El más importante es el lugar que hoy ocupan las nuevas tecnologías en relación con los modos en que el conocimiento se produce y difunde, y por ende la necesidad epistemológica de su inclusión en las prácticas de la enseñanza. Aunque podamos reconocer, al mismo tiempo, que tal vez no haga falta “tanta” tecnología para satisfacer dicha necesidad.




    En cualquier caso, aquí asumo que habida cuenta del actual estado de cosas, cuando los gobiernos y las organizaciones empiezan a ubicar la dotación de infraestructura tecnológica entre las prioridades de su agenda de política, social y educativa, es necesario trabajar en pos de convertir este escenario en una gran oportunidad pedagógica. En la República Argentina, donde resido, Conectar Igualdad(1) como iniciativa del Gobierno nacional que asume el compromiso de cubrir todo el nivel secundario, constituye hoy la mejor expresión de ese horizonte de posibilidades. Ofrezco aquí marcos, conceptos, ideas y ejemplos que espero favorezcan esa oportunidad.




    En tanto, muchos creen que estas maravillosas oportunidades de la contemporaneidad que ofrece ambientes de alta disposición tecnológica para transformar la educación, sobrevendrán de desdibujar los enfoques pedagógicos o a los propios docentes. Mi posición es que la transformación tendrá lugar si los docentes se hacen cargo de estas enormes oportunidades para poner en juego sus ideas más brillantes y hacer realidad sus sueños pedagógicos. Por eso, este es un trabajo especialmente dedicado a los docentes, que son quienes asumen a diario el compromiso de generar propuestas didácticas que alienten a sus alumnos a aprender de modos enriquecidos y valiosos. Como consecuencia, mi principal propósito aquí es generar orientaciones para aprovechar las oportunidades que ofrece la tecnología para la construcción de propuestas educativas ricas y profundas, que nos permitan abordar los escenarios culturales y cognitivos de la contemporaneidad y puedan acercarnos de modos más interesantes e intensos a las finalidades educativas.




    




    

      1 Para información sobre Conectar Igualdad, véase: <www.conectarigualdad.gob.ar>.


    


  




  

    1. LA TECNOLOGÍA EDUCATIVA EN PERSPECTIVA




    ALGUNAS CLAVES PARA LA RECREACIÓN DEL CAMPO




    




    El campo de la tecnología educativa, que reconoce una historia compleja y cargada de claroscuros a lo largo del siglo XX, entró al siglo XXI de la mano de la explosión de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación. Asimismo se ubicó en un lugar privilegiado con el apoyo de políticas públicas que favorecen la inclusión digital de niños y jóvenes a través de acciones especialmente dirigidas al sistema educativo. Este capítulo recorre algunos aspectos que considero fundamentales para entender las nuevas expresiones de la tecnología educativa en la actualidad. Presento aquí algunos relatos, interrogantes y construcciones que buscan configurar un primer marco para el análisis y el desarrollo de propuestas en las que las nuevas tecnologías se integren con sentido didáctico en los proyectos educativos y en las prácticas de la enseñanza.




    Para empezar, quisiera hacerlo con un relato que presenta una cuestión imprescindible para entender gran parte de la tecnología educativa del siglo XX en términos de sus intenciones y fracasos. Humberto Maturana (1991) cuenta la historia del profesor que, como tenía que viajar, le deja a su ayudante un casete con la clase grabada para sus alumnos. Al regresar, antes de lo previsto, decide pasar por el aula para ver qué sucede y se encuentra con un grabador rodeado por once grabadores. Esta narración, tan breve como maravillosa, porta de modo sintético gran parte del mito sobre el uso de la tecnología educativa en la escuela. Este mito conlleva, entre otros supuestos, que la tecnología puede reemplazar al docente, que lo que este “hace” puede entregarse en otro soporte; y sugiere que, si el soporte llegara a ser lo suficientemente eficiente, podría hasta prescindirse de él. A la vez, el cuento muestra la debilidad del mito. El docente “reemplazado” por la tecnología se encuentra con alumnos que también son “reemplazados” por la tecnología. No hay alumnos reales para ese docente real-ausente, y ante una práctica de la enseñanza que es un simulacro, el hecho educativo no tiene lugar.




    La narración refleja décadas de intentos fallidos en las que se le atribuyó a la tecnología la posibilidad de resolver los problemas de la enseñanza y del aprendizaje con artefactos tecnológicos, en un intento por dar solución a aquello que los docentes parecían incapaces de resolver con eficacia. Lo que sucedió con esas búsquedas es muy fácil de constatar. Ninguna de las propuestas de tecnología educativa como solución mágica de turno (Pérez Gómez, 1993; Maggio, 1995) cumplió sus promesas, acabando suplidas por otras implementadas con artefactos más sofisticados; mientras tanto los docentes continuamos haciendo lo que mejor sabemos hacer: enseñar.




    La preocupación que refleja el relato puede ser reconocida en un texto que considero fundamental para analizar el devenir de la tecnología educativa como campo y su configuración actual. Se trata del trabajo de investigación de Larry Cuban (2001), producto de décadas de análisis, quien encuentra una constante en la base de los esfuerzos que se han hecho por incorporar tecnologías en la enseñanza. Durante el siglo XX, cada intento de incorporar la tecnología en la enseñanza a través del cine, la radio, la televisión y también las computadoras se inició con altas expectativas de quienes llevan adelante esos esfuerzos –en general, las autoridades educativas–. Esta ilusión y confianza en que las nuevas tecnologías iban a cambiar el sentido de la educación estuvieron acompañadas por una suerte de retórica promocional. Eslóganes, lemas, discursos e incluso publicidades hablan sobre las bondades de cada nueva tecnología para la educación. Beneficios que van desde la eficiencia hasta la promesa de solución aparecen atravesando todos los movimientos de instalación de las nuevas propuestas. A su vez, estas gestiones son acompañadas por políticas para poner el recurso a disposición. Ello supone inversiones sustanciales de los gobiernos o de las organizaciones comprometidas. Cuban pone en evidencia que el ciclo siempre sigue de la misma manera: con un limitado uso en clase lo que conlleva desilusión y recriminaciones entre políticos, reformadores y docentes. Las declaradas mejoras, entendidas en general como incrementos en los logros de aprendizaje, no se constatan en los estudios empíricos.




    Con el límite que ofrecía la tecnología educativa del siglo XX en sus búsquedas, inicié por la década de 1990 mi trabajo de investigación (Maggio, 2005) acerca de las prácticas de la enseñanza que incorporan tecnología, bajo la dirección de Edith Litwin(2), con el propósito de reconocer aquellas prácticas que utilizaban nuevas tecnologías de la información y la comunicación en el aula universitaria. Los profesores con los que trabajé en aquel momento contaban con acceso a Internet y servicio de correo electrónico gratuito provisto por las propias universidades. Eran, en general, usuarios de estos servicios tanto para cuestiones personales como profesionales. Como parte del Programa del que mi investigación formaba parte, buscaba reconocer las buenas prácticas de los docentes y, en ese caso, aquellas que incluían desarrollos de tecnologías de la información y la comunicación. Pasó muy poco tiempo hasta que mi colega Carina Lion(3) –con quien compartía la realización del trabajo de campo– y yo advertimos que eran muy pocos los docentes que utilizaban dichas tecnologías en las prácticas de la enseñanza. En ese momento decidimos estudiar el conjunto de esas pocas prácticas y abandonar la búsqueda de las que, entre ellas, podían ser reconocidas como buenas. Luego entendimos que esas pocas prácticas se caracterizaban por su fuerza moral y epistemológica (Fenstermacher, 1989) pero en nuestro trabajo, y en ese momento el número escaso había cobrado más relevancia que lo bueno. Lo escaso aparece también en el estudio de Cuban (2001), donde reconoce que aun en las organizaciones educativas estadounidenses de más alta dotación de tecnología, tales como las escuelas del Sillicon Valey o la Universidad de Stanford, los profesores que usaban las tecnologías en la enseñanza constituían casos para el análisis en un número acotado. Estos análisis ponen en tela de juicio, además, el presunto rechazo tecnófobo, por el comprobado uso que los docentes hacen de la tecnología para temas personales y otras cuestiones profesionales que no son dar clase.




    Me dediqué entonces a analizar esas prácticas y distinguí dos tipos de usos. Denominé inclusiones efectivas a aquellas situaciones en las que la incorporación de nuevas tecnologías se producía por razones que no son las de los propios docentes preocupados por mejorar sus prácticas de la enseñanza. La puesta a disposición de tecnología por razones ajenas a la enseñanza, tales como dar un aura de pretendida modernidad a la institución, la presión sobre los docentes para la integración de la tecnología a la enseñanza por el hecho de estar disponible, la evaluación de los profesores en función de su uso o no y hasta la “moda”, son algunas de las razones que pueden dar lugar a un uso efectivo. La tecnología en las inclusiones efectivas se usa, pero el docente no reconoce su valor para la enseñanza ni la integra con sentido didáctico. Frente a este “hay que hacerlo”, reforzado por situaciones en las que los docentes son juzgados positiva o negativamente en función de hacerlo o no, sobrevienen prácticas en las que el uso resulta superficial. La tecnología está, pero podría no estar.




    Los ejemplos de inclusión efectiva son múltiples. Es fácil observarlos en prácticas reales pero a la vez preparadas para “demostrar” la utilización de la tecnología. Se trata de situaciones artificiales en las que el uso en clase se produce porque hay un observador externo, un evaluador o las mismas autoridades interesadas en constatar la supuesta transformación de las prácticas a través de la tecnología en la que tanto invirtieron. Hemos visto docentes que frente a grupos en los que cada alumno tiene una computadora llevan adelante propuestas de ejercitación de carácter repetitivo, semejantes a las que podrían realizarse en un cuaderno o en los tradicionales libros de ejercitación. En algunos de estos casos, todos los ejercicios adoptan además el formato más favorecido por la tecnología, por ejemplo, las pruebas de selección múltiple o multiple choice. Donde deberían haberse llevado a cabo diferentes tipos de tratamiento en actividades con diversos propósitos cognitivos, todas adoptan la propuesta que indica el soporte, generando un empobrecimiento de hecho de la propuesta pedagógica sobreimpresa por la tecnología de turno a la propuesta pedagógica.




    La inclusión efectiva no es un camino necesario para la inclusión de la tecnología en la enseñanza, si bien considero importante reconocer todos aquellos casos en los que sucede. Los docentes pueden cambiar este sentido que tiene lugar cuando la tecnología se integra forzadamente, pero para hacerlo necesitan estar formados y ser especialistas tanto en didáctica como en tecnología, empezando por un profundo conocimiento del tipo de tratamiento que mejor corresponde a las finalidades de la enseñanza y a la especificidad del contenido que enseñan. Esta triple expertise es compleja y lleva años de especialización como parte del desarrollo profesional docente.




    El segundo tipo de aproximación que estudié es la que denomino inclusión genuina y que pude construir gracias a aquellos docentes que al justificar su decisión de incorporar las nuevas tecnologías en las prácticas de la enseñanza decían que se debía a que reconocían su valor en los campos de conocimiento disciplinar objeto de la enseñanza. Podríamos parafrasear lo que decían los docentes del siguiente modo: “Si sé que en mi campo se construye el conocimiento, se investiga y se trabaja en un entramado con estas nuevas tecnologías, esto tiene que estar presente en mis prácticas de la enseñanza. Si no lo hago, entonces no enseño lo que digo que enseño”.




    Estos docentes, que no actuaban bajo presión o por moda, eran pocos y su convicción nos asombraba como investigadores. Eran los “pioneros” (Cuban, Kirkpatrick y Peck, 2001), pero sus intenciones resultaban totalmente explícitas y consistentes. Eran profesores que percibían y analizaban los cambios en sus campos de conocimiento y expresaban que sus prácticas docentes no podían ser ajenas a ese reconocimiento. En los casos de inclusión genuina, los docentes son expertos en los temas que enseñan, ya sea como profesionales y/o investigadores, y reconocen que las prácticas que desarrollan en ámbitos no docentes se transformaron de modo tal por las nuevas tecnologías que necesitan expresar dicho reconocimiento en su propuesta de enseñanza. La inclusión genuina alcanza los propósitos de la enseñanza y sus contenidos, pero adquiere su mejor expresión en la propuesta didáctica cuando emula en este plano de la práctica el entramado de los desarrollos tecnológicos en los procesos de producción del conocimiento en el campo al que esté refiriendo. Como contracara de la inclusión genuina, la no inclusión en la enseñanza de los desarrollos tecnológicos que atraviesan la producción de un campo tergiversa los propósitos de la enseñanza. Implica un recorte de los contenidos y da lugar a un empobrecimiento general de la propuesta pues implica el retorno a un momento del campo que ya perdió vigencia. Por el contrario, la inclusión tiende a favorecer la comprensión “genuina” de los contenidos de la enseñanza(4).




    Quiero presentar aquí un ejemplo sencillo proporcionado por una profesora de Metodología de la Investigación de la carrera de Artes, en el transcurso de la investigación. Esta profesora sostuvo que le resultaba imposible enseñar metodología de la investigación en Artes sin acudir y generar propuestas en las cuales los estudiantes utilizaran la tecnología. Desde su punto de vista había aspectos sustantivos de la metodología que deben enseñarse en su materia: la construcción del objeto de investigación, el planteo de las lógicas, el lugar de la empiria, por mencionar algunos. Pero había, además, modos en que la investigación se empezaba a llevar a cabo en el momento de entrevistarla, esto es, en trabajos de colaboración entre colegas en entornos tecnológicos. Desde su punto de vista, su propuesta de enseñanza debía reconocer, incorporar y emular estos modos de investigar porque de lo contrario no estaría enseñando lo que es conducir una investigación, sino una versión del contenido de su materia correspondiente al pasado.




    A través del ejemplo vemos cómo la incorporación de la tecnología en la enseñanza como inclusión genuina es de orden epistemológico. Reconoce el complejo entramado de la tecnología en la construcción del conocimiento en modos específicos por campo disciplinar y emula ese entramado en el plano de la práctica de la enseñanza. En ese nivel del sistema educativo, las referencias a contenidos disciplinares son fuertes. Dado que las nuevas tecnologías atraviesan las formas en que el conocimiento se construye en la actualidad en todas sus versiones, disciplinares y no disciplinares, la idea de inclusión genuina reconoce estos atravesamientos, busca entenderlos y recuperarlos a la hora de concebir propuestas didácticas.




    La inclusión genuina nos alerta acerca de la importancia de ahondar nuestra comprensión sobre las tramas de construcción del conocimiento disciplinar en la contemporaneidad. Por su parte, los niños y jóvenes nos obligan a entender la otra trama que tiene lugar mientras enseñamos y refiere a sus propios procesos de conocimiento en entornos tecnológicos. Para abordar esta cuestión quiero compartir otro relato, en este caso personal, que tuvo un carácter revelador en mis procesos de reflexión. Alrededor del año 2000, en pleno proceso de trabajo de investigación, llevé a mi hijo Francisco de 4 años al teatro. Íbamos a ver “El Zorro”, un espectáculo típico de las vacaciones invernales en Buenos Aires. Este programa formaba parte de una decisión sistemática de exponer a Francisco, quien desde su primer año de vida se relacionaba de un modo absolutamente familiar y amistoso con la tecnología, a una variedad de experiencias culturales que incluyeran el teatro, la plástica y la música. La función empezó. Como en todo primer acto realizaron una presentación de los personajes principales y al cabo de un rato sobrevino el primer conflicto: una lucha con sables, hasta que en un momento alguien le clavó un sable en el pecho a su contrincante, se apagaron las luces y bajó el telón. Francisco se me acercó y en voz baja me preguntó: “¿Qué pasó mamá? ¿Pasaron de nivel?”.




    Para Francisco, como para otros muchos niños que viven en los grandes centros urbanos y se relacionan desde su primera infancia con juegos en entornos tecnológicos más o menos sofisticados, estos configuran uno de los modos a través de los cuales entienden el mundo. Esos entornos obran como aquellas tecnologías definitorias (Bolter, 1988), metáforas que ayudan a organizar la comprensión en el marco de una cultura. Son múltiples los ejemplos en los que niños que entran en contacto con una computadora personal por primera vez empiezan a usarla de modo espontáneo, probando y obteniendo resultados inmediatos que van desde hacer un dibujo hasta sacar una foto o navegar por Internet. Esto no debería sorprendernos si tenemos en cuenta que esos mismos niños, aun cuando no posean un dispositivo sofisticado, desde edades muy tempranas usan juguetes a pilas de fácil acceso por su bajo costo y que proponen un tipo de interacción muy semejante al de las computadoras personales.




    Para los niños y jóvenes usar la tecnología es algo sencillo y natural, tal como lo analizan quienes entienden que esta es la primera generación global (Tapscott, 2009). Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación atraviesan sus modos de conocer, pensar y aprender. Y esa es una situación que los docentes tenemos la obligación de reconocer y entender en profundidad para generar prácticas de la enseñanza que favorezcan aprendizajes valiosos y perdurables. Del mismo modo que en mis prácticas de la enseñanza asumo la necesidad de comprender la mente de un modo complejo para configurar propuestas didácticas que pongan en juego procesos cognitivos que también lo sean, hoy es necesario reconocer que nuestras mentes, y en especial las de los niños y jóvenes, están atravesadas por entornos tecnológicos que soportan comunicaciones, relaciones, consumos culturales y entretenimientos. Cuando no hacemos este reconocimiento, se genera un vacío entre los modos como nuestros alumnos conocen y pueden aprender y nuestras propuestas para favorecer que ello ocurra. Este vacío es cognitivo, cuando no reconocemos el carácter de los procesos que tienen lugar efectivamente; es cultural, cuando no entendemos a nuestros alumnos como sujetos y miembros de culturas particulares; y, finalmente, es pedagógico, cuando construimos y llevamos adelante propuestas que en lugar de suscitar lazos con esos sujetos sociales, cognitivos y culturales, caen en el vacío propio de nuestra falta de reconocimiento de sus modos de conocer, relacionarse, interactuar y, por ende, aprender. Al tiempo constatamos como fenómeno duro, aunque casi lógico, que nuestros alumnos no aprenden como quisiéramos.




    Este relato me permite complejizar la idea de inclusión genuina en las escenas actuales. Si la inclusión genuina como categoría teórica construida en la investigación sobre la enseñanza universitaria tenía sentido epistemológico, el reconocimiento de lo que los niños y jóvenes que son nuestros alumnos experimentan con la tecnología en sus prácticas cotidianas tiene sentido cultural. Efectuar los dos reconocimientos y crear propuestas pedagógicas que incluyan ambos sentidos –epistemológico y cultural– es a mí entender uno de los mayores desafíos de la docencia en los escenarios de la contemporaneidad.




    Nos enfrentamos entonces a una pregunta, un interrogante abierto: dado el mito y el ciclo repetido a lo largo de décadas, ¿es posible pensar que habría alguna posibilidad para que ese ciclo no se repitiera en esta oportunidad o para que seamos capaces de crear un círculo virtuoso de innovación creativa y buena enseñanza? Vemos que se están llevando a cabo políticas de acceso y de alta disposición tecnológica en diferentes ámbitos y niveles: planes de acceso nacionales, ciudades conectadas, propuestas de subsidio o financiación en condiciones excepcionales que empiezan a brindar dispositivos tecnológicos a docentes y alumnos de grupos sociales más o menos desfavorecidos, dispositivos tecnológicos de última generación. Si bien encontramos políticas más o menos enfocadas en las prácticas de la enseñanza, por lo menos llevan a pensar que esta tecnología puesta a disposición podría ser utilizada en la enseñanza y el aprendizaje, especialmente cuando se entrega en el ámbito de la escuela y asociada a los roles de docente y de alumno. La pregunta redefinida en términos más amplios es: ¿estamos en presencia de otra fase de altas expectativas y enormes esfuerzos por poner a disposición tecnología que caerá en desuso por su escasa utilización en la clase y generará una nueva etapa de frustración y recriminaciones? ¿Hay alguna idea o evidencia para creer que las cosas esta vez sucederán de un modo diferente? Habida cuenta del sentido epistemológico y cultural con el que los nuevos entornos podrían ser integrados a la enseñanza, ¿podríamos suponer que estamos en condiciones de recrear el campo de la tecnología educativa? ¿El reconocimiento del entramado de las tecnologías en el conocimiento desde una perspectiva cultural amplia y disciplinar específica constituye una de las claves de la reinvención del campo?




    Las tecnologías marcan desde una perspectiva cognitiva a los sujetos culturales que son nuestros alumnos y desde una perspectiva epistemológica, a las disciplinas que enseñamos. Si estas marcas no son recuperadas y dan lugar a prácticas de la enseñanza revisadas, diferentes y recreadas, entonces seguramente estaremos generando una didáctica de escaso valor para nuestros alumnos y para lo que es el conocimiento en la contemporaneidad. Por ende, no se trataría de buenas prácticas sino más bien de versiones algo anacrónicas, casi vetustas, que reflejan lo que los estudiantes y los saberes fueron en el pasado. Si, por el contrario, como docentes somos capaces de reconocer que vivimos en la era de la información (Castells, 1997), las prácticas de la enseñanza ya no pueden ser lo que fueron y podríamos abocarnos a su recreación y, por lo tanto, a la reinvención del campo de la tecnología educativa.




    




    




    ESCUELAS, PROYECTOS Y PRÁCTICAS




    




    En el primer apartado recorrí las que considero son algunas claves para revisar la tecnología educativa contemporánea, que podrían dar lugar a una necesaria recreación del campo. Me propongo aquí recorrer las prácticas que tantas veces pude reconocer en las aulas reales, que son más o menos ajenas a los debates del campo aunque, en ocasiones, recogen algunos sesgos de posiciones que fueron predominantes y ya no lo son. Intentaré reconocer los escenarios que predominan, aclarando que en algunos casos no se trata de estados puros sino de prácticas que en su devenir toman elementos de unos y otros. Así es como en escenarios de baja dotación tecnológica o a través de artefactos rudimentarios, es posible encontrarse con una práctica potente y relevante, aggiornada a los tiempos que corren e inolvidable para quienes participan de ella. De la misma manera, he encontrado escuelas muy dotadas de tecnología con prácticas que reproducen propuestas de la didáctica clásica casi sin advertirlo. No es intención de este análisis generar consideraciones sobre cuál es el nivel de dotación tecnológica adecuado por parte de un ambiente o institución educativa. Simplemente pretende dejar constancia de que no necesariamente los ambientes altamente dotados de tecnología configuran prácticas maravillosas y los insuficientemente dotados desarrollan prácticas pobres o débiles desde una perspectiva pedagógica. Esto no hace más que confirmar que la potencia pedagógica de una u otra propuesta no se encuentra atada al nivel de dotación tecnológica de un ambiente o institución, sino que depende de cuestiones más centrales, tales como el sentido didáctico con que el docente incorpora la tecnología a la práctica de la enseñanza o el valor que esta tiene en la construcción de un campo disciplinar. A partir de estos supuestos es que propongo los siguientes escenarios para el análisis.




    El primer escenario es el que denominamos incipiente. En este escenario reconocemos y, por qué no, alabamos los usos modestos de la tecnología en la enseñanza. Aparecen aquí las utilizaciones que, desde una perspectiva tecnológica, son sencillas, por ejemplo, la utilización del correo electrónico en el marco de un proyecto educativo, la lectura del diario del día en el contexto escolar o la visita a los componentes virtuales de los museos.




    Hace algunos años tuve oportunidad de visitar la Escuela N° 88 “Alfredo Nobel” del paraje Las Violetas, Canelones, Uruguay(5). Se trata de una escuela rural, que trabajó para que se hiciera el asfalto en la calle por la cual se accede al colegio y para que hasta allí llegara una línea de ómnibus y, de este modo, bajaran los altos índices de ausentismo los días de lluvia. También promovió el desarrollo de una quinta orgánica, con cuyos productos se elaboraban dulces y conservas, y se logró la provisión del servicio de conexión a Internet en una etapa previa a la implementación del Plan Ceibal, para dar plena utilización a las computadoras obtenidas a través de una donación. Durante la visita me sorprendió que la primera fila de bancos no estuviera ocupada por los alumnos, sino por cajas con todos los libros a disposición ahí, al alcance de las manos. Al indagar sobre esta ubicación, la pregunta de la docente a sus alumnos fue: “En esta escuela, ¿qué producimos?”. Y la respuesta: “Acá producimos conocimiento. A nadie se le ocurre que producimos mermeladas. Entonces seguimos necesitando los libros en la primera fila porque los niños necesitan validar lo que encuentran, comparar, entender en profundidad. Entonces los libros seguirán estando acá, como referencia”. Mientras tanto, alumnos entusiastas contaban los trabajos realizados en y entre las diferentes áreas a partir de la entrega de los premios Nobel o en ocasión del mundial de fútbol. Una escuela rural, conectada con el mundo entero para construir conocimiento relevante y profundo. Los temas curriculares se desarrollaban en una articulación relevante con las noticias destacadas del momento en el mundo, a las que se accedía a través de Internet. Pocas veces estuve en un ámbito educativo donde fuera tan evidente que el puente que tendía la tecnología era hacia la construcción de ciudadanía.




    Entre los puntos a destacar en este ejemplo el más importante refiere al hecho de que este tipo de proyecto es habilitado por la tecnología. ¿Qué queremos significar con esto? La lectura de los diarios locales, nacionales e internacionales es posible en una escuela rural, habilitada a través de la tecnología básica (una PC con conexión a Internet y un navegador) que configura, en un escenario incipiente, una potencia de enormes repercusiones pedagógicas. ¿De qué depende? De la propuesta del docente que reconoce la oportunidad que la tecnología le ofrece y la explora, la explota y la usa para llegar a niveles pedagógicos de excelencia, y para hacerlo no requiere disponer de una tecnología sofisticada ni tener desarrolladas unas habilidades tecnológicas complejas.




    Un segundo escenario es el enriquecido, con el que afortunadamente me encuentro de modo cada vez más frecuente. Es aquel donde la inclusión de nuevas tecnologías a la enseñanza se produce en formas complejas, que requieren un compromiso enorme, habilidades tecnológicas específicas y una clara comprensión del sentido de esas incorporaciones en relación con la enseñanza y lo que se busca promover en términos de conocimiento. Algunos de estos escenarios se ven muy favorecidos por las propuestas que ofrecen los portales web, pero no necesariamente tienen lugar en ese contexto. Entre las experiencias más interesantes están aquellas que muestran un trabajo muy claramente estructurado a través de plazos largos.




    Hemos visto redes de escuelas que llevan adelante iniciativas de enriquecimiento curricular en el área de ciencias sociales, a través de la reconstrucción de la historia local en torno a temas tales como las efemérides, las historias de los inmigrantes, las comidas regionales o los museos(6). Las actividades incluyen la construcción de los interrogantes correctos, la consulta de fuentes, el desarrollo de instrumentos de indagación, la realización del trabajo de campo, el análisis de los materiales dando lugar a la construcción de dimensiones y criterios, la publicación de las producciones desde la perspectiva local y la reconstrucción de las producciones locales en un trabajo comparativo y de complejidad creciente a partir del análisis de las producciones de los otros.




    Estas propuestas, además de una estructuración fuerte y plazos largos como señalé previamente, requieren ser llevadas adelante por docentes que entienden profundamente su complejidad. Se trata de una propuesta pedagógica en la cual cada actividad tiene su valor, y no puede ser suspendida o reemplazada sin perder el sentido del conjunto. Estos diseños tienen lugar si el docente es plenamente consciente, desde una perspectiva didáctica, de todos los aspectos de la propuesta. Al reconocer su sentido puede transparentarlo a los alumnos, revisarlo, hacer ajustes sobre la marcha y enriquecerlo. Lo que no puede sucederle es que la propuesta mantenga su forma atractiva, pero se pierda o modifique el sentido didáctico con que fue concebida. Con esto quiero decir, por ejemplo, que no da lo mismo publicar una descripción superficial que hacer públicos los resultados de un proceso analítico; o que no es igual mirar la producción de otro para validar la construcción propia que hacerlo para interrogar la producción propia y avanzar a una construcción más compleja.




    Cada actividad debe reconocer propósito y apuntar a una complejidad que se expresa en los procesos cognitivos favorecidos y en la calidad del conocimiento construido. Si las actividades se llevan a cabo desentramadas de su sentido didáctico, entonces los procesos suelen ser simples y la construcción, pobre o banal. Que esto no suceda depende pura y exclusivamente del docente. En este punto quiero hacer una aclaración muy precisa: dudo de aquellos que consideran que el enriquecimiento pedagógico ocurre por el hecho de dotar a los alumnos con tecnología y sostienen que, al verlos, los docentes se van a ver compelidos a usarla. Los alumnos pueden usar muy frecuentemente la tecnología sin alcanzar niveles cognitivos complejos y los docentes pueden generar ciertos usos como respuesta a la coacción pero, en general, estos usos no dan lugar a propuestas enriquecidas si los docentes que operan bajo presión no ven la potencia pedagógica diferente y rica que pueden favorecer a través de la tecnología.




    Cuando las propuestas enriquecidas y motorizadas por los docentes tienen lugar, es evidente que poseen una potencia diferente a la que se puede lograr a través de otros medios. En estos proyectos y frente al libro de texto que ofrece, como tendencia, una mirada universal de los problemas sociales, un proyecto que avanza sobre los mismos temas en sucesivas reconstrucciones de lo local/particular a lo general/universal genera una potencia diferente, seguramente complementaria a la del libro pero también más rica tanto en sus aspectos cognitivos como en el nivel del contenido.




    Acá podemos preguntarnos si para llegar a estos niveles cognitivos sofisticados la tecnología es imprescindible y mi respuesta es que, si bien en sentido estricto es probable que no lo sea, ya que hay otros caminos para acceder a la complejidad, también es cierto que es muy facilitadora. Especialmente en lo referido a los procesos de colaboración con otros y en la externalización de la producción, los entornos tecnológicos crean oportunidades inéditas y es allí donde me permito afirmar que la tecnología sí es imprescindible. Tal vez podríamos llevar a cabo proyectos semejantes sin tecnología, por ejemplo, usando sistemas de correspondencia postal y publicación gráfica. Pero sería anacrónico, incómodo, tendría un impacto negativo al extender los tiempos de por sí concebidos como largos y, francamente, casi no tendría sentido en los tiempos que corren dado su carácter anticíclico y contracultural en lo referido a los jóvenes.




    Vale la pena mencionar que cuando los proyectos enriquecidos son posibles requieren apoyo al docente, del mismo modo que lo demanda cualquier práctica profesional compleja. Y me refiero al apoyo en sus múltiples formas: el del director que acompaña sin exigir resultados inmediatos y ofreciendo asesoramiento y contención; el del supervisor que destaca el valor de la innovación y flexibiliza marcos regulatorios estrictos; el del psicopedagogo o del maestro ayudante en diferentes situaciones de soporte a lo que sucede cuando se favorece en los alumnos procesos cognitivos complejos, ya sea por la autonomía que suelen requerir como por la mayor dificultad que pueden representar para aquellos con necesidades especiales; el del especialista en el campo que puede ofrecer ideas de trabajo a la vez que validar o discutir los avances y construcciones desde una perspectiva experta y sumamente actualizada, ofreciendo de este modo un proceso de especialización temática para el propio docente.




    Ahora bien, ¿cómo llegan los docentes a construir estas propuestas enriquecidas? Es simple dar la respuesta, pero no siempre lo es llevarla a la práctica: a través de una formación que también es rica, como las propuestas a las que da lugar. Una formación en la que confluyen cuestiones disciplinares y temas de psicología, didáctica y tecnología, y que obliga a un trabajo profesional de creación y reconstrucción permanentes. Esta formación es la base y la condición para que las propuestas potentes sucedan y un aspecto central del desarrollo profesional de los docentes en la actualidad. En tanto esta formación no ocurra de modo sistemático, la puesta a disposición de tecnología, poca o mucha, no necesariamente tendrá el impacto que quisiéramos en la generación de propuestas de enseñanza enriquecidas y de calidad.




    Un tercer escenario al que quiero hacer referencia es el escenario de la paradoja. Este escenario tiene para mí una imagen que la enmarca y es un recuerdo de mi Escuela Normal Superior de Quilmes, “Almirante Guillermo Brown”. En esa imagen aparecen los bancos de madera atornillados al piso, como muestra de un diseño concebido hacía décadas, y la alegría que teníamos cuando, como producto del desgaste y un trato no precisamente delicado, los viejos tornillos cedían y los bancos podían moverse. También recuerdo la felicidad de algunos docentes cuando esto sucedía o cuando, como parte de la renovación mobiliaria, aparecían las sillas con mesa de apoyo o, simplemente, mesas y sillas que permitían configurar trabajos flexibles con modos de agrupamiento cambiantes. Visité numerosos cibercafés y locutorios en la última década. Allí los jóvenes, nuestros alumnos, estaban sentados en escritorios separados por tabiques fijos, imposibles de remover, espacios en los que elegían pasar infinitas horas por decisión propia. Lo que la pedagogía peleó para transformar, aparece reinstalado de la mano de una nueva tecnología. Esta paradoja solamente puede ser reconocida por los adultos que crecimos en bancos atornillados e interpretada como una marca de la tradición heredada que requiere una suerte de alerta sobre aquellas escenas a las que no queremos que se vuelva. La paradoja va revelando nuevas caras: los alumnos que esperan el tiempo del recreo para usar la computadora que les fue entregada pensando en fines pedagógicos o que van a las plazas públicas para conectarse a los servicios abiertos de Internet inalámbrica en lugar de jugar a la pelota, son algunas de las que podemos reconocer en estos días.




    La tecnología siempre instala paradojas, algunas de ellas se acercan más al absurdo, por ejemplo, los conocidos casos en que las computadoras están pero no el sistema eléctrico que permite enchufarlas u aquellos otros en los que no se las usa “para que no se las roben”. Recuerdo perfectamente cuando le pedí a una funcionaria que permitiera que equipos informáticos donados salieran del armario de un ministerio donde estaban guardados hacía más de seis meses para ser entregados a la escuela beneficiaria de la donación; todavía hoy me escucho a mí misma diciéndole: “Si se los robaran, al menos alguien los usaría”. Es una paradoja de nuevo tipo que los docentes “premien” con la posibilidad de usar la computadora en el ámbito del aula a aquellos alumnos que ya terminaron la tarea en papel.




    Las paradojas me importan por una cuestión central. Los docentes tenemos que poder entenderlas o quizás sería mejor decir “atraparlas” y hacernos cargo de ellas, si es que vamos a llevar adelante propuestas con tecnología. Volviendo a los ejemplos mencionados, la imagen del cibercafé es, para la mayoría de los docentes con los que he hablado, la de un lugar ajeno y, aunque sea difícil decirlo, hostil. En este caso, los docentes sienten la misma ajenidad que el resto de los adultos, incluidos los padres. El cibercafé constituye un territorio donde no sabemos movernos, cuyos códigos no entendemos y con unos dispositivos tecnológicos que los jóvenes dominan y nosotros no. Lo mismo podríamos decir respecto de las redes sociales. Sabemos que los jóvenes están en ese ámbito que nos resulta extraño, en el que tememos no poder desenvolvernos adecuadamente. Aquí solamente veo una posibilidad: entrar al cibercafé o participar activamente en las redes sociales. Este ingresar significa, a su vez, estar, acompañar, ayudar y, por supuesto, entender y compartir. Esto no debería significar entrar para invadir, pero sí para construir en estos ámbitos lugares propios del adulto padre, madre o docente y también nuevas posibilidades de encuentro, espacios de cruces entre generaciones que reconozcan la presencia y los intereses del otro y que, sin intentar cambiar sus reglas o códigos, construyan lugares diferentes pero también puentes y, por qué no, vínculos de nuevo tipo (Schurgin O’Keeffe y Clarke-Pearson, 2011).




    Sé que puede no resultar sencillo. Lo que nos parece hostil es lo diferente, lo extraño, lo que no entendemos y nos preocupa. Ingresar es empezar a cambiar para entender, pero en este caso ese entender refiere a los mismos jóvenes que educamos. Entonces, la pregunta que se impone es: ¿cómo educaríamos a quien no reconocemos en su diferencia o a quien no intentamos entender? Cuando nos sorprendemos como docentes por la falta de “motivación” de los estudiantes, por aludir precisamente a un término que desde sus orígenes en la psicología conductista atraviesa y marca prácticamente casi todos los discursos pedagógicos clásicos y contemporáneos, debemos pensar que esos jóvenes, aparentemente desmotivados, son los que pueden pasar horas jugando en red o chateando en Windows Live Messenger o Facebook con sus amigos remotos, o escuchando música y mirando videos desde el teléfono celular sin distraerse o perder interés un solo segundo.




    Aquí algunos podrán decir que estos jóvenes están aislados, lo cual es relativo dadas las múltiples relaciones sociales que desarrollan bajo los nuevos modos que les proponen los nuevos entornos. Otros podrán decir que están alienados, lo cual es una afirmación débil frente a las múltiples contribuciones que se generan hoy en el ámbito de la web 2.0, que les permite contar sus experiencias, opinar sobre todo tipo de cuestiones, evaluar y rankear tipos de materiales o contribuciones, por mencionar solo unas pocas alternativas de participación de las muchas que se ven y se verán en el muy corto plazo.




    Podría entonces afirmar, sin temor a equivocarme, que esos jóvenes están motivados, enfocados y en plena producción. El punto es que nosotros les tememos y no tenemos ciertamente noción de lo que están haciendo, cómo acercarnos a ellos o cómo tender un puente que nos permita encontrarlos entusiasmados, felices y bien dispuestos a la hora de cumplir nuestro compromiso de educarlos. Por eso, insisto, la única forma de avanzar sobre esta situación es superando nuestro propio temor y haciéndonos cargo de lo que tenemos que reconocer, conocer y aprender, que en este caso son simplemente los usos que los niños y los jóvenes, nuestros estudiantes, hacen de la tecnología en tanto sujetos culturales. Reconocer qué hacen, cómo lo hacen, con quiénes se relacionan, qué tipo de materiales consultan y cuáles producen utilizando qué programas.




    Lo que seguramente podremos advertir es que lo que los estudiantes hacen en la mayor parte de los casos tiene poco o nada que ver con lo que nosotros debemos enseñar o con aquello que nos gustaría que hicieran. Es improbable que los encontremos entusiasmados navegando la web para comparar enfoques de diarios de diferentes lugares del mundo, recorriendo extensamente las exposiciones de los sitios de los principales museos de arte o consultando las últimas publicaciones especializadas en un tema de investigación. Habitualmente no son este tipo de actividades las que están realizando. Pero precisamente ese es nuestro desafío y para eso se justifica nuestra presencia junto a ellos. Para que, puestos a usar un entorno que los entusiasma y les resulta propio, puedan reconocer sus potenciales para acercarse a las múltiples oportunidades culturales y disciplinares a disposición, de modo tal de educarse como ciudadanos con una formación sólida, amplia, rica en posibilidades y reflexiva y crítica en aquello que busca transformar.




    Para quienes creen que los alumnos pueden constituirse en sus propios educadores porque tienen la tecnología a disposición, creo que también deben ver qué están haciendo los estudiantes con la tecnología: jugar, relacionarse, generar producciones variadas, pero que poco tienen que ver, en general, con aquello que como sociedad aún esperamos que sepan y puedan hacer para alcanzar los niveles superiores del sistema educativo o el mejor futuro profesional. Personalmente me preocupa que la tecnología sirva para mejorar las oportunidades de todos los niños para acceder a la educación superior y al mejor trabajo posible. Para esto, jamás he visto que sea suficiente con que los niños accedan a la tecnología. Se necesita, además, que esta sea usada efectivamente para su educación. Esto sucede cuando los docentes son quienes responsablemente asumen el desafío de educarlos. Cuando lo hacen reconociendo lo que estos niños tienen de particulares como sujetos de una cultura profundamente atravesada por la tecnología, entonces generan propuestas potentes en escenarios que muchas veces son paradojales. Estas propuestas configuran modos de trabajo que reconocen lo que la tecnología puede tener de paradojal y van más allá. Atrapan la controversia para generar potencia y nuevas oportunidades para ofrecer a todos una educación enriquecida.




    No quiero terminar este apartado sin contar una pequeña historia. Hace unos años visité la ciudad de Malargüe, en la provincia de Mendoza. Allí tuve la oportunidad de conversar con una maestra que estaba a punto de jubilarse y me contó lo difícil que había sido para ella encontrarse con el desafío de aprender a usar la tecnología casi al final de su carrera. Cuando decidió empezar fue al cibercafé. Con ayuda del encargado creó su cuenta de correo electrónico y en adelante contó con él cada vez, para iniciar la sesión. Al momento de contarme esta historia ya estaba pensando una propuesta para llevar a cabo con sus estudiantes –que seguramente fue bien recibida y tuvo interesantes resultados–. Pienso en el ejemplo que les dio esta profesional que, casi a punto de retirarse, decidió vencer sus temores, pedir ayuda, aprender y llevar adelante una propuesta acorde con los tiempos que corren.
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