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Los programas del modelo 1:1 de
integracién de computadores en las
escuelas nacieron, particularmente
en |beroamérica, en la primera dé-
cada del presente siglo. Se trataba
de ofrecer a los estudiantes su uso
individual en el aula. Aparecieron
con diversos propositos, entre los
que se encuentran la mejora de la
calidad de vida, en el orden social
y productivo, de las comunidades y
naciones donde se implantaron. Al-
gunos de ellos, como en Uruguay, se
plantearon como una iniciativa para
acabar con una nueva desigualdad,
originada por la brecha digital, que
podria generar nuevas exclusiones.
Esta misma revista se hizo eco de los
primeros afios de su generalizacion
en 2011. Algunos afios mas tarde,
con la perspectiva de una politica
adaptada o consolidada, se observan
las oportunidades que proveen estas
tecnologias que, si bien no han sido
un talisman para remover la pobreza
en |Iberoamérica, parecen contribuir
a disminuir algunos rasgos de la
desigualdad, favoreciendo la inclu-
sion y reportando mejoras a la vida
de las familias de los estudiantes
participantes, con base en evidencias
e informacioén recopilada.

Os programas do modelo 1:1 de
integracdo de computadores nas
escolas nasceram, particularmente
na lbero-América, na primeira década
deste século. Pretendia-se oferecer
aos estudantes o seu uso individual
em sala de aula. Eles surgiram com
diversos propdsitos, entre 0s quais se
encontra a melhoria da qualidade de
vida na ordem social e produtiva das
comunidades e nagbes onde foram
implantados. Alguns deles, como
no Uruguai, foram considerados
uma iniciativa para acabar com
uma nova desigualdade, causada
pela excluséo digital, o que poderia
gerar novas exclusées. Esta mesma
revista ecoou 0S primeiros anos
de sua generalizagdo em 2011.
Alguns anos mais tarde, com a
perspectiva de uma politica adaptada
ou consolidada, verificam-se as
oportunidades oferecidas por essas
tecnologias que, embora ndo tenham
sidoum talisma parareduzirapobreza
na lbero-América, parecem contribuir
para diminuir alguns aspectos da
desigualdade, favorecendo a incluséo
e proporcionando melhorias na
vida das familias dos estudantes
participantes, com base emevidéncias
e informagdes coletadas.
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El monogréafico se hace eco de la
transformacién ascendente en las
telecomunicaciones en la region,
mientras ocurren grandes dificulta-
des para superar las situaciones de
pobreza. En este contexto, se aprecia
la popularizacioén, enlavidacotidiana,
de dispositivos de toda indole asocia-
dos al mundo digital, que conviven
con politicas de mantenimiento de
escuelas del modelo 1:1, politicas
de las que se hace un balance con
claroscuros, particularmente por las
numerosas dificultades que han teni-
do que enfrentar y las adaptaciones
promovidas para superarlas. También
se analiza la forma en que se ha
promovido el involucramiento de los
docentesen el desarrollo de proyectos
adaptados asuscomunidades, lavida
en lasescuelas en zonas deprimidas o
con minorias étnicas y los efectos en
la vida cotidiana de las familias que
escolarizan a sus hijos en escuelas
con el modelo 1:1.

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 77 [(2018), pp. 7-8]

Esta edigédo faz mengéo a transfor-
magdo ascendente das telecomuni-
cacbes na regido, enquanto ocorrem
grandes dificuldades para superar
as situagbes de pobreza. Neste con-
texto, observa-se a popularizacao
na vida cotidiana de dispositivos de
todos os tipos associados ao mundo
digital e que convivem com politicas
de manutengéo escolar do modelo
1:1, politicas das quais se realiza um
balango contrastante, principalmente
pelas numerosas dificuldades que
foram enfrentadas e as adaptacbes
desenvolvidas para supera-las.
Analisa-se também a maneiraem que
tem sido promovido o envolvimento
dos professores no desenvolvimento
de projetos adaptados as suas co-
munidades, a vida nas escolas em
areas desfavorecidas ou com minorias
étnicas e os efeitos sobre o cotidiano
das familias que enviam os seus filhos
para as escolas com o modelo 1:1.
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Politicas digitales en América Latina.
Tecnologias para fortalecer la educacion de calidad

Maria Teresa Lugo'® @
Virginia Ithurbury' ©® @
!Universidad Nacional de Quilmes (UNQ), Argentina

Resumen. Desde hace méas de tres décadas se han llevado adelante diversas inicia-
tivas en materia de politica educativa cuyo propésito central fue la reduccion de las
desigualdades y la mejora de la calidad educativa, a través de la integracion de las TIC.
Estas politicas publicas vinculadas a la incorporacién de tecnologia en las practicas
pedagogicas se han constituido como oportunidades valiosas para enriquecer las pro-
puestas de ensefianza en el escenario de la sociedad actual desde diversos enfoques
y estrategias. El modelo 1 a 1, el aprendizaje mdvil y las ciencias de la computacién
han sido tematicas emergentes en el campo de las politicas digitales. Sin embargo,
en la actualidad, la situacion no esté resuelta La democratizacion del acceso a las TIC
por parte de amplios sectores de la poblacion escolar aun esta pendiente e interpela
a los paises de América Latina acerca del sentido de estas iniciativas. Especialmente,
se reconoce la necesidad de revisar las iniciativas TIC en el campo de la educacion y
poner en valor las politicas digitales para lograr cambios profundos que contribuyan a
lograr mejores aprendizajes y asi saldar deudas pendientes en el marco de la Agenda
Educacion 2030. En este trabajo se plantean los principales retos y las perspectivas
de futuro que requieren un abordaje urgente para continuar y afianzar la integracion
de las TIC en los sistemas educativos de América Latina.

Palabras clave: derecho a la educacion; calidad de la educacion; politica de la educa-
cién; tecnologias de la informacién y la comunicacion; practica pedagogica.

Politicas digitais na América Latina. Tecnologias para fortalecer a educacao de qualidade
Resumo. Ha mais de trés décadas, diversas iniciativas foram iniciadas na politica
educacional, cujo objetivo principal era a redugdo das desigualdades e a melhoria
da qualidade educacional por meio da integracao das TIC. Estas politicas publicas,
ligadas a incorporacdo de tecnologia nas praticas pedagogicas, tornaram-se valiosas
oportunidades para enriquecer as propostas de ensino no cenario da sociedade atual a
partir de diferentes abordagens e estratégias. O modelo 1 a 1, a aprendizagem mdvel e
aciéncia da computagao tém sido questoes emergentes no campo das politicas digitais.
No entanto, atualmente, a situacdo ndo esta resolvida. A democratizacdo do acesso
as TIC por grandes segmentos da populagdo escolar ainda esta pendente e chama a
atengao dos paises da América Latina sobre o significado destas iniciativas. Em espe-
cial, reconhece-se a necessidade de rever as iniciativas TIC no campo da educacao e
valorizar as politicas digitais, a fim de conseguir mudancgas profundas que contribuam
para alcancar uma melhor aprendizagem e, assim, liquidar as dividas pendentes no
ambito da Agenda de Educagao 2030. Este trabalho apresenta os principais desafios
e as perspectivas futuras que requerem uma abordagem urgente para continuar e
para consolidar a integragdo das TIC nos sistemas educacionais da América Latina.

Palavras-chave: direito a educagdo; qualidade da educagéo; politica de educagao;
tecnologias de informacdo e comunicagao; pratica pedagogica.

Digital policies in Latin America. Technologies to improve quality education

For more than three decades different initiatives in educational policies have been
carried out, being their main purpose to reduce inequalities and to improve the qua-
lity education through the integration of ICTs. Said public policies, connected to the
incorporation of technology in the pedagogical practices, have been established as
valuable opportunities to enrich teaching proposals in current society from different
approaches and strategies. The one-to-one learning model, the mobile learning and the
computer sciences have been emerging topics in the field of digital policies. However,
at present, the situation is not bridged. The democratisation of the access to the ICTs
by wide sectors of school population is still pending and in this regard the countries of
Latin America are addressed. In particular, it is acknowledged the need to revise the
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Politicas digitales en América Latina. Tecnologias para fortalecer la educacion de calidad

ICTs initiatives in the education field and to put in prospective value the digital policies
to bring about deep changes which will contribute to better learning and thus cover
pending debts in the context of the Education Agenda 2030. This document presents
the main challenges and the future perspectives which have to be addressed urgently
to continue and strengthen the integration of the ICTs in the education systems of
Latin America.

Keywords: Right to education; quality of education; educational policy; Information and
communication technologies; teaching practice.

1. Introduccidn: la importancia estratégica de las politicas TIC
en educacion

En los paises de América Latina, en las Ultimas tres décadas, se
han disefiado politicas publicas e implementado diversos programas, planes
y proyectos para la inclusion de las tecnologias de la informacioén y la co-
municacion (TIC) en los sistemas educativos. Si bien la regién se muestra
proactiva en este terreno, el panorama sobre los modos de integracion de las
TIC en la educacién da cuenta de un escenario heterogéneo (Lugo, 2016),
con diversas propuestas por emprender, algunas ya en marcha y otras en
proceso de evaluacién. Las tematicas emergentes se centran en el desarrollo
de algunas experiencias que retoman el abordaje del pensamiento computa-
cional y el aprendizaje movil.

Enrelaciénconelaccesoalastecnologiasdigitalesylaeducacion, el
Tercer Estudio Regional Comparativoy Explicativo (TERCE) realizadoen 2013,
gue toma una muestra representativa de las respectivas poblaciones de 9 y
12 afios, mostré algunos datos alentadores y otros alarmantes respecto de la
equidad en el acceso a la tecnologia de los/as estudiantes en América Latina:

e Sobre el acceso a computadoras: el 60% de los estudiantes de
América Latina tienen acceso a una computadora en el hogar.

e Acercadel acceso a Internet: lamitad y un tercio de los alumnos
notienenaccesoa Internet nunca, nien el hogar ni en laescuela.

* Enrelacién con el acceso a las TIC en los centros escolares: en
la mayor parte de los paises los alumnos siguen sin tener acceso
alas TIC en la escuela (OREALC/UNESCO, 2015).

Si bien la regién ha conseguido avances significativos en materia
de alfabetizacién y cobertura de sus sistemas educativos, ain contintan
pendientes importantes desafios en materia de calidad y equidad. Este pa-
norama muestra una necesidad urgente para los Estados: la planificacion y
la evaluacién de las politicas publicas en materia digital y de educacién. Es
por eso que resulta necesario volver a centrar el debate en la importancia
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estratégica de las politicas TIC en educacioén, a fin de lograr resultados que
apunten a la mejora de los aprendizajes y a la construccién de ciudadania
desde un enfoque de derechos.

2. Los nuevos escenarios de la cultura digital y la perspectiva
de derechos

Desde una perspectiva de derecho, laeducacién es entendida como
un derecho humano esencial para poder ejercitar todos los demas derechos,
ya que promueve la libertad, la autonomia personal y genera importantes
beneficios para el desarrollo y el bien comun. El cumplimiento de las obliga-
ciones relativas al suministro de educacién de calidad es de indole politica
y juridicay corresponde a los gobiernos su aplicacion y supervisién. Las Na-
ciones Unidas y la UNESCO, desde hace décadas, construyen documentos
y declaraciones donde se plantean las obligaciones juridicas internacionales
del derecho a la educacién. Estos instrumentos promueven y expresan el de-
recho de cada persona a disponer del acceso a la educacién de calidad, sin
discriminacién ni exclusién. La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible
es un hito para que los paises vuelvan a situar a la educaciéon como una de
sus prioridades en materia de politica y legislacién educativa para saldar las
deudas pendientes.

La Declaracion de Incheon, aprobada el 21 de mayo de 2015 en
el Foro Mundial sobre la Educacién, celebrado en la Republica de Corea,
represent6 el compromiso de la comunidad educativa en favor del Objetivo
de Desarrollo Sostenible 4 - Educacion 2030: “Garantizar una educacion
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
permanente para todos” (UNESCO, 2015). En el Marco de Accién que
acompafi6 dicha declaracién, se indicé la manera de llevar a la practica,
en los niveles nacional, regional y mundial, sus metas conexas, asi como
de coordinarlo, financiarlo y realizar su seguimiento, con la necesidad de
garantizar una educacién inclusiva y equitativa, de calidad y oportunidades
de aprendizaje a lo largo de la vida para todos.

En este sentido, se enuncia el compromiso de fortalecer la ciencia,
la tecnologia y la innovacién y se plantea que es preciso aprovechar las TIC
como herramientas adecuadas para fortalecer los sistemas educativos, la
difusién de conocimientos, el acceso a la informacion, el aprendizaje efectivo
y de calidad. Asi, el papel de las tecnologias para garantizar el derecho a la
educacion ocupa un lugar central. En particular, se afirma que la calidad de la
educaciénsupone el desarrollo de aptitudes, valores, actitudesy conocimientos
que permiten a los ciudadanos llevar vidas sanas y plenas, tomar decisiones
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fundamentadasy hacer frente a los desafios de orden local y mundial, a través
de la calidad, la innovacion y el fortalecimiento de la educacion en materia
de las ciencias, la tecnologia, la ingenieria y las matematicas.

Ahora bien, este abordaje de la educacién desde una perspectiva
de derecho, y la relacién de este enfoque con la implementacién de politicas
digitales en educacion, nos enfrenta a la necesidad de repensar el concepto
de brecha digital desde un punto de vista complejo que da cuenta de las
distancias y desigualdades en torno a las tecnologias. Una primera distancia
es la del acceso de la poblacién a las TIC. Es indudable que esta brecha
digital de tipo socioeconémico es una de las mas importantes, pero no la
Unica, ya que garantizado el acceso, es necesario abordar la cuestién de los
usos. El 56,4% del total de la poblacién utiliza Internet y el 45,5% de los
hogares tienen acceso a Internet (CEPAL, 2018).

Otra distancia se hace evidente en cémo la poblacion usa las tec-
nologias digitales. Esta desigualdad esta estrechamente relacionada con la
alfabetizacién digital yda cuentade las diferencias de capital cultural existente
en las poblaciones. Esta brecha de uso se basa en capacidades tales como:
hacer una lecturay abordaje contextualizado, interpeladory comprensivo de la
gran cantidad de informacién disponible, usar de forma pertinente y potente
las herramientas digitales, generar contenidos relevantes y valiosos, gestionar
de forma adecuada la comunicacion en redes y plataformas, constituir redes
y comunidades. Las brechas digitales no tienen que ver sélo con la calidad
del equipo y las conexiones sino con la compleja trama de las habilidades
requeridas para usar la tecnologia y sobre todo para crearla y transformarla.

Una ultima desigualdad, muchas veces invisibilizada y que requiere
una atencién urgente, es la brecha de género. Existe consenso acerca de que
las mujeres estan en desventaja respecto de las TIC. A partir de la dificultad
para el acceso, con el tiempo aparecen otras desigualdades, tanto en el uso
como en la apropiacién. En relacion con esto, los diferentes Estados se han
comprometido, al incorporar el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, a garan-
tizar que todos los nifios y todas las nifias estén en la escuela y aprendiendo
en 2030. También han acordado que el logro de esa igualdad esta vinculado
al necesario y urgente empoderamiento de las nifias y mujeres a partir de la
concrecion del ODS 5.

El mapa de desigualdades en materia de género plantea que exis-
ten 1.3 billones de mujeres usuarias de Internet y 1.5 billones de hombres
(Schaaper, 2013; en Pavez, 2015). Al interior de esta cifra, los paises de-
sarrollados tienen una diferencia de sélo 2%, mientras que aumenta a 16%
en los paises en vias de desarrollo. Esta brecha de género es global y no sola
de nuestra Regioén, y atraviesa al campo educativo.
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Todas estas brechas digitales -de acceso, de uso y apropiacion,
de expectativas y de género- son un desafio aln no superado en América
Latina que no sélo se manifiesta en la comparacion entre sus paises, sino
que también se hace visible en los procesos de desigualdad al interior de
los mismos. Tal situacion se produce a nivel geografico (entre poblaciones
urbanas y rurales), a nivel socioeconémico (entre quintiles de ingreso), y en
las dimensiones de género, y resulta consecuente con otras desigualdades
como la variable educativa. En tal sentido, el potencial de inclusién de las
tecnologias resulta una oportunidad para hacer de su apropiacién por parte de
sectores vulnerables de la sociedad un medio de mejora de sus condiciones
materiales y simbdlicas de vida.

Las agendas educativas de los paises de América Latina incorporan
acciones y programas que apuntan a incluir las tecnologias para la ensefian-
za y el aprendizaje. Es posible caracterizar el estado de situacion de esas
politicas como un mosaico heterogéneo (Lugo, 2016) en el cual aparecen
diversidad de modelos de implementacién como asi tambien grados diver-
sos de desarrollo. Se destaca asi el esfuerzo de los Estados para instalar
y sostener una politica publica de fuerte impacto social que atienda a la
inclusion y a la calidad educativa en las Gltimas décadas. Y, especialmente,
para los paises de América Latina llevar adelante este tipo de iniciativas ha
constituido un proceso de aprendizaje que ya lleva al menos dos décadas de
iniciativas sistematicas y se ha transformado en una problematica ineludible
que interpela al campo educativo en su sentido Gltimo.

De acuerdo con el Informe de Seguimiento de la Educacion en el
Mundo realizado por la UNESCO, en los ultimos 15 afios se han registrado
progresos significativos a nivel mundial en la ampliacién del acceso a la edu-
cacion, especialmente en el nivel primario. No obstante, segln las cifras mas
recientes unos 263 millones de nifios y jévenes de edades comprendidas entre
los 6 y los 17 afios, la mayoria nifias, actualmente no asisten a la escuela
(UNESCO, 2017). Por un lado, existen importantes disparidades de género,
ya que las nifias representan dos tercios del nimero total de menores que
no asisten a la escuela. Por otro lado, las proyecciones no son alentadoras e
indican que 25 millones de estos nifios y nifias nunca accederan a las aulas
de los centros escolares.

En este escenario, es para destacar que la mayoria de los Estados
de América Latina han jugado un papel relevante a la hora de consolidar y
expandir los sistemas educativos a lo largo de su historia, como un derecho
de la ciudadania. Esta modalidad de expansion, que se dio en la educacion
basicafundamentalmente, noresolvié alin las desigualdades educativas tanto
desde los aspectos cuantitativos como cualitativos. Los principales indicadores
educativos permiten establecer un panorama de la region, donde el acceso y
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la permanencia en la educacién primaria estan cerca de su universalizacién,
casi la totalidad de los nifios de la regién logra ingresar en ella, y es muy
alto el porcentaje de quienes logran terminarla: 93,1% es la tasa neta de
matricula de la educacion primariay 76,9% la tasa neta de matricula de la
educacion secundaria en América Latina (Fuente: Cepal, 2018).

El desarrollo exitoso de politicas, programasy proyectos de inclusién
de TIC en educacion depende en gran medida de la capacidad de generar
altos niveles de institucionalidad y de favorecer la convergencia de esfuerzos
de diferentes sectores en su desarrollo e implementacion, sin perder de vista
que se trata de experiencias situadas, adecuadas a cada contexto en que se
desarrollan. Las grandes categorias para analizar el complejo entramado de
decisiones y factores que confluyen en el disefio e implementacién de las
politicas digitales educativas son las dimensiones: planeamiento y gestién;
infraestructura y conectividad; cultura digital y pedagégica (Lugo, Toranzos
y Lopez, 2014; Lugo, 2016).

Estas dimensiones no son excluyentes entre si dentro de las politicas
digitales, sino que constituyen los principales aspectos donde se presentan los
desafios que la regién debe afrontar. Suponen la coexistencia de diferentes
modelos de integracion TIC, que apuntan al potencial y riqueza pedagégica
de una ecologia de dispositivos donde las tecnologias se utilicen, no solo
como herramientas sino, y sobre todo, como un nuevo ecosistema digital para
potenciar y fortalecer los procesos de ensefianza y aprendizaje.

3. Los modelos de integracidn TIC en los sistemas educativos:
del modelo 1 a 1 a la ecologia de dispositivos

El interés de las politicas digitales en la regién se materializd en
un enfoque orientado hacia la inclusion social, diferenciandose del enfoque
europeo que privilegiaba el aprovechamiento de estas tecnologias en los
ambitos productivos y empresariales (Guerra y Jordan, 2010), y se focalizo
en tres areas de interés: la infraestructura de las telecomunicaciones, la
educacion y la gestion gubernamental.

A pesar de los diversos contextos situacionales, pueden identificarse
algunas tendencias en las etapas de integracién de las TIC en América Latina
a modo de antecedentes de formulacién de politicas digitales e implemen-
tacién en los sistemas educativos. Estas iniciativas se fueron consolidando
en diferentes modelos de integracién TIC en la educacién (Claro, 2010).
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En lo que respecta a los modelos concretos de uso educativo que se
han promovido en las escuelas, puede observarse una tendencia en relacién
al locus - espacio fisico donde se ubican los dispositivos, principalmente las
computadoras y laptops- de cinco modelos predominantes en los distintos
momentos de integracién de las politicas TIC: Pre-PC, informaético, TIC, 1 a 1
y ecologia de dispositivos (Lugo, Kelly y Schurmann, 2012).

El momento Pre-PC se inicia en la década de 1980, donde se
produce la aparicion y masificacién de las cominmente denominadas compu-
tadoras personales, caracterizado por programacién y Logo. EI modelo propio
de esta etapa y la siguiente es el de laboratorio o sala de computadoras. El
momento informatico comienza a fines de la década de 1980 y principios
de la década de 1990. En esta etapa se apunté a la introduccién fisica y
comenz6 a pensarse en la incorporacion curricular de las nuevas tecnologias
en los programas escolares, y las primeras propuestas de capacitacién de
docentes. Una politica pionera en este modelo fue el Programa Nacional de
Informatica Educativa (PRONIE MEP-FOD) de CostaRica, queiniciden 1987.

El momento TIC surge ligado con la integracion de la informatica
y las telecomunicaciones, lo que produce una revolucion cualitativa en este
campo y replantea un nuevo formato de integracién en las escuelas. En este
momento comienzan a desarrollarse las propuestas de redes escolares poten-
ciadas por el uso de Internet que promueven proyectos colaborativos entre
escuelas y proyectos educativos més alla de la institucién escolar, junto a los
portales educativos. Por ejemplo, Computadores para Educar en Colombiay
Proinfo en Brasil, que iniciaron sus acciones a fines de la década de 1990.

El momento modelo 1:1 se basé en que cada alumno pueda tener
su propia computadora portatil para uso en la sala de clase cotidiana. Este
modelo comenzé a cobrar particular interés a partir de la presentacién del
proyecto “One Laptop Per Child” (OLPC) de Nicholas Negroponte en 2006,
quien se propuso desarrollar una computadora de muy bajo costo a US$
100 cada una. En América Latina, la iniciativa cobré un impulso mayor a
partir de la implementacién del Plan Ceibal en Uruguay y posteriormente del
Programa “Conectar Igualdad” en Argentina. EI Gltimo modelo que emerge
actualmente tiende hacia una ecologia de dispositivos. Este modelo invit6 a
dudar de los modelos de integracion de TIC en los sistemas educativos que
estaban basados en la adopcién de un dispositivo tecnolégico en particular.
En relaciéon con la ecologia de dispositivos, el aprendizaje mévil contintda
siendo un concepto emergente en América Latina. El grado de penetracion
de celulares en América Latina es muy alto, incluso en los grupos socioeco-
némicos mas bajos.
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Sin embargo, a pesar de la proliferacion de teléfonos mdviles en
la regién, el aprendizaje movil no estd muy extendido como una oportunidad
significativa para aprovechar las tecnologias méviles con fines educativos.

La Declaracién de Incheon establecié el aprendizaje mévil como
uno de los métodos mediante los cuales las tecnologias de la informacion
y la comunicacién (TIC) contribuyen a mejorar la educacioén y agilizar la
ejecucion del ODS 4. Es por ello, que el aprendizaje mévil tiene un gran
potencial para alcanzar a las poblaciones marginadas de la region, incluidas
las personas que viven en zonas rurales y comunidades indigenas, y atenuar
algunas de las desigualdades sociales presentes en los sistemas educativos de
la region a través del aumento del acceso de docentes y alumnos a recursos
y programas educativos y posiblemente mejorando también la calidad de la
ensefianza y el aprendizaje.

Por supuesto que no hay dudas de que el modelo 1 a 1 ha resultado
una iniciativa pionera en la regién con un valor social que resulta indiscutible
y ampliamente reconocido desde diversos ambitos. No obstante, el escenario
actual es un mosaico heterogéneo, y alin se encuentra abierta la pregunta
tanto por su escalabilidad y sustentabilidad, como por el impacto de esta
modalidad de inclusién TIC en las dindmicas institucionales y en los proce-
sos de ensefanza y aprendizaje (Lugo y Ruiz, 2016). Para reconstruir este
mosaico heterogéneo de las politicas digitales en el campo de la educacién,
a continuacion se describen tres iniciativas pioneras, sostenidas en el tiempo
y destacadas:

e Computadores para educar (Colombia)
e Plan Ceibal (Uruguay)

e Conectar Igualdad (Argentina)

La iniciativa Computadores para educar en Colombia se inicia en
1999 y toma como antecedente el Programa “Computers for Schools” de
Canada. En sus inicios, el Programa Computadores para Educar tenia el
objetivo principal de recolectar computadoras dadas de baja por empresas
publicasy privadas, parasureacondicionamientoy posterior entrega, sin costo,
a escuelas y colegios publicos oficiales, a los cuales se brindaba, ademas,
acompafamiento educativo. Actualmente, esta alineado con las politicas y
programas del Ministerio de Educacién Nacional, que buscan aumentar el
cubrimiento de TIC en el sector educativo publico, como el Plan Vive Digital
del Ministerio TIC.
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Politica digital Computadores para educar
Pais Colombia
Objetivo Este programa busca promover las TIC como un factor de desarrollo equi-

tativo y sostenible. Pone las TIC al alcance de las comunidades educati-
vas, especialmente en las sedes educativas publicas del pais, mediante
la entrega de equipos de computo y la formacion a los docentes para su
maximo aprovechamiento.

Entregar terminales para el uso adecuado de las TIC en sedes educativas
publicas, por parte de estudiantes y docentes. Retomar y demanufacturar
computadores obsoletos de las sedes educativas para contribuir a la pre-
servacion del medio ambiente.

Desde 1999 hasta la actualidad.

Acciones y pres-
taciones

Afio y vigencia
Destinatarios Institucion Educativa, Casa de la Cultura o Biblioteca de naturaleza oficial.

Presidencia de la Republica, el Ministerio de Tecnologias de la Informacién
y las Comunicaciones, el Ministerio de Educacién Nacional, el Fondo TIC
y el Servicio Nacional de Aprendizaje SENA.

Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018, Plan Vive Digital 2014-2018.

Gobierno

Politicas relacio-
nadas

Normativa Documento ConpesN° 3063/99 “Programa de donacién masiva de com-
putadores a colegios publicos “Computadores para Educar”; Documento
Conpes 3072/2000 “se aprobd la Agenda Nacional de Conectividad”;
DecretoN°® 2324/00 “Modifica el Decreto 1130/99 y se establecen los
Organismosy entidades que estaran a cargo de la implantacién y desarrollo
de los Programas de la Agenda de Conectividad, en especial el “Programa

Computadores para Educar”.

Sitio web http://www.computadoresparaeducar.gov.co/

El Plan Ceibal de Uruguay se cred en 2007 para la inclusién e
igualdad de oportunidades paraapoyar con tecnologia las politicas educativas.
Entre sus lineas de accién se destaca el acceso de cada nifio que ingresa al
sistema educativo publico en todo el pais, a una computadora para su uso
personal con conexién a Internet, gratuita, desde el centro educativo. Junto a
este acceso, ademas, se provee un conjunto de programas, recursos educativos
y capacitacion docente. Como parte del seguimiento y monitoreo del plan se
han realizado distintas evaluaciones que han mostrado su contribucién para
disminuir la brecha de acceso y uso, y la equidad de la educacion. Este plan
forma parte de la Red Global de Aprendizajes (https://www.ceibal.edu.uy/
es/red-global-de-aprendizajes), una iniciativa de colaboracién internacional
que busca integrar nuevas formas de ensefar y aprender en instituciones
educativas de diferentes partes del mundo, a través de un marco comun de
acciones e investigacion.
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Politica Plan Ceibal (Conectividad Educativa de Informatica Bésica
digital para el Aprendizaje en Linea)

Pais Uruguay

Objetivo Promover la inclusion digital, con el fin de disminuir la brecha digital

tanto respecto a otros paises como entre los ciudadanos de Uruguay,
posibilitando mayor y mejor acceso a la educacién y la cultura, por medio
de la entrega de dispositivos.

Accionesypres-  Entrega de una computadora portatil con disefio y contenido orientados
taciones hacia un uso educativoy conectada a servidores dispuestos en las escuelas
a través de una red que permite su interconexion y el acceso a Internet.

Afo y vigencia Desde 2007 hasta la actualidad.

Destinatarios Alumnos y Docentes de Educacién Primaria y de ciclo bésico de Educa-
cion Media.

Gobierno Centro Ceibal para el Apoyo a la Educacién de la Nifiezy la Adolescencia,
Consejo de Direccidon del Centro Ceibal, Departamento de Monitoreo y
Evaluacion.

Politicas rela- Programa de Equidad para el Acceso a la Informacion Digital (PEAID),
cionadas Agenda Digital Uruguay.

Normativa Decreto N° 144/07 “Crea Programa Plan Ceibal”; Ley N° 18.640/10
“Declara de interés general los programas que tengan como objeto apoyo
a la promocién de la salud y educacién de la nifiez y adolescencia”, y sus
modificaciones previstas en la Ley 18.719/10 del Presupuesto Nacional
2010-2014 que propone en su Art.2 la creacion del Centro Ceibal para
el Apoyo de la Educacién y la Adolescencia”; Decreto N° 56/10 “Regla-
mentacién del Funcionamiento del Centro para la Inclusién Tecnolégicay
Social (CITS), creado por la Ley 8.640/10; Decreto N°628/08, ampliacién
del Plan Ceibal a instituciones de ensefianza privada.

Sitio web https://www.ceibal.edu.uy/

El Programa Conectar Igualdad, de Argentina, iniciaen 2010. Este
programa dispuso la entrega de dispositivos electronicos portatiles (netbooks)
a todos los estudiantes de escuelas publicas secundarias, de educacion espe-
cial y de institutos de formacién docente de todo el pais. Dentro de las lineas
del Programa se encontraban diversas iniciativas de capacitacion docente a
nivel nacional como provincial. También se disefiaron contenidos educativos
y aplicaciones pedagogicas, con escritorios para alumnos, docentes y fami-
lias, educacién especial y educacién rural. Ademas, se desarroll6 el sistema
operativo libre Huayra para el uso en las computadoras portatiles (https://
huayra.conectarigualdad.gob.ar/). EI Programa contemplaba el uso de las
netbooks tanto en la escuela como en los hogares de los alumnos y de los
docentes, impactando de este modo en la vida diaria de todas las familias y
de las mas heterogéneas comunidades.
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Politica Programa Conectar Igualdad
digital
Pais Argentina
Objetivo Fomentar una politica de inclusion digital de alcance federal, para lograr

Accionesy pres-
taciones

Afio y vigencia

Destinatarios

Gobierno

Politicas rela-
cionadas

Normativa

una sociedad alfabetizada en las nuevas TIC, con posibilidades de un
acceso democratico a recursos tecnolégicos e informacién sin distincién
de grupo social, econémico ni de las mas diversas geografias, tanto rurales
como urbanas.

Distribucion de netbooks a todos los alumnos y docentes de las escuelas
secundarias, de educacién especial y de los institutos de formacién docente
de gestion estatal, y fomento del uso de las netbooks tanto en la escuela
como en los hogares de los alumnos y de los docentes, impactando de
este modo en la vida diaria de todas las familias y de las mas heterogéneas
comunidades de la Argentina.

Desde 2010 hasta 2018.

Alumnos y docentes de las escuelas secundarias, de educacién especial
y de los institutos de formacién docente de gestién estatal.

Presidencia de la Nacién y Comité Ejecutivo presidido por el Director
Ejecutivo de la Administraciéon Nacional de la Seguridad Social (ANSES)
e integrado por un representante de la Jefatura de Gabinete de Ministros,
del Ministerio de Educacion, del Ministerio de Planificacién Federal,
Inversion Publicay Servicios y de la ANSES.

Plan Nacional Integral de Educacion Digital (PLANIED).

Decreto n® 459 de 2010, crea “Programa Conectar Igualdad.Com.Ar";
Resolucién n° 1536 E de 2017, crea el “Plan Nacional Integral de Edu-
cacion Digital (PLANIED); Ley n° 26.206 de 2006 “Ley de Educacién
Nacional”, Decreto 386/2018 crea el Plan Aprender Conectados que
sustituye el Programa Conectar Igualdad.

Estas tres iniciativas dan cuenta de cémo las politicas TIC han tran-
sitado a través de diferentes modelos y combinaciones posibles, orientadas
por los lineamientos méas amplios de la politica educativa de cada pais, asi
como también han sido atravesadas por las particularidades del escenario
politico, econdémico, social, cultural y educativo. La relacién entre modelos
tecnolégicos y modelos educativos pone de manifiesto la compleja relacién
entre las logicas del sector privado y las del sector publico, a la hora de definir
politicas de integracién de TIC en los sistemas educativos.

A continuacioén, analizaremos cuales son los sentidos que impulsan
la necesidad de la integracion de las TIC en los sistemas educativos.
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4. Aprender en la era digital: formato escolar y practicas educativas

Las tecnologias producen una nueva y necesaria organizacién de
las instituciones educativas, y ponen en cuestién las mismas fronteras espa-
ciales y temporales que tradicionalmente separaron el adentro y el afuera.
Las politicas digitales han dado diversas respuestas al pensar el aprendizaje
en la era digital, especialmente al plantear nuevos formatos escolares y for-
mular préacticas educativas. Desde una mirada diacrénica, en este devenir
de iniciativas, es posible identificar tres racionalidades: econémica, social
y pedagégica (Jara Valdivia, 2008; en Lugo, Toranzos y Lépez, 2014), que
funcionan como patrones, es decir, como lineamientos comunes y visiones
respecto del potencial educativo que poseen las TIC en los distintos paises
y son las que guian el desarrollo, la implementacion y la evaluacion de las
politicas TIC en los sistemas educativos. En cada una de ellas, el formato
escolar y las préacticas educativas tienen un lugar particular.

La racionalidad social se bas6 en un imperativo politico de proveer
a todos el acceso y las competencias para usar las TIC para la disminucién
de la brecha digital. La incorporacién de tecnologias en la educacion resulté
necesaria para garantizar mayor justicia social y educacién de calidad para
todos. Esta dimensién permitié indagar el sentido de las TIC en todos los
ambitos en funcién del lugar que ocupa en la sociedad como espacio privi-
legiado para la inclusiéon a partir del acceso, la transmisién del patrimonio
cultural y la apropiacion de saberes relevantes para una sociedad mas justa.

Laracionalidad econémica se relaciona fuertemente con el mercado
laboral, los puestos de trabajo, el trabajo del futuro y por supuesto con las
competencias necesarias para ello. La racionalidad pedagbégica concibe a las
TIC como un poderoso ecosistemadigital que contribuye a mejorar los procesos
de ensefianza y de aprendizaje junto a los procesos de gestion académica y
administrativa de las escuelas y del conjunto del sistema educacional y méas
alla de este. Desde esta dimension, las TIC son reconocidas como una opor-
tunidad para la revision y transformacién de las practicas educativas dentroy
fuera del sistema educativo. Esta dimensién se enfrenta a la discusion de las
TIC como parte del proceso de ensefianza y de aprendizaje y de apropiacion.

En este punto vale aclarar que los avances tecnolégicos y la inclu-
sion digital en las escuelas no se traducen de forma automatica en la mejora
de las practicas educativas, sino que se requiere avanzar en direccioén a la
construccion de las condiciones pedagégicas para el cambio educativo. Las
TIC ofrecen un potencial en este sentido, abierto a la construccién de una
nueva cultura educativa que ponga énfasis en la mejora de los aprendizajes
de nifios, nifias y jévenes. En el caso de la escuela secundaria que esta
afrontando grandes desigualdades y problemas de desercién y repitencia, es
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fundamental hacer foco en las condiciones en que se produce, las cuestiones
vinculadas con el régimen académico, la estructura curricular, la asistencia,
etc., que permitan definir trayectos mas adecuados a las circunstancias de
los estudiantes (Terigi, 2015).

La construccién del cambio en las practicas educativas obliga a
considerar desde las politicas de integracién TIC dos puntos centrales. Por
un lado, la articulacién entre el desarrollo de los contenidos digitales y el
curriculum que, en tanto normativa, regula las practicas de ensefianza en
el sistema educativo. Por otro lado, la importancia de desarrollar nuevas
formas de evaluacion de los procesos y de los resultados de aprendizaje de
los alumnos y las alumnas en los cuales, en el marco de una concepcién
colaborativa del aprendizaje (Cobo, 2016), también asuman visibilidad y
atencién las trayectorias individuales, en vistas a garantizar la mejora de
sus aprendizajes, atendiendo a sus recorridos, caracteristicas y necesidades.

De esta manera, los cambios planteados por las tecnologias mani-
fiestan la caducidad de los dispositivos tradicionales de formacién, alentando
la implementacion de nuevas estrategias que comienzan a ser exploradas
(capacitacioén situada, comunidades de aprendizaje, redes abiertas de profe-
sores, etc). Esto requiere repensar el papel de los docentes bajo una relacion
diferente con el conocimiento, cuyo valor central ya no esta en el acceso o
dominio de un conocimiento sino en la capacidad de desfragmentar y recons-
truir conocimientos bajo nuevas combinaciones, formatos y canales (Cobo,
2016). En pocas palabras, un cambio de rol tanto de las personas como de
las instituciones que tradicionalmente han administrado el conocimiento.

5. Aprender en un contexto de cultura digital: competencias
y ciudadania digital

Los esfuerzos realizados por muchos de los paises de la regiéon han
sido importantes y orientados por el objetivo de la inclusién social, a través
de la distribucién masiva de dispositivos tecnolégicos en las instituciones
educativas. Asi, varias de las acciones desarrolladas apuntaron no sélo a
promover la cultura digital en las practicas extraescolares de los alumnos y
alumnas, sino también a extender la integraciéon de las tecnologias en los
hogares de los sectores menos favorecidos.
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Esenesesentidoque nuestrassociedadesy nuestras escuelastienen
grandes desafios en el paradigma digital actual, tales como identificar las
estrategias méas apropiadas para favorecer la adquisicién de conocimientos
relevantes y de calidad, ofrecer una distribucion equitativa de la educacién
y que a su vez permita el ingreso al sistema productivo.

El concepto clasico de alfabetizacién, de naturaleza cambiante, se
resignifica a la luz de las transformaciones tecnolégicas. En este sentido, la
alfabetizacion digital se configura como un nuevo campo de conocimientos
y habilidades basicas cuya adquisiciéon permite la inclusién en la vida social.
Pensar sobre la alfabetizaciéon digital supone atender de forma articulada a la
ideade “multialfabetizaciones”-como un conjuntode dimensiones implicadas
en la apropiacién del conocimiento que abarcan distintos tipos, niveles y usos
de lenguajes- y a la reafirmacion de la vigencia de conocimientos y habilida-
des propias de la cultura letrada que aln hoy siguen resultando necesarias
para la vida en sociedad. Asimismo, el cambio en la concepcién sobre alfa-
betizacidén que las tecnologias traen de la mano constituye una oportunidad
para revertir los procesos de desigualdad social y cultural que atraviesan a
los paises de la regién en tanto se despliegan nuevas potencialidades para
desarrollar acciones destinadas a grupos sociales tradicionalmente relegados,
tales como las poblaciones de zonas rurales o las mujeres, en la adquisicién
de saberes sociales basicos.

En las cifras del grafico 1, todas las pruebas indican que se esta
lejos de alcanzar las metas de calidad que figuran en el ODS 4 en relacion
con la alfabetizacién. Se calcula que, en el mundo, unos 262 millones de
nifios completaran la ensefianza primaria sin haber alcanzado los niveles
minimos de competencia en lectura. Unos 40 millones de nifios, que son
incapaces de leer con facilidad, han abandonado los estudios y no regresan
a la escuela o nunca han ingresado a una escuela. Si las tendencias actuales
se mantienen, esos nifios quedaran excluidos permanentemente del sistema
educativo (UNESCO, 2018).

La cuestion de la alfabetizacion digital requiere poner en diadlogo
el concepto con otros temas de debate. A la par del desarrollo del concepto
de alfabetizacion digital (Brito, 2015), la reafirmacion de la vigencia de co-
nocimientos y habilidades propias de la cultura letrada que alun hoy siguen
resultando necesarias para la vida en sociedad.

Dentro del aprendizaje digital, también se incluye el debate acerca
de la necesidad de situar al pensamiento computacional como un dominio
necesario para el entendimiento y la participacién activa en la era digital.
La actividad de la programacién favorece el desarrollo de la curiosidad, la
creatividad, la resoluciéon de problemas y la toma de decisiones, no sola-
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mente para las generaciones futuras a entrar en el campo de las Ciencias de
la Computacién dada la aventura intelectual, sino por la construccion del
pensamiento computacional que beneficiaria a la gente en todos los campos
(Bochardt y Roggi, 2017).
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Fuente: Instituto de Estadisitica de la Unesco (UIS)

Grafico 1. Proporcion de estudiantes que no alcanzan actualmente los niveles minimos y
basicos de competencia en lectura, agrupados segln las regiones de los ODS.

Elaborado por: UNESCO (2018). Compendio 2018 de Datos sobre el ODS 4. Estadisticas
para Fomentar el Aprendizaje.

En la dltima década, ha irrumpido con fuerza en los sistemas
educativos el pensamiento computacional y su inclusién en el curriculo de
la educacion obligatoria, o bien se estd considerando su integracién. Sin
embargo, no existe un consenso entre los expertos a nivel mundial sobre
un marco conceptual que lo defina con precisién y que describa sus princi-
pales componentes. Ensefiar pensamiento computacional en las escuelas y
su inclusién no es una decisién neutral, cientifica y objetiva (Adell, Llopis,
Esteve, y Valdeolivas, 2019), y requiere de decisiones politicas que piensen
en una nueva ciudadania digital.

Actualmente, la tecnologia digital media practicamente todas las
dimensiones del escenariosocial. El desarrollo profesional y afectivo, el tiempo
de esparcimiento y los vinculos, tanto individuales como comunitarios, se
apoyan de manera creciente en el uso de la tecnologia informatica. En este
mundo digital, un ciudadano promedio utiliza tecnologia de manera fluida
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cotidianamente, sin embargo, el conocimiento que posee acerca del funcio-
namiento de esa tecnologia es limitado. Resulta clave, entonces, abordar
estos saberes desde el ambito educativo para la formaciéon de ciudadanos
criticos, creativos, con habilidades cognitivas, capacidades y competencias
acordes a los desafios del siglo XXI.

Las tecnologias despliegan un enorme potencial que permite de-
sarrollar procesos de aprendizaje y de ensefianza ligados con la participacién
social y la construccién colectiva no imaginados hasta el momento. Pero
también trazan nuevas coordenadas para la produccion, uso y circulacion del
conocimiento que resulta necesario visibilizar y analizar en vistas a promover
procesos educativos tendientes a la inclusién y la igualdad, que se transfor-
men en politicas publicas.

6. Conclusion: retos y perspectivas de la inclusion tecnologica
en los sistemas educativos a futuro

Los ultimos afios dan cuenta de un vertiginoso cambio de época,
en el que podemos identificar transformaciones profundas y simultédneas en
la organizacion social, cultural y econdémica. Uno de los aspectos mas rele-
vantes en este nuevo escenario tiene que ver con el papel del conocimiento
y la informacion, asi como los cambios en sus formas de produccién, que
se manifiestan en todos los 6rdenes: econémico, social, cultural, politico y
educativo y se configura un nuevo ecosistema digital. Frente a un panorama
complejo pero alentador, la inclusion de las tecnologias digitales en las aulas
de América Latina implica retos y desafios que implica reconsiderar algunas
cuestiones de manera urgente:

e |a evaluacion de procesos y resultados. La integracién de las
TIC en los sistemas educativos pone en tension diversos temas
relativos a la evaluacién de procesos y resultados. Por un lado,
la espinosa cuestién de la medicién del impacto de las tecno-
logias sobre los aprendizajes de los alumnos. Por otro lado, la
utilizacién de posibilidades que ofrecen las tecnologias para el
monitoreo de las trayectorias y los procesos de aprendizaje de
los alumnos, teniendo en cuenta el delicado equilibrio que es
necesario sostener para que estas acciones no se conviertan en
modos de control y de invasion de la privacidad. La evaluacién
de lainclusion de las TIC en el &mbito educativo es considerada
uno de los puntos mas débiles en la implementacién de politicas
publicas en América Latina.
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La investigacion sobre el cambio. La necesidad de indagacién y
construccién de conocimiento desde el ambito de la investigacion
educativa acerca de los cambios producidos por la integracién
de TIC supone la consideracién de dos elementos que inter-
vienen en su desarrollo. Por un lado, el cruce de la urgencia
de los tiempos politicos con el ritmo vertiginoso impuesto por
el desarrollo de las tecnologias que opaca la posibilidad de un
analisis pormenorizado sobre las condicionesy las dinamicas que
facilitan, potencian u obturan la implementacién de los cambios
en lasinstituciones. Por otro lado, aunque asociado a lo anterior,
la ausencia de una tradicidén y de una agenda de investigacion
sobre el tema, lo que deriva en estudios desarticulados entre
si, sujetos a intereses diversos y orientados por focos, metodo-
logias y procesos aln sin campo comun. De alli la necesidad
de construccion de una agenda compartida e interdisciplinaria
para la investigacion que, a corto, medianoy largo plazo, defina
un conjunto de dimensiones a ser abordadas para el estudio del
cambio en las instituciones educativas.

Laintersectorialidad de las politicas. El actor fundamental de las
politicas digitales en la regién es el Estado, pero es importante
que en la planificacion, implementacion y evaluacion se realice
una integracioén participativa de diferentes sectoresy se aborden
las tensiones. En la conformacién de esta institucionalidad
de las politicas TIC es usual y conveniente que se involucre a
varias organizaciones y entidades, como ministerios, empre-
sas, universidades y fundaciones, en algun tipo de asociacién
o alianza, y que esta se encuentre debidamente formalizada
mediante una ley, reglamento o convenio. En el caso del sector
de la administracion publica, pueden participar actores de
diferentes areas de gobierno, ya que muchas politicas y pro-
gramas suelen reconocer la injerencia de diferentes organismos
gubernamentales y de diferente nivel. Las universidades y los
sectores académicos juegan un papel importante para la capa-
citacién y el desarrollo profesional de los docentes, asi como
en acciones de investigacion, evaluacion y seguimiento. Los
actores del sector privado suelen ser empresas vinculadas con
las tecnologias, el campo editorial y las camaras empresarias,
que cumplen un papel importante en el desarrollo de las politicas
TIC en educacion. Frente a estos sectores resulta clave que el
Estado pueda posicionarse como negociador para asegurar los
intereses de lo publico.
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e [Flaccesoy laconectividad dentro del sistema educativo. Si bien
en la Ultima década ha crecido de manera exponencial el uso
de telefonia mévil, como asi también la cantidad de usuarios de
Internet, en laregion persisten las dificultades planteadas por la
conectividad quedando condicionadas las posibilidades de uso
y aprovechamiento pedagégico de los dispositivos. Aun cuando
las politicas de distribuciéon de computadoras basadas en el
modelo 1 a 1 implementadas recientemente han contribuido de
manera sustantiva a mejorar el acceso material a computadoras,
teniendo en cuenta la combinatoria “dispositivos-conectividad-
contenidos-usuarios” en laarquitecturacompletade los sistemas
tecnolégicos, es necesario desarrollar politicas de infraestructura
orientadas al acceso a una diversidad de instrumentos que favo-
rezcan el despliegue de un conjunto variado y complementario
de acciones con sentido pedagogico. Cabe atender, también, ala
cuestién de la conectividad como desafio pendiente en tanto su
no resolucion puede redundar en un fuerte desaprovechamiento
de la inversion realizada.

e El mantenimiento, recambio y reciclado de dispositivos. Es una
cuestién que afecta de manera directa las decisiones presupues-
tarias de los gobiernos y que, de no ser consideradas, inciden de
manera negativa en la sustentabilidad de las politicas implemen-
tadas. Es importante sefalar el aspecto primordial que asume
en el disefio de la estrategia el soporte técnico en las politicas
TIC. Luego, la cuestion de la prevision acerca del recambio de
los dispositivos. Finalmente, las cuestiones antes mencionadas
derivan en la necesaria discusion sobre las politicas de reciclado,
tema que reclama una fuerte injerencia del Estado en la toma
de decisiones ya que supone, incluirse en la discusion sobre lo
que se considera “residuotecnolégico”, definicion generalmente
construida desde las logicas del mercado y sobre la base de
criterios ligados al consumo.

e [E/ lugar de las educadoras y los educadores en la innovacion
digital. El disefio de las politicas de formacién inicial y de
desarrollo profesional docente en vistas a la innovacion que
implica la integracién de las tecnologias en la ensefianza supone
reconocer estos desafios y también considerar los cambios en
las diferentes dimensiones que hacen al trabajo docente. Las
tecnologias digitales traen de lamano nuevas formas de construir
y gestionar el conocimiento en las aulas, lo que demanda no solo
nuevos contenidos a ser incluidos en la formacién sino también
nuevasdinamicas, tareasy condiciones de trabajo. Asimismo, las
tecnologias interpelan a las disciplinas, tanto en su dimensién
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epistemolégica como didactica. Las areas de conocimiento se
ven impactadas por el escenario digital, y en muchos casos las
tecnologias pasan a conformar parte critica de sus debates y sus
campos de investigacion. Esto trae aparejada la necesidad de
contemplarlas en la formacién inicial y continua del profesorado
como una dimensién que va mas alla de la alfabetizacién digital
y que entra de la mano del desarrollo curricular.

e [/ aprendizaje movil y los recursos abiertos como posibilidad.
El aprendizaje mdvil ofrece diversas ventajas que resultan argu-
mentos validos para orientar en esa direccion las decisiones de
cambio en el marco de las politicas TIC en el ambito educativo.
La cuestién resulta central para el disefio y la implementacion
de politicas publicas de integracion TIC en tanto actualiza la
importancia del papel del Estado en el direccionamiento de
las politicas educativas. En este sentido, corresponde atender
a su protagonismo en la definicién de una agenda de temas,
problemas y desafios educativos a propdsito de los cuales se
evallen y aprovechen los aportes brindados por el desarrollo
de las tecnologias como también desde los cuales se formulen
aportes para orientar su rumbo. Sumado al acceso de los re-
cursos educativos abiertos, que son materiales de ensefianza,
aprendizaje o investigacién de dominio publico o que han sido
publicados con unalicencia de propiedad intelectual que permite
su utilizacién, adaptacion y distribucion gratuitas. Actualmente,
también se denominan contenidos abiertos aquellos desarro-
[lados por usuarios individuales. Aqui es prudente sefialar que
aln se mantiene el debate acerca del rol que deberan asumir
los Estados en la regulacién, validacién y/o certificacion de los
contenidos producidos por individuos particulares, si se pretende
capitalizarlos en el marco de una politica publica.

En este marco, la desigualdad no sélo es material sino que también
afecta las posibilidades de apropiacién simbdélica y cultural de importantes
sectores de la poblacién quedando asi condicionadas sus posibilidades de
inclusion social y de ejercicio de la ciudadania. Estos procesos exigen una
mirada integral a nivel del sistema educativo que aborde las necesidades
tanto sociales como educativas que requiere la nueva ciudadania digital.
De esta forma, al trabajar la integracion de TIC en la educacién se hace
imprescindible redefinir los objetivos educativos en tanto busqueda de sen-
tido, desarrollar nuevas formas de ensefiar y aprender, modificar contenidos
y préacticas, reformular las propuestas de formacion docente, potenciar las
redesy abrir nuevos espaciosy modalidades de interaccién e intercambio para
lograr aprendizajes significativos, relevantes y de calidad para todos y todas.
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Desigualdades digitales y el modelo 1 a 1 como solucion.
El caso de One Laptop Per Child Perd (2007-2012)

Ana Laura Rivoir' ©® @
! Universidad de la Republica, Uruguay

Resumen. El concepto de brecha digital proviene inicialmente de la dicotomia de ac-
ceso 0 no acceso a las tecnologias digitales; incorporando después los distintos tipos
de usos, la apropiacion y los resultados sobre la vida de las personas; y, el desarrollo
de competencias digitales para el aprovechamiento de estas tecnologias como fin del
desarrollo individual y colectivo. Esta evolucion ha ido transformando las politicas.

El articulo analiza el caso de la implementacion del One Laptop Per Child Pert (2007-
2012). Su aplicacion, la concepcion que lo fundamenta y cémo se adapto la propuesta
al contexto. Se sustenta en la informacién producida por una investigacion realizada
en 2015 y otros datos secundarios, documentos politicos, datos estadisticos y entre-
vistas a actores de estas politicas tanto a nivel central como de los centros educativos.
Se concluye que, a pesar del apoyo politico al mas alto nivel y a la inversion realizada,
factores como la debilidad institucional, la infraestructura tecnolégica deficiente y la
inadecuacion de la tecnologia al contexto son factores insalvables en términos de
resultados. Se refuté la premisa del OLPC acerca del aprendizaje auténomo de los
estudiantes para la apropiacion de tecnologia en beneficio de procesos de aprendizaje.

Palabras clave: inclusién digital; educacion, desigualdades sociales; politica publica.

Desigualdades digitais e o modelo 1 a 1 como solugcdo. O caso de One Laptop Per
Child Peru (2007-2012).

Resumo. O conceito de exclusdo digital deriva inicialmente da dicotomia de acesso
ou nhdo acesso as tecnologias digitais; incorporando posteriormente os diferentes tipos
de usos, a apropriagao e os efeitos na vida das pessoas; e o desenvolvimento de com-
peténcias digitais para o uso dessas tecnologias a fim de alcancar o desenvolvimento
individual e coletivo. Esta evolucdo tem transformado as politicas.

O artigo analisa o caso da implementacdo do One Laptop Per Child Peru (2007-2012),
a sua aplicagdo, a concepgdo que o sustenta e a maneira que a sua proposta foi
adaptada ao contexto. O estudo fundamenta-se nas informagoes geradas em uma
pesquisa realizada em 2015 e outros dados secundarios, documentos politicos, dados
estatisticos e entrevistas com atores destas politicas tanto no ambito central quanto
nas instituicoes de ensino.

Conclui-se que, apesar do apoio politico ao mais alto nivel e ao investimento realizado,
fatores como a fragilidade institucional, a infraestrutura tecnoldgica deficiente e a inade-
quagao da tecnologia ao contexto sdo condigoes insuperaveis em termos de resultados.
Portanto, a premissa do OLPC sobre a aprendizagem auténoma dos estudantes para a
apropriacao da tecnologia em beneficio dos processos de aprendizagem foi refutada.

Palavras-chave: inclusdo digital; educacao; desigualdades sociais; politica publica.

Digital inequalities and the 1 to 1 model as a solution. The case of One Laptop Per
Child Peru (2007-2012).

Abstract. The digital divide concept evolves initially the dichotomy of access and not
access to digital technologies, incorporating later the different types of uses, the appro-
priation and results on the lives of people, and the development of digital skills for the
use of these digital technologies to purposes of individual and collective development.
These changes transformed the policies.

The article analyses the case of the implementation of One Laptop Per Child Peru
(2007-2012). Its implementation, the conception that supports it and how the proposal
was adapted to the context. Based on the information produced in a research carried
outin 2015 and secondary data, it analyses policy documents and statistical data, and
interviews with policy actors both at the central level and in the schools.

It concludes that, despite the political support at the highest level and the investment
made, factors such as institutional weakness, poor technological infrastructure and the
inadequacy of technology to the context are insurmountable factors in terms of results.
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Desigualdades digitales y el modelo 1 a 1 como solucion. El caso de One laptop per Child Peri (2007-2012)

The premise of OLPC about the autonomic learning of students for the appropriation
of technology for the benefit of learning processes was refuted.

Keywords: digital inclusion; education, social inequalities; Public politics

1. Introduccion

Los cambios experimentados en las sociedades contemporaneas,
alimentados por la acelerada digitalizacién en todos los ambitos de la sociedad
involucranalaeducacion, pues demandaformaciény creacién de capacidades.
Seguln Castells (2002) las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
(TIC) ocupan un papel central en la produccién y la reproduccién social, por
lo que la capacidad para beneficiarse de ellas constituye una dimensién en
la desigualdad social de las sociedades contemporaneas. Estas tecnologias se
vinculan a beneficios personales, sociales, econémicos, politicos y culturales;
y, por tanto, conforman ademas una dimensién importante de la inclusion
social (van Deursen y van Dijk, 2014).

Con el avance en el desarrollo tecnolégico se evidencian las dife-
rencias existentes, en cuanto a las posibilidades de beneficiarse del mismo,
emergiendo el concepto de ‘brecha digital’ como una desigualdad caracte-
ristica de esta era digital.

Inicialmente este concepto fue concebido como la divisoria dico-
témica entre quienes tenian acceso a las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién (TIC) y quiénes no. Este escenario fundamenté politicas de
consolidacion en la infraestructura y la conectividad, bajo el supuesto que
beneficiariade formadirectay automatica alos ciudadanos. En muchos casos,
sustentadas por los intereses particulares de las empresas de telecomunica-
ciones (Mansell, 2002; Stewart et al, 2006). Este enfoque sobredimensiona
la capacidad de las TIC, entendiendo que su mera adquisicién logra bienestar
y desarrollo social (Cortés y Dubois, 2005).

A medida que avanzan los estudios y las evaluaciones de estas
politicas, se constata que las diferencias en el acceso estan relacionadas
con las posibilidades de los diversos grupos sociales. Se distinguen distintas
dimensiones de brecha digital: la generacional; la del nivel socio-econémico;
la de género; la geografica (urbana o rural); la étnica; la del nivel educativo,
entre otras; y, como éstas replican en la reproducciéon de desigualdades
preexistentes (Norris, 2001; Mistica, 2003; Hargittai, 2004; Sassi, 2005).
Un fendmeno que puede constituirse en una dindmica recursiva, que implica
que la exclusién digital esta dada por las desigualdades preexistentes. A la
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vez, la exclusion digital reforzaria las otras exclusiones. Este fenémeno pone
en evidencia la necesidad de politicas especificas (Sassi, 2005; Gascé-
Hernandez, Equiza-Lopez y Acevedo-Rui, 2007).

Por otra parte, se constata que el uso de estas tecnologias también
genera diferencias y que las capacidades desiguales para aprovecharlas tam-
bién crean desigualdad, lo que viene a denominarse segunda brecha digital.
Ya que estanrelacionadas por las caracteristicas sociodemograficas y también
por las capacidades de apropiacién de los individuos (Robinson, DiMaggio y
Hargittai, 2003; van Dijk, 2005; Hargittai y Hinnant, 2008; Helsper, 2012).

La apropiacién se refiere cuando las TIC se incorporan en la vida
cotidiana, generandoaccionesy practicas que cambian en un sentido deseado
las condiciones devida, permitiendo resolver problemasy colmar necesidades
(Camacho, 2001; Warschauer, 2003; Selwyn, 2004; Rivoir, 2013). Se trata
de un proceso que siempre se produce en el marco de un contexto cultural
y social determinado (Bonilla y Cliche, 2001; Cortés y Dubois, 2005). Una
tercera dimensién de brecha digital seria la compuesta por el acceso, el uso
y la apropiacion, que agregados se traducen en resultados efectivos en la
vida de las personas (Rivoir y Lamschtein, 2018).

Esta evolucién de la brecha digital interpela a las politicas, pues
las desafia a nuevas acciones e iniciativas que contemplen la variedad de
dimensiones involucradas en la conformacién de esta desigualdad. Las po-
liticas de inclusion digital deben considerar estos elementos para obtener
resultados deseados.

2. Politicas TIC en la educacion para la reduccion de desigualdades

Las politicas de incorporacién de TIC en la educacién son pioneras.
Adaptarse a estas sociedades en cambio permanente, implicanosélo el manejo
de la tecnologia, sino repensar las competencias basicas requeridas (Griffin
et al. 2012). Segun Claro et al. (2011) hay tres niveles en la que pueden
intervenir las TIC en educacién: a) en la gestion del centro educativo; b) el
pedagégico con recursos digitales y métodos novedosos; y, c) el curricular
orientado a las asignaturas y a las habilidades y competencias digitales, para
facilitar la integracién social y econémica futura de los estudiantes.
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Esto plantea desafios a los sistemas educativos. Selwyn (2013)
sostiene que esta relativamente consensuado que las tecnologias digitales
deben ser incorporadas a los procesos de aprendizaje a lo largo de la vida
de las personas, en los distintos niveles educativos y como formacién per-
manente necesaria.

Los estudiantes -en su amplia mayoria- usan tecnologias digitales,
pero lo hacen fundamentalmente como parte del entretenimiento y la so-
ciabilidad, lo que no significa provechoso para su formacién en un contexto
educativo o para desarrollar habilidades Gtiles en su mejora académica. De
aqui, se desprende la importancia del rol docente en las estrategias y en la
metodologia para usar los recursos digitales en clase (Albertos et al., 2016;
Garcia, Gros y Escofet, 2012; Duart et al., 2008). Pedré (2006) afiade
que en estos contextos es fundamental involucrar a los estudiantes en el
sistema educativo, contando con docentes innovadores en el uso de las TIC
en el aula, a efectos de propiciar el desarrollo de sujetos protagonistas de
su aprendizaje, que les consoliden como productores en la red, opinando,
interactuando y aportando conocimiento. Seglin Caberoy Llorente (2013) se
debe estimular la autorregulacién y responsabilidad del estudiante sobre su
propio aprendizaje, favoreciendo la transformacién de habilidades mentales
en habilidades para su desempefio académico. Es clave la integracién de las
TIC en los procesos de aprendizaje para favorecer las estrategias colaborati-
vas y la ubicuidad, promoviendo también los contextos de aprendizaje tanto
formales como informales.

En América Latina las tecnologias digitales vienen introduciéndose
en el sistema educativo desde los afios 80 y su presencia ha ido en aumento,
tanto por la incorporacion de los estudiantes y docentes en su vida cotidiana,
como por las politicas publicas implementadas (Rivoir, 2013y 2017). Estas
politicas han cobrado trascendencia en las estrategias digitales de los paises
latinoamericanos, a pesar de la prioridad otorgada en los documentos, su
implementacién es muy desigual. Las politicas a través de programas a nivel
pais o de gobiernos locales, se han centrado en una primera fase en dotar de
infraestructura y soporte técnico; y, en una segunda fase en usar estas tec-
nologias en la gestion, la innovacién en las practicas educativas, el desarrollo
de competencias docentes y en los estudiantes para su desarrollo cognitivo
y su mejora en el aprendizaje (Hinostroza y Labbé, 2011).

Soloalgunos paises han logrado de forma continuada hacer efectivas

estas politicas y acciones de TIC en educacion con sostenibilidad y resultados
gue empiezan a ser evidentes (Jara, 2011).

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 79 nim 1 [(2019), pp. 33-52]



A. L. Rivoir

Al inicio de este milenio se comenzaron a abordar los temas peda-
gbgicos y de formacion docente, en especial los vinculados a los dispositivos
portatiles. Posteriormente, surgen los primeros estudios que llaman laatencion
acerca de la falta de resultados contrastables en relacién a los aprendizajes,
lo cual frustra a los actores de las politicas (Sunkel, Truccoy Espejo, 2013).

La modalidad 1 a 1, de la propuesta de OLPC, fue implementada
en varios paises como una politica publica con ambiciones de universalidad,
existen las experiencias de Uruguay, Argentina y Peru. De éstas, el caso del
Per( es el que mas criticas ha recibido, mientras que la de Uruguay es la
que se toma como la mas paradigmatica. Aunque sus objetivos y formato
son muy similares, pues se propusieron atender a los méas desfavorecidos de
la sociedad, y contaron con una inversiéon enorme y una voluntad politica al
mayor nivel del Estado. Ahora nos interesa saber ;qué factores conformaron
estas experiencias?, ;cuales fueron sus fallos y virtudes?, ;jqué beneficios
aplican en la reduccién de la desigualdad digital y en qué sentido?

En 2007 Pert y Uruguay fueron los primeros paises que se propu-
sieron implementar la propuesta de Un computador por Nifio a nivel nacional
en la educacion primaria. Los resultados de ambas experiencias estan siendo
distintos. Mientras que en el Uruguay el Plan Ceibal sigue su curso al 2019,
en el Perd la iniciativa no prosper6 mas alla del 2012.

Cabe sefialar algunos aspectos criticos respecto a la forma de su
implementacién: la imposicién vertical e inconsulta a los actores educativos
(Cano, 2015); la falta de formacién a los docentes, en particular los de las
zonas rurales, cuyo conocimiento se aleja mucho de la informatica (Laura,
2011);y, lapocacentralidad en los aspectos educativos (Cristia et al., 2011).

Los desafios de esta modalidad en la incorporacién de las tecno-
logias digitales en la educacién para la reducir desigualdades, alcanza tam-
bién a sus formas de evaluacién, pues interpela viejos modelos y esquemas
(UNESCO, 2013; Valente, 2014; Benitez y Winocur, 2016). El analisis de
estas politicas es clave para comprender mejor los procesos y dinamicas de
la implementacién de iniciativas de inclusién digital, a partir del sistema
educativo, pero con objetivos de incidencia en distintos procesos y &mbitos
como la familia y el comunitario, asi como los resultados en términos de su
vinculacién con la pobreza y los sectores mas excluidos de las sociedades.
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3. Metodologia

A partir de la discusioén tedrica y los antecedentes presentados, se
entiende que los factores que contribuyen a los procesos y resultados de la
politica implementada, en este caso el OLPC Per(, son multiplesy complejos,
y no se puede asignar a un solo componente o elemento. A tales efectos,
se descompusieron y analizaron las diversas dimensiones que emergen para
conocer mejor y poder realizar una caracterizaciéon del proceso de desarrollo
de esta iniciativa. Por un lado, las formas de implementar la politica y la
concepcioén que la fundamenta; en segundo lugar, como se adapté la pro-
puesta OLPC al contexto; en tercer lugar, el analisis de las caracteristicas
especificas del modelo 1 a 1, como propuesta diferente a las que se habia
realizado hasta el momento y sus resultados sobre las desigualdades; vy, por
altimo, cuales fueron los motivos de su interrupcion y las consecuencias
sobre el problema que se buscaba resolver.

Para los fines propuestos se realiz6 un analisis del caso peruano en
base a un estudio “Revisién comparativa de iniciativas nacionales de apren-
dizaje movil en América Latina”!, realizado en 2015. El estudio de caso de
el Perd, estuvo a cargo de la autora del presente articulo y se sustenté en el
analisis de documentos politicos, entrevistas a informantes calificados y de
analisis de datos estadisticos sobre la evolucién del proceso.

Los documentos politicos analizados son los que produjo el propio
Ministerio gubernamental, que implementé esta politica; se consultaron leyes
presupuestales e informes internos, a los que se pudo acceder; se analiza-
ron datos estadisticos nacionales -del Instituto de Estadistica de Pert, de
Encuesta de Educacion y Tecnologias-, asi como del Ministerio. En 2015,
se realizaron entrevistas a 12 actores responsables de politicas publicas a
nivel de direcciones ministeriales, ex directores actuantes durante el periodo
de implementacién y a otros mandos medios. Estas entrevistas tuvieron una
duracién minima de una hora; e, incluso, en tres de ellas se realizé mas de
un encuentro. Se analizaron fuentes privilegiadas de informacién sobre el
proceso para comprender las distintas dificultades y contradicciones. A pesar
de proceder todas de fuentes oficiales, al tratarse de gobiernos distintos, se
pudieron obtener visiones criticas de las distintas practicas y resultados.

I Se trata de una investigacion con cinco estudios de caso en América Latina
organizado en forma conjunta entre la Divisién de Politicas y Sistemas de Educacion
Permanente del Sector de Educacién de la UNESCO vy el Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacion de UNESCO en Buenos Aires, bajo la coordinacién general
de Maria Teresa Lugo y Violeta Ruiz.
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4 . El contexto histdrico de la iniciativa OLPC Pert

El Pert cuenta con una poblacién de 32 millones de personas,
el 73% habita en zonas urbanas y el 27% en zonas rurales (INEI, 2015).
Tiene un 25% de poblacién de pueblos originarios (Ribbota 2010) y cerca
del 15% tiene otra lengua materna -quechua, aimara u otra-. Entre 2000 y
2010 su economia creci6 a ritmo acelerado en torno al 5% anual, con esta-
bilidad macroeconémica, mejorando sus indicadores sociales y reduciendo
la pobreza extrema del 26 al 6% en 2012 (INEI, 2015). Tanto la pobreza
como la desigualdad persisten como problemas sociales centrales del pais,
afectando en mayor grado a la infancia, la poblacién indigena, la poblacion
rural y a las mujeres.

De acuerdo a lo planteado por Marin et al. (2014), el sector de las
TIC y de telecomunicaciones del Peri esta experimentando un acentuado
proceso de cambio que trae aparejado un nuevo ecosistema digital, lo que
ha supuesto un crecimiento exponencial de la telefonia mévil, por el impulso
del gobierno de universalizar el acceso a los servicios de banda ancha, el
despliegue de lainfraestructura defibra 6ptica, una nueva gestion del espectro
radioeléctrico y la ampliacién del acceso a internet.

Al igual que otros paises de la regién, el Perl experiment6 una
explosion de las tecnologias digitales. En el afio 2013 el 98,1% del pais
disponia de cobertura de telefonia mévil, un 5,2% de banda ancha fijay un
2,9% de banda anchamovil. El 32% de los hogares contaba con computadora
y el 22% con acceso a internet, siendo el 39% de la poblacién usuarios de
internet?. Seglin Marin (2014) estos avances de telefonia mévil contribuyeron
a mejorar la falta de acceso y la conectividad, en un pais con limitaciones
geograficas para la expansion de redes terrestres, sobre todo en areas rurales.

Las iniciativas y politicas previas a OLPC contribuyeron tanto a la
infraestructura como a los contenidos, a la formacién a pequefa escala y
sobre todo a nivel urbano. Las limitaciones estaban dadas por las condiciones
generales de infraestructura del pais y por los altos costos de conectividad
que esto conlleva. Estas empezaron a funcionar en los afios 90, algunas se
mantuvieron, pero en la mayoria de los casos fueron discontinuas; lo que
segun Balarin (2013) se debe a que cada administraciéon toma su propia
orientacion e iniciativa y, por tanto, cada una se identifica con el gobierno
que la impulsé3. En los noventa: el Programa EDURED (1997), el proyecto

2 Ver: https://bit.ly/2EdCc65

3 Las iniciativas existentes se desarrollan durante cuatro administraciones
presidenciales: Fujimori en los afios noventa, de Alejandro Toledo (2001 y 2006), Alan
Garcia (2006 al 2011) y Ollanta Humala (2012-2016).

Revista Iberoamericana de Educacion [(2019), vol. 79 nim. 1, pp. 33-52]



Desigualdades digitales y el modelo 1 a 1 como solucion. El caso de One laptop per Child Peri (2007-2012)

INFOESCUELA (1995-2001) y unainiciativa piloto de Educacion a Distancia
(1998). EI Plan Huascaran en 2001 fue uno de los de mayor trascendencia
y reconocimiento por la inclusién en su contenido de las culturas y lenguas
indigenas y la creacion de las Aulas de Innovacion Tecnolégica (AIT), salas
equipadas con computadoras para un doble propdsito. EI Plan Huascaran
es la politica publica sefialada por los entrevistados de mas impacto y de
relativo éxito.

5. 0ne Laptop Per Child - Peru (OLPC)

El proyecto One Laptop Per Child (OLPC) del Massachusetts Insti-
tute of Technology* (MIT) tuvo como objetivo la creacién de una /aptop para
uso educativo. Su costo seria de 100 délares y el prototipo se logré en el
afio 2006. Esta propuesta se sustent6 en la idea de Nicholas Negroponte de
producir computadoras a bajo costo, accesibles para los gobiernos, de forma
que pudieran acceder a las TIC nifios y nifias pobres. En definitiva, bajo el
supuesto de que favoreceria la reduccién de la brecha digital y las desigual-
dades sociales a ella vinculadas (desarrollo del aprendizaje, autonomia,
mejores condiciones de trabajo y para la educacion). Bajo este fundamento
constructivista, Seymour Papert apostaba fuertemente en la autonomia de los
nifios para su formacién mediante el uso de la tecnologia con independencia
de los docentes. La propuesta fue presentada en la Cumbre de Sociedad de
la Informacién organizada por Naciones Unidas en 2005 y comenzaron a
implementarse experiencias piloto en distintos paises.

Esta iniciativa comenz6 en 2007 bajo la presidencia de Alan Garcia
(2006-2011), coordinada por el Ministerio de Educacién (MINEDU), implicé
la distribucién universal de /aptops bajo la modalidad de una computadora
por nifio de OLPC a partir de la educacién publica, lo que constituyé una de
las mayores inversiones publicas del pais en este sector®. En el documento
del proyecto se fundamenta que:

“... si los nifios de nuestras areas rurales no reciben hoy urgentemente
una educacién moderna y de calidad, cuando sean adultos no podrian en-
tender ni aprovechar el mundo que les toque vivir, quedando condenados
a ser —en el mejor de los casos — sélo mano de obra barata para servicios
menores.” (DIGETE, 2008).

4 Ver: http://web.mit.edu/
5 Ver: https://bit.ly/1EmFzjV
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Segln manifiesta el director de la iniciativa, para su creacion se
fundament6 en la importancia de las TIC en la educacién y en la ausencia
de una politica universal para su acceso, con el fin de subsanar el bajo
acceso a internet en los hogares y en la calidad docente. Cabe destacar
que surgié de forma independiente, pues no estaba prevista en la Agenda
Digital de Pert de este periodo y por tanto no estaba previsto en su presu-
puesto (CODESI, 2005).

Para lograr el acuerdo se negociaron algunos requisitos de OLPC
que no se podian cumplir. Por ejemplo, la disminucién de la cantidad de
dispositivos con que se iniciaria la experiencia por razones presupuestarias®. Se
dio prioridad a las poblaciones rurales en escuelas unidocentes multigrado.
Por otro lado, s6lo el 2% de las escuelas contaban con acceso a internet por
lo que se debid acordar su implementacion sin internet.

Segln uno de los entrevistados, también se argument6 que la cali-
dad docente no era la adecuada y la iniciativa permitiria que los estudiantes
pudieran aprender con independencia de la formacion docente, facilitados
por el uso del dispositivo. Sin embargo, en los objetivos formulados como
politicas del documento (DIGETE, 2008), se hace referencia en generar
capacidad de gestion pedagogica, desarrollar capacidades, habilidades y
destrezas de los estudiantes y de capacitacién a los docentes

Se registran acciones del OLPC de 2007 a 2012. A partir del ana-
lisis de la documentacién y de las entrevistas, hubo cambios significativos
en la politica, debido a decisiones que conformaron hitos durante el proceso
de implementacion, pueden separarse en cuatro fases.

1. Etapade la prueba de concepto, iniciada a partir de la donacién
de 200 computadoras por parte del MIT y su ejecucién en una
escuela de Araguay. Segln el director, buscando que las con-
diciones fueran lo menos artificiales posibles, para asegurar la
puesta en marcha del proyecto. Se realiz6 en una area rural con
una escuela multigrado de pocos alumnos. Se le dio conexién a
internet, se hizo una breve demostracién de cémo usar las XO
a los docentes y se entregaron las computadoras. Se buscaba
verificar la viabilidad y el beneficio, para evaluar la implemen-
tacién como politica. Después de una evaluacion, a los pocos
dias, se constatd el uso por parte de los nifios y se decidié la
compra de las computadoras y extender la experiencia.

8 EI precio inicial de las computadoras era de 100 délares, luego modificado
a 180 ddlares.
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2. Etapa del lanzamiento de “One Laptop Per Child” Perd. Se
definio el alcance del proyecto, que consistié en la entrega
una laptop XO a cada estudiante de instituciones educativas
unidocentes del nivel primaria, ubicadas en éareas rurales que
sumaban 200.000 alumnos distribuidos en 22.000 centros.
En 2008 se entregaron 40.000 X0’ a los estudiantes de 500
escuelasrurales que tenian electricidad e internet, en “Cesién en
uso” por lo que no se podia comercializar y en caso de pérdida
o rotura no se repondria.

Esta etapa, a efectos de entrega, fue de un gran esfuerzo logis-
tico por parte del MINEDU, estuvo facilitado por la autonomia
financiera. A partir de lo manifestado por otros entrevistados,
se vincularon las entregas a los tiempos politicos, buscando la
presencia del ministro o gobernador de turno. Estas instancias,
de gran popularidad, daban una amplia difusion mediatica vy,
por tanto, gozaban de un gran valor simbdlico y politico.

Los entrevistados manifestaron que lainfraestructura era bastante
deficitaria, ya que algunas escuelas ni siquiera contaban con
electricidad. La falta de conectividad era conocida de antemano
y se intent6 sustituir a partir de una conectividad asincrénica,
mediante un dispositivo de memoria USB que los maestros de-
bian actualizar. Con posteridad se constataria que esta solucién
no funcioné como se esperaba.

Segln analizan Olivera y Villanueva (2013), la entrega de las
computadoras fue de gran emocioén y expectativa entre la po-
blacién, sobre todo por los nifios, fue como un aterrizaje a la
modernidad. Pero, también de mucho temor, por parte de los
padres y los responsables de los centros educativos, por la res-
ponsabilidad que implicaba la rotura o pérdida, por lo que en
muchos casos se restringfa su uso. Segtn el Area de Monitoreo
de la DIGETE, en el afio 2008, su encargado constaté que entre
el 25 y el 30% de las computadoras ni siquiera habian sido
desembaladas.

3. Etapa de la universalizacion de la iniciativa. Comienza en no-
viembre de 2009, amplidndose a los centros polidocentes y
multigrado de nivel primario. Se crean los Centros de Recursos
Tecnolégicos (CRT) para estimular el uso de recursos y herra-
mientas de apoyo al desarrollo curricular, en aquellos centros
que contaban con conexién a internet, se incorporaron otros

7 Ver:_https://bit.ly/2XpGorQ
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elementos informaticos, como mddems y puntos de acceso
para la conexion inalambrica. Se tomé esta decisiéon debido
a los elevados costos que suponia mantener el modelo 1 a 1.

“El CRT es un sitio donde hay tecnologia no es un sitio fisico, no es
una habitacién es un concepto. De manera que los nifios pueden
tener la maquina, para usar la como quieran, al menos cuatro horas a
la semana, dos horas en periodo de clase y dos horas fuera de clase.
[...] Vamos a ponerles kit de robética para que los chicos trabajen en
grupo y entonces un maquina sirve para 4 o 5 chicos porque estan
haciendo distintas tareas cada uno y una impresora asi.”

Seglin la Ley de Presupuesto 29.109, del 29 de octubre de
20078 se establece un crédito suplementario para adquirir
laptopsy se le otorga una amplia autonomia al MINEDU para su
manejo. Se crea la Direccion General de Tecnologias Educativas
(DIGETE) para la ejecucion del Programa con el fin de coordinar
los distintos organismos, brindar conectividad, implementar
plataformas tecnolégicas y educacién a distancia, entre otros®.
Esto facilit6é su ejecucién, pero fue muy criticada por no cumplir
con los procedimientos regulares en las adquisiciones publicas,
dado que no eran ingresados al Sistema Nacional de Inversién
Plblica (SNIP). Segun sefialan Olivera y Villanueva (2013) se
hacereferenciaaunaFundaciéon OLPC cuyo cometido erarecibir
contribuciones privadas para la iniciativa, pero no se encontré
referencia a ella en la documentacion.

La informacioén sobre la logistica de la distribucién de los equi-
pos es escasa, pero se evidencia que fue dificultosa y no libre
de problemas (Laura, 2011). La complejidad de la gestién y el
aumento de las responsabilidades de la DIGETE se facilitaban
por la centralidad en la toma de decisiones, pero con grandes
dificultades para la coordinacién interinstitucional, con pro-
blemas emergentes de mantenimiento, formacién docente, de
personal y generaciéon de contenidos, entre otros. Derndorfer
(2010) concluye que esta debilidad institucional inicial y las
limitaciones para generar mejores condiciones para su sosteni-
bilidad, fue uno de los principales problemas.

4. Etapa de la ampliacion a educacion secundaria y finalizacion.
En 2010 se ampliaalaeducacién secundaria en el marco de los
CTRy se adquieren las computadoras Magallanes!'®, que tienen

8 Ver: https://bit.ly/2TgTOCG
9 Decreto Supremo N° 016-2007-ED, ver: https://bit.ly/2T12Pp1
10 Ver: https:/bit.ly/2TcOgW1
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mas memoria y son mas rapidas. Se recibieron antes del cambio
de gobierno y fueron distribuidas por el gobierno que entré en
2012. En este periodo se produjo un incendio en el deposito,
perdiéndose miles de dispositivos adquiridos (méaquinas, servi-
dores, proyectores, sensores, etc.) !l. A las circunstancias del
incendio, se sumé la publicacién de un informe de seguimientoy
monitoreo, elaborado por el Banco Interamericano de Desarrollo
a solicitud de la DIGETE. Haciéndose publicos los resultados
insuficientes de la iniciativa y recibiendo criticas importantes.
El director de la DIGETE del nuevo gobierno informé que no se
iban a realizar mas compras de equipos y que no se continuaria
con el proyecto, tal como se estaba desarrollando, sino que se
buscaria sostenibilidad, uso pedagégico y conectividad en tra-
bajo conjunto con otros actores!?. No obstante, sobre 2016 el
presidente Ollanta Humala vuelve a realizar una entrega masiva
de laptops.

A partir de estas fases se evidencia que OLPC Per, a lo largo
de su existencia, va mutando en algo diferente, por tener que
adaptarse a la realidad peruana, sus posibilidades presupues-
tarias y de conectividad. De manera progresiva, se abandona la
modalidad 1 a 1 en el acceso a tecnologia moévil que se trans-
forma en el acceso s6lo disponible en los centros educativos.

El monitoreo y seguimiento de la iniciativa constituy6 un factor
critico para su evaluacién, pues no se realizaron informes ni
existen muchos datos al respecto. Los entrevistados sostienen
que esto fue una debilidad. Los esfuerzos estuvieron concen-
trados en la distribuciéon y el financiamiento, orientado a la
compra de equipos.

Una aproximacion a la inversién realizada puede obtenerse a partir de
distintas fuentes. De hecho, un informe para el Ministerio de Finanzas sefiala
queenelafio 2011 seejecutaron 111.617.235 soles, siendo la mayor cantidad
invertida durante el afio 2010 con 282.507.887 soles (Del Mastro Vecchione,
2012). El diagnéstico del “Plan de Desarrollo de la Sociedad de la Informa-
cién en el Pert La Agenda Digital 2.0” constata que el Proyecto OLPC invirtio
693.165.473 soles, entre los afios 2007 y 2011 (CODESI, 2011). Ademas
se seflalan los gastos desde otra perspectiva y en costos por estudiante, a la
vez que los compara con la inversién por estudiante durante todo el periodo.

11 La informacién sobre el total de las pérdidas es imprecisa, la prensa las
estima en US$108 millones. Ver por ejemplo: https:/bit.ly/2SpOMpl
12 Entrevista a Sandro Marcone. Disponible en: https:/bit.ly/2U6vOnT

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 79 nim 1 [(2019), pp. 33-52]



A. L. Rivoir

Un directivo del MINEDU sostiene con respecto a la revision de
los gastos realizados por OLPC:

“No habia un texto programatico, no se ingresé la idea o voluntad al
formato de Proyecto de Inversién Publica siquiera. Pese a eso los montos
de inversién no fueron menores... el calculo que hicimos fue que el verda-
dero costo al gobierno de cada unidad fue de casi 250 délares (el precio
oficial del contrato decia 188 délares). Durante esos afios (2007-2011) la
inversion por alumno sin contar equipamiento no llego ni a los 80 délares
en total, ni siquiera por afio.”

Se adquirieron cercade 900.000 /aptops, mas varios miles de kitde
robética, access points, usb, etc. Se cubrié el 90% de las escuelas primarias
yel 21% de secundaria (ODETIC, 2015). La Encuesta Nacional de Educacién
(ENEDU, 2011) indica que sélo el 0,1% de primer y segundo grado de las
escuelas unidocentes de primaria contaban a 2011 con internet. En 2011,
el 90,4% de la computadoras de primaria estaban en funcionamiento. En
la tabla 1 se muestra los tipos de dispositivos distribuidos.

Tabla 1 Cifras de la infraestructura y equipos entregados del programa Una Laptop
por Nifio Peru.

Tipo de dispositivo y destino de su distribucion Cantidad
Laptop XO - Nivel Primaria 585.867
Laptop XO - Nivel Secundaria 227.029
Classmate - Nivel Primaria 1.672
Classmate - Nivel Secundaria 27.809
Kits de Robética - Nivel Primaria 83.704
Servidores - Nivel Primaria 5.654
Estacién de trabajo - Primaria y Secundaria 775
Access Point - Nivel Primaria 5.654
Access Point - Nivel Secundaria 5.654
USB - Nivel Primaria 81.293
Proyectores/ ECRAN - Nivel Primaria 5.624
Notebook - Nivel Primaria 5.624
Laptop para Reposicion 31.416

Fuente: Oficina de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién del Ministerio de
Educacion (2015).

Los distintos informes resaltaron otros elementos, como que solo el
56,9% de los nifios se llevaba a casa la computadora, que su uso por parte
de los nifios era inmediato y que en mas del 90% se producian algunos ele-
mentos favorables para su desarrollo cognitivo y facilitador del aprendizaje,
aunqgue noseevidenciaron mejorasen la Matematicay la Lengua; desarrollaron
habilidades tecnolégicas y se hicieron mas reflexivos sobre su aprendizaje y
desempefio, y que hubo mejores expectativas de los maestros y los padres
sobre la educacién de los nifios (Santiago et al., 2010; Cristia et al., 2012).
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En 2013 el 99% de las escuelas primarias y el 86% de secundaria tenian,
al menos, un equipo de la laptop XO, aumentando del 10% al 36%, y un
29% en secundaria las que estaban fuera de funcionamiento. El 25% de
los centros contaba con conexién y sélo el 9% en la clase (ENTIC, 2011 y
2013). Las dificultades y costos para que las empresas dieran conexién fue
uno de los factores clave para la instauracién del sistema digital.

Tabla 2. Poblacion que accede a internet!3

Poblacién de 6 y mas afios de edad que hace uso de internet,
segln lugar de uso, grupos de edad y ambito geogréafico, 2009-2013

2009 2010 2011 2012 2013

Cabina Publica

6-16 afios 67.8 64.0 58.1 50.3 46.7
17-24 afos 65.3 58.7 50.7 46.8 41.1
25y més afios 40.6 37.9 30.7 25.8 22.4
Hogar

6-16 afios 14.5 17.8 22.7 27.9 30.8
17-24 afos 13.3 15.6 19.7 224 22.3
25y mas afios 19.9 22.8 27.2 30.6 32.2
Trabajo

6-16 afios 0.1 0.1 0.1 0.1 0.1
17-24 aios 2.3 2.7 2.7 2.3 2.2
25y mas afios 12.7 11.2 11.0 10.5 9.2
Hogar y Trabajo

6-16 afios 0.1 0.1 0.0 0.0 0.0
17-24 afos 1.6 1.5 2.3 2.5 1.8
25y mas afios 11.3 11.2 13.9 12.5 10.4
Colegio y Cabina Publica

6-16 afios 5.4 3.8 2.7 3.6 2.7
17-24 afos 3.9 4.3 3.5 2.7 2.1
25y més afios 0.9 0.8 0.6 0.5 0.3
Trabajo y Cabina Publica

6-16 afios 0.0 0.1 0.1 0.0 0.0
17-24 afos 1.8 1.3 1.5 1.1 0.6
25y mas afios 5.6 4.9 3.6 2.7 2.1
Hogar y Cabina Publica

6-16 afios 1.9 1.5 2.0 1.8 1.7
17-24 afos 2.9 2.8 3.2 2.6 2.2
25y mas afios 2.2 2.2 1.8 1.8 1.5
Colegio

6-16 afios 2.7 2.6 3.2 3.2 3.3
17-24 afos 1.4 1.3 1.2 1.5 1.5
25y mas afios 0.5 0.3 0.3 0.2 0.3
Hogar y Colegio

6-16 afios 2.4 3.1 3.8 4.3 3.6
17-24 afos 1.8 2.5 3.1 3.1 2.2
25y mas afios 0.3 0.8 0.5 0.4 0.4
Otro lugar

6-16 afios 5.1 7.1 7.2 8.7 11.0
17-24 afos 5.8 9.2 12.1 15.1 24.0
25y mas afios 6.0 7.9 10.3 15.1 21.3

Fuente: INEI (2015)

13 Ver: https://bit.ly/2GKqZ06
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De acuerdo a lo que se muestra la tabla 2, el impacto del OLPC
en las cifras de acceso en los centros educativos es muy insignificante. En
el periodo durante el cual se implementé la politica, el aumento en el tra-
mo etario de edad escolar fue mas significativo en “otros”, donde se hace
evidente por el aumento de la difusién de la telefonia celular en el periodo.

En suma, como resultado se observa que la iniciativa provey6 de
equipamiento tecnolégico a gran parte de los centros. A su vez contd con
una vision positiva de los actores sobre el beneficio del uso de las TIC para
el aprendizaje. También la importancia de la voluntad politica para que la
tecnologiafueraincorporadaalaagendaeducativa. Finalmente, laimportancia
de brindar no sélo los dispositivos sino también la conectividad y el acceso
a recursos, ademas de la formacién necesaria para su aprovechamiento.
Cabe destacar, desde el punto de vista de la implementacion de politicas, la
importancia de la continuidad de las mismas, seglin fueron transcendiendo
periodos de gobierno; asi como su debida evaluacién, seguimientoy monitoreo,
que permitié valorar en su debido tiempo la adecuacién de las inversiones
realizadas para hacer los ajustes necesarios.

6. Discusion

La implementacion del proyecto One Laptop Per Child, entre 2008
y 2012, conformd una novedad por lo ambicioso de los objetivos, funda-
mentalmente por el pretendido alcance universal de dicha iniciativa. Como
parte de sus fundamentos se propuso contribuir en la disminucion de las
desigualdades existentes como eje de accién en términos de brecha digital
y su negativo impacto en el futuro de los estudiantes. La pertinencia de este
objetivo es evidente a partir de los bajos indices de acceso a internet del
pais en la época y en particular en los centros educativos.

A partir del analisis del caso, se constatan algunos elementos ca-
racteristicos en la ejecucién politica. En primer lugar, la iniciativa partié del
mas alto nivel de decision: la Presidencia del pais. Luego encomendada al
Ministerio de Educacién donde se centraliz6 su aplicacién en la Direccién
General de Tecnologias Educativas, creada especialmente con tales fines. Este
aspecto tuvo el valor de contar con un gran peso politico en cuanto a decision
por su centralidad en la ejecucién, pero también emergié el problema de la
falta de coordinacién con otros &mbitos, no enmarcados en la estrategia de
desarrollo explicitada en la materia, por lo que supuso una tarea titanica para
una sola unidad administrativa. A su vez, surgieron cuestionamientos por la
falta de control en la administracién, de evaluaciény de seguimiento. La falta
de un diagnéstico previo y una planificacién fueron factores que agudizaron
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esta situacion. Ademas hubo problemas de actualizaciéon, mantenimiento y
reciclado de desechos electronicos, que una politica de este alcance debe
prever. Aunque, con retrasosy dificultades las computadoras llegaron a destino.

Desde la fundamentacién, en suambicién de universalidad y reduc-
cion de la brecha digital a nivel de la poblacién, pues no sélo fue pensado
para el sistema educativo, el programa fue cambiando. A partir del anélisis
de sus distintas etapas, se constat6 que los ajustes se debieron a condiciones
estructurales; como el déficit en infraestructura, en especial, en el acceso a
internet, en otros casos también a la energia eléctrica. Si bien, algunos fueron
subsanados, no en todos los casos fue posible por los altos costos implicados.
Esto obligd a cambiar una de las principales caracteristicas del proyecto, que
era el acceso a internet de las computadoras. El perfil de la propuesta fue
cambiando de una modalidad de 1 a 1 en forma universal, a la de priorizar
el sector mas excluido, que eran las escuelas rurales. Esta decision se vin-
culé a la voluntad de contemplar a los mas excluidos, pero también implicé
afrontar las dificultades mencionadas por las caracteristicas del contexto
precario en términos socioeconémicos. Otro criterio que también cambié fue
la distribucién a los centros educativos en vez de a cada nifio en propiedad.

La compra y distribucién de dispositivos fue la actividad central
del proyecto. La formacién docente, los contenidos digitales adecuados, el
desarrollo de la conectividad y el uso efectivo de los dispositivos no estuvieron
presentes en las acciones ejecutadas. En parte, debido al desborde logistico,
pero también puede adjudicarse a la concepcion inicial que apuntaba, que
el mero acceso a la tecnologia por parte de los nifios por si solos, provocaria
un mejor desempefio y aprendizaje, independientemente del docente. Quiza
influido por la creencia que el solo hecho de acceso produce cambios.

Estosin desmedro que un pais con las condiciones socialesy étnicas
del Pert, debiera considerar sin dudas politicas incluyentes en este sentido
a los efectos de no reforzar desigualdades preexistentes y fomentar el uso de
las tecnologias de forma contextualizada. La dimensién étnica habia estado
presente en politicas de TIC anteriores en el pais pero no en esta experiencia.
Esto evidencia unarupturaen la continuidad de aprendizaje institucional que
es también caracteristico de estas politicas.

El programa estuvo centrado en el equipamiento, pero la débil
infraestructura a nivel nacional, asf como la ausencia de electricidad en las
zonas priorizadas implicé la redefinicién del proyecto. Esto condicion6 fuer-
temente el aprovechamiento del recurso debido a la importancia que tiene
internet para el desarrollo de nuevas practicas como incentivo para el usoy
la apropiacion, que hace atractivo el modelo de aprendizaje mévil, no solo a
los estudiantes sino también a sus familias.
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Algunos elementos encontrados van claramente en el sentido opuesto
de la reduccion de las desigualdades. EI problema de la infraestructura y
conectividad a nivel nacional y la imposibilidad de solucionar este aspecto
antes de la implementacién de un programa y modelo pedagégico que lo
presupone, es uno de los elementos a ser considerado seriamente en estos
programas. Se desaprovecha el recurso, no estimula su uso en el hogar ni
en el aula tanto a estudiantes como a docentes. Por tanto, las condiciones
de infraestructura y acceso junto con el dispositivo, siguen constituyendo un
peso en la reduccion de la brecha que tiene temas pendientes en sociedades
como las latinoamericanas.

La expansién de la telefonia mévil y en particular la irrupcioén de los
teléfonos inteligentes interpelan en parte estas politicas. Pero esto también
-0, al menos- amerita la reflexion, porque los dispositivos se elaboran con
distintos fines y sus posibilidades difieren. Por una parte, no hay consenso
en los actores educativos respecto del uso de celulares en el aula 'y, a su
vez, no todos tienen celulares de calidad en los contextos latinoamericanos.

Este estudio se suma a los hallazgos de otros estudios respecto de
las limitaciones del modelo pedagégico de OLPC en lo relativo a la apuesta a
que los nifios consoliden el proceso de aprendizaje de forma independiente
al docente. Si bien el rol docente debe experimentar en la actualidad una
redefinicion a la luz de las tecnologias digitales moéviles, de este estudio se
desprende que este recurso digital se desaprovecha mucho si no se cuenta
con el compromiso de este actor educativo. Los estudiantes perdieron el en-
tusiasmo inicial y no se sostuvo el uso en el tiempo. Esto se debié también
a los temores por rotura de las instituciones y los hogares dada la falta de
conocimiento, ya que estaba previsto el mecanismo de reparacién. La cen-
tralidad del docente y preparacién béasica para su incorporacién en el aula,
asi como la de orientar su uso es clave.

En conclusion, la politica implementada buscé a partir de su
originalidad e innovaciéon disminuir el grave problema de acceso y conec-
tividad por parte de la poblacién més excluida y reducir las desigualdades
de acceso a las tecnologias, asi como mejorar la educacion. Se encontraron
usos y testimonios del beneficio por el contacto con las tecnologias digitales,
pero poco significativos, pues no se evidencié reduccién de la brecha digi-
tal. Corresponde en tal sentido, cuestionar los resultados de la politica en
relacion al enorme esfuerzo de gestiéon para su ejecucién como en recursos
invertidos. La inadecuacién de la iniciativa en relacién al contexto de infraes-
tructura limitada del pais, asi como la mutacién del modelo 1 a 1 a lo largo
de la implementacién, evidenciaron la importancia de la adecuacion de las
iniciativas al contexto de infraestructura, institucional y cultural para que
los resultados constituyan aportes reales en la reduccién de desigualdades.
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En el estudio comparado de distintas experiencias de politicas
publicas similares, en futuras investigaciones, seria conveniente compren-
der mejor los factores diferenciales, que hacen posible fracasos y éxitos en
términos de propésitos de reduccion de desigualdades.
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Resumen. El presente articulo se centra en el estudio de las actitudes ante el uso
de las TIC como una disposicién aprendida que involucra procesos cognitivos y
elementos conductuales. Al respecto, se trata de analizar la reaccién actitudinal
que los docentes de la regién indigena tsotsil de los Altos de Chiapas tienen ante
la integracién de las tecnologias de la informacién y la comunicacion en los salones
de clase del nivel basico. Se opté por un muestreo consecutivo que intenté incluir
a todos los sujetos accesibles como parte de la muestra, en donde se tuvo acceso
a un grupo de 137 profesores indigenas de la zona indigena tsotsil de los altos de
Chiapas, sobre un total estimado de docentes en ese territorio de 1300. Entre los
principales resultados obtenidos y descritos en esta investigacién, se da muestra de
que las actitudes que presentan los profesores de la region tsotsil, en general, son
positivas hacia el uso de tecnologias de informacién y comunicacion. Ello puede
ser un factor que debe ser considerado en las politicas educativas con TIC que
implemente el gobierno mexicano en la region.

Palabras clave: Tecnologias de la informacion y la comunicacién, actitudes docentes,
procesos cognitivos, integracion de las TIC.

Integracao das tecnologias de informacao e comunicagao na regido indigena tsotsil
dos altos de Chiapas

Resumo. O presente artigo centra-se no estudo de atitudes em relagdo ao uso das
TIC como uma disposicdo aprendida que envolve processos cognitivos e elementos
comportamentais. A este respeito, analisa-se a reacao atitudinal que os professores da
regido indigena tsotsil dos Altos de Chiapas tém diante da integragao das tecnologias de
informagdo e comunicacdo nas salas de aula do nivel basico. A técnica de amostragem
consecutiva foi utilizadada para tentar incluir todos os sujeitos acessiveis como parte
da amostra, na qual foi possivel selecionar um grupo de 137 professores indigenas
da drea indigena tsotsil dos altos de Chiapas num total estimado de 1.300 professo-
res neste territorio. Entre os principais resultados obtidos e descritos nesta pesquisa,
observa-se que as atitudes apresentadas pelos professores da regido de tsotsil séo,
em geral, positivas em relacdo ao uso de tecnologias de informagdo e comunicagéo.
Esse pode ser um fator que deve ser considerado nas politicas educacionais com TIC
implementadas pelo governo mexicano na regido.

Palavras-chave: tecnologias de informagdo e comunicagéo; atitudes docentes; processos
cognitivos; integracdo das TIC.

Integration of information and communication technologies in the tsotsil indigenous
region of the highlands of Chiapas

Abstract. The present article focuses on the study of attitudes towards the use of ICT
as a learned disposition that involves cognitive processes and behavioral elements. In
this regard, the aim is to analyze the attitudinal reaction that the teachers of the Tsotsil
indigenous region ofthe Highlands of Chiapas have before the integration of information
and communication technologies in the classrooms of the basic level. We opted for
a consecutive sampling that tried to include all the subjects that were accessible as

* La presente investigacion, derivo de una estancia Posdoctoral en Educacién para
la Diversidad Cultural en la Universidad Auténoma Intercultural de Sinaloa, entre 2018y 2019,
bajo la asesoria del Dr. Estuardo Lara Ponce.
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part of the sample, where we had access to a group of 137 indigenous teachers from
the Tsotsil zone of the highlands of Chiapas, out of an estimated total of teachers in
that area, territory of 1300. Among the main results obtained and described in this
research, it is shown that the attitudes of teachers in the Tsotsil region, in general, are
positive towards the use of information and communication technologies. This may be
a factor that should be considered in the educational policies with ICT implemented
by the Mexican government in the region.

Keywords: Information and communication technologies, teaching attitudes, cognitive
processes, integration of ICT.

1. Introduccion

Actualmente, el 59.5% de la poblacién en México usa Internet,
siendo los estados de Baja California Sur, Sonora y Baja California las entida-
des que exhiben la mayor oportunidad de acceso de Internet en los hogares:
75.5; 71.7 y 68.0 por ciento respectivamente, y por otra parte, los estados
de Tlaxcala, Oaxaca y Chiapas exhiben la menor oportunidad de acceso a
internety otras tecnologias, con proporciones de 28.4; 20.6y 13.3 por ciento
respectivamente (INEGI, 2017).

Por otra parte, las poblaciones en México practicamente se en-
cuentran navegando durante casi todo el dia. Los momentos de hora pico de
conectividad van desde las 6 a 9 horas. En las noches, los mexicanos suelen
navegar entre las 21 y 24 horas. El tiempo promedio de uso total del Internet
es de 8 horas con 12 minutos (Tamayo, 2018).

La presencia de los contextos indigenas en internet es alin menor.
Al respecto, cabe destacar, en los estudios de Quero y Maduefio (2006),
Quinchoa (2011), Villacrés (2016), la sub representacién de estos colectivos
en el cotidiano de las redes que se ha reflejado para la nacién. Una cuestion
importante que cabe resaltar es que, en Chiapas en general y en la zona del
estudio que se presentaacontinuacion (los altos de Chiapas), las herramientas
tecnolégicas estan al alcance de la mayor parte de la poblacién, hablando de
teléfonos celulares, equipos de computo e internet, en esta regién incluyen
varias zonas o comunidades en las que la conectividad no esta habilitada, lo
cual obstaculiza el empleo de los diferentes recursos.

El gobierno de México, a través de la Secretaria de Educacién Pu-
blica, estd concernido en cuanto a la mejora de la competencia digital de los
estudiantes (referencia) y esta consciente, siguiendo las recomendaciones de
la UNESCO (2004), de que los profesores son una pieza clave para la inte-
gracion de las TIC en las escuelas. Pareciera que este proceso de integracion
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ha sido lento y disimil; produciendo una brecha significativa, pues las TIC
han sido adoptadas con mayor soltura en el ambito escolar administrativo
que en la practica docente (referencia).

En cualquier caso, a pesar del interés de los profesores, existen
problemas técnicos en la region.

Por otra parte, también ocurre que, segln estudios de diversos
autores, como Area (2002), Cabero (2004), Cebrian (1997), e Imbernén
(1994), son los docentes de nivel superior quienes se encuentra mayor
equipados de tecnologias para impartir sus clases.

Los estudios citados sobre la apropiacién de la competencia digital
en contextos indigenas ponen de manifiesto el interés de las comunidades por
preservar su cultura en el tiempo de internet, en particular sus tradiciones y
escritura, si bien se esta produciendo un proceso de aculturacion.

Al respecto, Quero y Maduefio (2006), en su estudio evaluativo
sobre un programa para el uso de TIC en escuelas indigenas, en concreto,
que desarrollaron y aplicaron un software educativo contextualizado en una
comunidad de la cultura wayuu, para estimular la lectura y escritura del
Wayuunaiki. Estas tecnologias consiguen ser manejadas en apoyo a los planes
educativos que plantea el Régimen de Educacion Intercultural Bilinglie Mexi-
cano. Los resultados demostraron que los nifios y los docentes manifestaron
interés al utilizar software en su idioma.

Por su parte, Quinchoa (2011) realiza un estudio antropolégico
que aborda el uso de la tecnologia en las escuelas rurales. Por medio de
herramientas etnograficas, detalla la produccién de enlaces y la generacion
de un portal web del resguardo indigena de Puracé, departamento del Cauca,
y analiza, a su vez, cémo conciben los Kokonucos la tecnologia.

Por ultimo, Villacrés (2016) aborda un estudio sobre la acultu-
racion, analizando el uso de las TIC como cultura digital que transgrede
en la cultura Kichwa. El autor, que desarrolla un estudio de investigacion
mixta, analiza las tradiciones, costumbres y lenguas de los pueblos in-
digenas ancestrales de Latinoamérica, concluyendo que las poblaciones
estudiadas hacen uso del internet y de las tecnologias de comunicacién; y
las comunidades rurales cuentan con dotacién tecnoldgica suficiente para
mantener contacto a través de internet y teléfonos inteligentes, ademas
de insinuar que la asimilacion de la cultura digital en este grupo étnico es
un resultado trasversal derivado de proceso de aculturacion de la cultura
mestiza sobre la indigena.
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Dar respuesta a la exigencia académica de generalizar el uso de
las TIC en el aula, junto a promover la atencién de las disfunciones que la
inmersion en internet trae a los contextos indigenas, se convierte en una de
las motivaciones centrales para estudiar la actitud del docente de educacién
basica de una zona indigena -en cualquiera de sus roles profesionales de
asesor, tutor y mediador-, pues son componentes que afectan el proceso y la
calidad de la ensefianza (referencia) ; ya que el docente, en su papel de asesor
y tutor, motivay provoca, a través de su ejemplo, el uso de dichas herramientas
como andamio en el proceso de construccién del conocimiento y aprendizaje.

Las actitudes intervienen de forma concluyente sobre nuestra
inclinacién individual, manifestandose en emociones, evocaciones, credos
y acciones, entre otros elementos, como parte de la interaccién con otros
individuos (referencia).

Ademas, las actitudes, al igual que el propio proceso de aprendi-
Zaje, no son estaticas, sino que se transforman y se pueden ver perturbadas
y reformadas a lo largo del tiempo, influenciadas por personas, practicas y
contenidos (Herdina y Jessner, 2002).

2. Diseiio

La mayoria de las investigaciones sobre analisis de actitudes usa
cuestionarios, entrevistas y escalas. De estos métodos usados el que posee
mayor importancia cientifica por ser el méas probado, establecido, diferenciado
y usado, es el de las escalas (Vallejo, Urosa y Blanco, 2003).

Las escalas son distintas tanto en su configuracién como en su
construccion, pero concuerdan en un objetivo: conceder a un sujeto una
posicién numeral, misma que muestra el valor de la actitud hacia un objeto
categérico, en este caso, hacialas TIC (Tejedor, Garcia-Valcarcel Mufioz-Repiso
y Prada San Segundo, 2009).

Dado que en el contexto de esta investigacion se pretende analizar
las actitudes de los docentes ante el uso de las TIC en docentes de la zona
indigena tsotsil de los altos de Chiapas, se adapt6 la escala construida por
Tejedor y otros (2009), misma que contiene items validados y confiables en
torno al concepto de “actitud”, como son:

1. La perspectiva cognitiva
2. La perspectiva afectiva
3. La perspectiva conductual
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Con el objeto de llevar a cabo la recogida de informacioén, se pre-
paré el instrumento con los items que proponen estos autores. Se eligi6 a
los sujetos mediante un muestreo consecutivo que intent6 incluir a todos
los sujetos accesibles como parte de la muestra, en donde se tuvo acceso a
un grupo (137 profesores indigenas tsotsiles de la region altos de Chiapas,
sobre un total estimado de docentes en los altos de Chiapas de 1300) en
un determinado intervalo de tiempo (mayo y junio de 2018), para llevar a
cabo el estudio. Todos ellos son docentes de educacién basica de la zona
indigena tsotsil de los altos de Chiapas.

El instrumento para obtener la informacién fue un cuestionario de
actitudes, valido y fiable, que consta de 30 jtems valorados en una escala
Likert, con un nivel de respuesta entre 1 y 5:

e Muy de acuerdo

e De acuerdo

¢ Indiferente

¢ Desacuerdo

* Muy en desacuerdo

Los items que integraron el cuestionario tuvieron el propdsito de
medir las actitudes docentes ante la aplicacion de las TIC de los docentes
de educacién basica de la zona indigena tsotsil de los altos de Chiapas.

Los items son claros, valorativos y envuelven un dnico tépico, el
del uso de las TIC en el aula, sin embargo, se agruparon en cuatro categorias
que intentaron hacer un cruce por aquellos aspectos que atienden el marco
actitudinal de los docentes en relacion con las TIC.

Estas dimensiones reconocen a los siguientes aspectos:

e Laactitud ante la innovacién metodolégica impuesto por el uso
de las tecnologias.

e La actitud ante la combinacién de las tecnologias a las asigna-
turas que imparten.

e Laactitud ante la consecuencia de las tecnologias en el proceso
de aprendizaje

e Laactitud ante los contextos de acceso, conectividad a internet,
y otros.
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Previo a la aplicacién del cuestionario, y no obstante la validacion
del mismo que esta claramente descrito por Tejedor y otros (2009), se pro-
cedié a la validacién del instrumento en el contexto en que se llevo a cabo
el estudio. Esto se hizo asi por tratarse de un instrumento aplicado en un
contexto totalmente distinto al que fue disefiado originalmente. Se procedié
de la siguiente manera:

Se definid la variable

a) Elinstrumento fuevalorado por un grupode jueces, profesores de
la Escuela de Psicologia, de la Universidad Mesoamericana, de
San Cristébal de las Casas. Para llevar a cabo dicha valoracion,
se presento el instrumento a 9 jueces que valoraron el grado de
pertinencia de cada item.

b) Se fij6 el nimero de items, por la puntuacién obtenida de cada
uno de ellos, por lo que se tomaron los 30 que obtuvieron la
mas alta calificacién.

c) El cuestionario lo respondieron 59 mujeres y 78 hombres de
edades entre los 25 y 44 afios mayormente, todos con estudios
de licenciatura y 62 con estudios de posgrado.

3. Descripcion y analisis de resultados

Los datos obtenidos mediante laintegracion del instrumento aportan
un resultado empirico favorable, y demuestran que resulta necesario y de
gran importancia analizar las actitudes docentes frente a la utilizacién de las
tecnologias de la informacién y comunicacion en la regién indigena tsotsil de
los altos de Chiapas. A partir del cuestionario aplicado, se obtuvieron diversos
resultados que se describen a continuacion.

Como se muestra en la figura 1, 8 de cada 10 maestros (el 86% de
los encuestados) estan totalmente de acuerdo o de acuerdo con |la asevera-
cién de que “las TIC fomentan la implicacién en los métodos de ensefianza
y aprendizaje”. El desacuerdo y la indiferencia son muy pequefios.
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Figura 1. Las TIC fomentan la implicacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia

Respecto al enunciado “los profesores deben utilizar las TIC para
mejorar la calidad de los procesos de aprendizaje”, se obtuvo que un 91 % esta
de totalmente de acuerdo o de acuerdo, tal como se muestra en la figura 2.

Total desacuerdo 1%
En desacuerdo 1%
Indiferente 5%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
HTotal acuerdo M De acuerdo Indiferente En desacuerdo Total desacuerdo
Figura 2. Los profesores deben utilizar las TIC para mejorar la calidad de los procesos

de aprendizaje.
Fuente: Elaboracién propia

En la figura 3 se incluyen los resultados obtenidos sobre el enun-
ciado” es imprescindible incorporar las TIC en las aulas”, acerca de lo cual
se obtuvo un 91% de respuestas en la opcién total acuerdo y de acuerdo.
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47%
3% Total acuerdo

De acuerdo
Indiferente
M En desacuerdo

M Total desacuerdo

4% 4%
2%
| —
Total acuerdo De acuerdo Indiferente En desacuerdo Total desacuerdo

Figura 3. Es imprescindible incorporar las TIC en las aulas.
Fuente: Elaboracién propia

Enlafigura 4, se observa que el 86% esta de totalmente de acuerdo
o de acuerdo con que “las clases mejoran a medida que se van incorporando
las TIC”.

MW Total acuerdo
3% M De acuerdo
Indiferente
2% En desacuerdo

Total desacuerdo

9%

Figura 4. Las clases mejoran a medida que se van incorporando las TIC
Fuente: Elaboracién propia.

En la siguiente grafica se describen los resultados de la afirmacién
“las TIC permiten la consecucién de las competencias” en la que el 81%
de los encuestados respondieron estar totalmente de acuerdo o de acuerdo.
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594%
10% 30% | Total acuerdo
M De acuerdo
H Indiferente
519 En desacuerdo
Total desacuerdo

Figura 5. Las TIC permiten la consecucion de las competencias.
Fuente: Elaboracion propia

En lafigura 6 se describen los resultados que se obtuvieron a partir
del item que recupera la identificacion por parte de los encuestados del nivel
de conocimiento que poseen sobre diversas herramientas tecnolégicas como
el programa Word, Power Point, entre otras. En este sentido el 67% de los
participantes mencionan tener un muy alto o alto conocimiento.

2%
Muy alto Alto Medio Bajo
Figura 6. Nivel de conocimiento sobre herramientas de usuario y programas basicos como:

Word, PPT, otros.
Fuente: Elaboracion propia.

La siguiente gréafica da cuenta de cémo los encuestados conciben
el nivel de conocimiento que poseen respecto a buscadores de informacion
como Google y Yahoo, entre otros. Los resultados dan cuenta de que el 65%
menciona tener un muy alto o alto conocimiento sobre ellas.
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EMuyalto EAlto mMedio = Bajo
Bajo 5%

Medio 30%

Figura /. Nivel de conocimiento sobre buscadores de informacién en red.
Fuente: Elaboracién propia.

Enseguidasedescribe losresultados acerca del nivel de conocimien-
tos que poseen los participantes sobre los sistemas de comunicaciéon como
foros, chat y videoconferencias, a este respecto (figura 8) el 57% menciona
poseer un muy alto o alto conocimiento.

10% 2% 18%
® Muy alto
m Alto
31% = Medio
39% Bajo

Ninguno

Figura 8. Nivel de conocimiento sobre sistemas de comunicacién como: foros, chat y
videoconferencias.
Fuente: Elaboracién propia

A continuacién, en la figura 9, se detallan los resultados sobre el
nivel de conocimiento que los participantes mencionan tener sobre platafor-
mas virtuales para la ensefianza-aprendizaje como Sakai, Moodle y Suma,
entre otras. A este respecto, sélo el 33% afirma que tiene un nivel muy alto
o alto de conocimiento.
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17% 1%
W Muy alto

20% 22% M Alto
(]

= Medio
Bajo
30%
Ninguno

Figura 9. Nivel de conocimiento sobre plataformas virtuales de ensefianza-aprendizaje
como: Sakai, Moodle y Suma, etc.
Fuente: Elaboracion propia.

Por Gltimo se detallan los resultados respecto a la creacion de
materiales virtuales y el uso de recursos en red para la ensefianzay el apren-
dizaje que hacen los participantes utilizando, por ejemplo el portafolio de
evidencias electrénico, la web didactica, las wikis o los videojuegos. A este
respecto la mayoria de los encuestados, el 44%, respondieron que siempre
o frecuentemente hacen uso de estas herramientas.

NUNCA B3
EN POCAS OCACIONES 25 W Siempre
M Frecuentemente
AVECES 33 Aveces
\ \ En pocas ocaciones
FRECUENTEMENTE Nunca
SIEMPRE
0 5 10 15 20 25 30 35 40

Figura 10. Uso que realiza de tecnologias como: Portafolio electrénico, Web didéactica,
Wiki, videojuegos, etc.
Fuente: Elaboracion propia.
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4. Discusion

Se ha mencionado hasta ahora la importancia de la implementa-
cién de las TIC en la profesion docente y las actitudes que presentan frente
a estas tecnologias. Sin embargo, es importante sefialar que, en las Ultimas
décadas se han producido cambios importantes relacionados con laformacién,
actualizacién y desempefio de los docentes.

En este sentido, el concepto de calidad en el desempefio docente
debe considerarse en el presente estudio, ya que es un concepto que puede
aplicarse a cualquier elemento que configure el quehacer docente. Podemos
hablar de calidad en el desempefio de la profesion docente, en los aprendizajes,
en las estrategias que se implementan, en los objetivos que se plantean, en
los indicadores que se disefian o bien en los resultados académicos.

Ahora bien, existen modelos y enfoques que cuentan con una es-
tructura definida que permiten evaluar el desempefio docente con parametros
previamente establecidos (Aldana, 2003).

Entre los enfoques mas representativos figura el de Valdés y otros
(2011) en el que, de acuerdo con el énfasis o centro de atencién, caracteriza
cuatro tendencias de los modelos de evaluacién de desempefio: “modelo
centrado en el perfil del maestro, modelo centrado en los resultados obteni-
dos, modelo de la préactica reflexiva y, por tltimo, el modelo centrado en el
comportamiento del docente en el aula”.

Considerando las respuestas del instrumento aplicado con anterio-
ridad, nos enfocaremos al Gltimo modelo centrado en el comportamiento del
docente en el aula, ya que las categorias que se analizan estan relacionadas
con los aspectos que se considera en este.

En el modelo centrado en el comportamiento del docente en el aula
de Valdés y otros (2011), se hace hincapié en la forma en cémo el docente
Ileva a cabo las actividades de aprendizaje, como trabaja, su dedicacién y
compromiso frente a la inclusién de las TIC, que indiscutiblemente determi-
na los resultados, es decir, este modelo se apoya en identificar la capacidad
del docente para crear un ambiente favorable para el aprendizaje en el aula.

Por otra parte, existen disyuntivas respecto a las criticas sobre el
modelo, por un parte, puede subestimarse el desempefio y el producto del
docente y por otra parte, se esta vulnerable hacia la subjetividad de la eva-
luacién del desempefio docente, ya sea por parte del estudiante o bien por
los entes evaluadores del desempefio docente.
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Los resultados que se presentan, dan cuenta de la percepcién y
la actitud de los docentes frente a las TIC, desde su valorizacién personal,
desde su perspectiva como docentes y desde su posicién como profesores
frente a grupo y su autoevaluacion de desempafio.

De acuerdo a lo anterior, y a partir de los resultados obtenidos con
el instrumento aplicado, se puede inferir que las actitudes que muestran la
mayoria de los docentes son positivas pues los mas altos porcentajes (del
80 al 90% o mas) se concentran en la respuesta de acuerdo a las siguientes
categorias:

e Las TIC fomentan la implicacién en los procesos de ensefianza
y aprendizaje,

* los profesores deben utilizar las TIC para mejorar la calidad de
los procesos de aprendizaje,

e es imprescindible incorporar las TIC en las aulas,
* |as clases mejoran a medida que se van incorporando las TIC,
e las TIC permiten la consecucién de las competencias.

Asi, los resultados demuestran, por un lado, que de manera gene-
ral los docentes poseen actitudes positivas hacia las TIC, especialmente en
cuanto a la integracién de éstas en su practica en el aulay en el desarrollo de
estrategias; ademas de mostrar posibilidades de interaccién con las mismas.

Por otra parte, respecto al nivel de conocimiento que manifiestan
tener los profesores en el empleoy la utilizacién de las TIC y de los diferentes
recursos se obtuvo un alto porcentaje, a saber:

* Nivel de conocimiento sobre herramientas de usuario y progra-
mas basicos como:

* Word, PPT, Excel (67%),

* nivel de conocimiento sobre buscadores de informacién en red
(65%),

* nivel de conocimiento sobre sistemas de comunicacién como:
foros, chat y videoconferencias (57%).

En relacién a estas categorias que tienen que ver con el nivel de
conocimiento sobre herramientas y uso de TIC, se denota que los docentes
se sienten cémodos y familiarizados con herramientas de propésito gene-
ral de la informatica clasica, asociadas al funcionamiento principal de las
computadoras, con herramientas de blsqueda y de comunicacion. Se trata
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de 3 componentes de la competencia digital basica en los que se sienten
cémodos y que pueden estar contribuyendo a su percepcion positiva de la
integracién de las TIC.

Ahora bien, respecto al nivel de conocimiento sobre plataformas
virtuales de ensefianza-aprendizaje como Sakai, Moodle y Suma, es llamativo
el descenso de conocimiento de estas herramientas para resolver problemas
(en este caso educativos). S6lo 1 de cada 3 profesores parece sentir que
tiene conocimientos avanzados.

Estos porcentajes sugieren que los profesores, a pesar de que el
uso de las plataformas educativas ha ido en aumento, también en la region
en cuestiéon, no se muestran predispuestos a su implementacion.

Los resultados obtenidos respecto al uso que realizan de tecnologias
como: portafolio electrénico, Web didactica, Wiki y videojuegos, entre otros,
los resultados son similares.

La situacion de alfabetizaciéon de esta poblacién, ya que segln
el Programa Regional de Desarrollo (2013-2018), de la poblacién de 15
afios y mas, 26.1% es analfabeta, 76.12% tiene algln grado de estudios,
de la cual 33.68% tiene primaria completa, 23.48% primaria incompleta,
20.71% secundaria completa'y 21.20% educacién pos basicay 0.35% no
lo especifica. Cabe sugerir que el promedio de escolaridad es de 4.6 afios,
con 5.3 afios para los hombres y 3.9 para las mujeres.

En consecuencia de lo anterior, es importante considerar que estos
porcentajes pudiesen influir en el nivel de comprensién y utilizacién de los
recursos que se han mencionado, aunado a otro factor, el sociolingiistico,
puesto que segln los datos del INEGI (2018), las lenguas indigenas mas
habladas en el estado de Chiapas son:

Lengua indigena Namero de hablantes (afio 2010)
Tzeltal 461 236
Tzotzil 417 462
Chol 191 947
Zoque 53 839

Fuente: Estadisticas del INEGI (2018).
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EnChiapas, hay 1,141,499 personas mayores de 5 afios que hablan
alguna lengua indigena, lo que representa 27% de la poblacién del estado
y de cada 100 personas que expresaron hablar alguna lengua indigena, 14
no hablan espafiol.

Es una cuestién que puede obstaculizar el uso de las tecnologias
enfocadas en la educacion, ya que el idioma puede ser una causal de no
poder incluirlas en dicha préactica, no tanto para los profesores, sino para los
estudiantes a quienes van dirigidas las actividades, esto implicaria realizar
una adecuacion en los contenidos que se incluyan en dichas actividades, asi
como un esfuerzo mayor para la instruccion con las TIC.

5. CGonclusiones

Antes de comenzar, conviene indicar que la realizacion del estudio
es una oportunidad de auto-evaluacién, por parte de los docentes, para la
mejora de la integracién de las TIC en las escuelas de contexto indigena.

Losresultados obtenidosy descritos en esta investigacion dan mues-
tra de que las actitudes que presentan los profesores de la region tsotsil, en
general, son positivas hacia las computadoras. Ello puede ser un factor que
debe ser considerado en las politicas educativas con TIC que implemente el
gobierno mexicano en la region.

Sin embargo, para que pueda existir un verdadero impacto de las
TIC en la préactica y en el proceso de ensefianza - aprendizaje, se requiere
de una vision integradora, partiendo de la percepcién de los profesores sobre
su practicay el empleo de las TIC.

La baja confianza en sus conocimientos puede obstaculizar la
realizacion de practicas que incluyan la insercién y el apoyo con las TIC.

Al respecto, es llamativa la ambivalencia entre el entusiasmo que
suscitan determinados dispositivos (asociados a algunos componentes de la
competencia digital méas tradicional) y el escaso conocimiento de aquellos
que pueden transformar esos entornos.

En ese sentido, no se puede dejar de lado la importancia de la
incorporacién de las TIC al curriculo de la carrera docente, como contenido
y como un eje transversal, particularmente de herramientas TIC que permitan
configurar entornos de aprendizaje avanzados.
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A partir del andlisis de las actitudes que se manifiestan, se puede
ir recuperando las inquietudes y necesidades que ellos mismos refieren o
presentan, asi mismo se pueden encontrar propuestas profesionales que re-
conozcan a los nuevos desafios, duelos y requerimientos a los que se enfrenta
actualmente la profesién docente.

Es esencial tomar estos resultados preliminares y convertirlos en
objetivos hacia la mejora continua, es decir, buscar las estrategias necesarias
y pertinentes para fortalecer la calidad académica de los profesores del nivel
basico, implementando propuestas integrales para los procesos de ensefianza
y aprendizaje que les permita desarrollar habilidades, conocimientos y capa-
cidades para la innovacion en la educacién, fortaleciendo el conocimiento
a través de didéacticas efectivas, eficaces y eficientes, en donde se integren
las necesidades requeridas por los docentes de la regién.

La realidad, es que el sélo hecho de estudiar las actitudes de los
profesores, abre la posibilidad de conocer las necesidades que presentan y
de potencializar sus habilidades, que solo constituye el inicio de un trayecto
académico interminable.
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Resumen. Este articulo presenta la experiencia en dos instituciones educativas (Il.
EE) de Educacién Bésica Regular (EBR), en zonas de pobreza y extrema pobreza
de Huancavelica, Per(; poniendo en practica un programa de una computadora por
nifio (OLPC). El prop6sito es valorar el uso de las TIC y su incorporacion en el proceso
educativo en estos contextos. La metodologia es cualitativa: en primer lugar, se realiza
el diagnostico de la situacion socioeconémica del contexto para conocer la cosmovi-
sion sobre el uso de las TIC y educacion; seguidamente se identificaron las politicas
disefiadas por el estado en las II.EE estudiadas y su implementacion con relacion al
desarrollo del curriculo nacional. Por tltimo, se realiz6 la valoracion de esta experiencia
mediante entrevistas semi estructuradas, registros anecdoticos, observacion directa,
registros de audio, fotografias y videos; cuya informacion subyacente da cuenta de
la experiencia sobre la base de los testimonios y la revision documental sobre el uso
de las TIC. Entre los hallazgos se apunta la necesidad de mejorar la orientacién de
las politicas para superar la brecha digital, que se mantiene en la zona estudiada, asf
como las dificultades del enfoque uno a uno (OLPC) en la region.

Palabras clave. Exclusién social; pobreza; educacion; TIC.

Andlise do programa de um computador por crianca em instituicées de ensino em
zonas de exclusao e pobreza: caso do Peru

Resumo. Este artigo apresenta a experiéncia em duas instituicées de ensino (II.EE)
de Educacao Basica Regular (EBR), em dreas de pobreza e pobreza extrema de
Huancavelica, no Peru; colocando em prética um programa de computador por crianga
(OLPC). O objetivo é avaliar o uso das TIC e sua incorporagdo ao processo educacional
nestes contextos. A metodologia é qualitativa. Em primeiro lugar, realiza-se o diagndstico
da situagdo socioecondmica do contexto para conhecer a visdo de mundo sobre o uso
das TIC e a educagado. Em segundo lugar, identificam-se as politicas desenhadas pelo
Estado nas II.EE estudadas e sua implementacdo em relagdo ao desenvolvimento do
curriculo nacional. Por dltimo, realiza-se a avaliagdo desta experiéncia por meio de
entrevistas semiestruturadas, registros anedcticos, observacdo direta, registros em
audio, fotografias e videos; cuja informacao subjacente explica a experiéncia com base
nos testemunhos e na revisdo documental sobre o uso das TIC. Entre as principais
conclusées esta a necessidade de melhorar a orientacdo das politicas para superar
a exclusao digital que permanece na drea estudada, bem como as dificuldades da
abordagem 1 a 1 (OLPC) na regido.

Palavras-chave: Exclusdo social; pobreza; educagao; TIC.

Analysis of a One Laptop Per Child program in educational institutions in exclusion
and poverty zones: Peru case

Abstract. This article presents the experience in two educational institutions (EEIl) of
Regular Basic Education (RBE), in areas of poverty and extreme poverty of Huancavelica,
Peru, using computers in a One Laptop Per Child (OLPC) program. The purpose is to
assessthe use of ICT and its incorporation into the educational process in these contexts.
The methodology is qualitative: first, it was done the diagnosis of the socioeconomic
context to know the worldview about the use of ICT and education. Then, the policies
designed by the state in the EEII studied and their implementation in relation to the
development of the national curriculum were identified. Finally, the evaluation of this
experience through semi structured interviews, anecdotal records, direct observation,
audio records, photographs and videos; whose underlying information accounts for
the experience based on the testimonies and the documentary review on the use of
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Analisis del programa de una computadora por nifio en instituciones educativas en zonas de exclusion y pobreza

ICT. Among the findings, it is pointed out the need to improve policy orientation to
overcome the digital divide, as a situation of educational exclusion that remains in the
area studied, as well as the difficulties of the one-to-one approach (OLPC) in the region.

Keywords: Social exclusion; poverty, education; ICT.

1. Introduccion: Diagndstico de la situacion socioecondmica
del contexto

En la Declaracion de Incheon, se propuso garantizar una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad, precisando el aprovechamiento de las
tecnologias de informaciéon y comunicacién (TIC) para fortalecer los siste-
mas educativos y el acceso a la informacién en una educacién de calidad
(UNESCO, 2015a).

La globalizacién ha impulsado en la educacién la incorporacién
de las TIC en sus procesos, con el fin de incrementar su competitividad y
asi lograr un mejor posicionamiento. La incorporaciéon y masificacién de las
tecnologias permiten estimular el desarrollo econémico, tecnolégico y social
de las organizaciones y de las naciones. Por lo tanto, es importante conocer
y difundir las caracteristicas basicas y la utilidad de las TIC en el mundo
(INEI, 2009).

En las dos dltimas décadas, las TIC han evolucionado el funcio-
namiento de las empresas, los procesos de aprendizaje en estudiantes, las
metodologias de investigacion en cientificos y la manera en que los gobiernos
prestan sus servicios a los ciudadanos (INEI, 2009). Es asi que, entre las
innovaciones mas relevantes que se han registrado en la Gltima década de
acuerdo a la Meta 13 e Indicador 20 de la OEl, esta la incorporacion de las
TIC en los procesos educativos, al tiempo que han abierto nuevas posibilidades
para la ensefianza y el aprendizaje (OEI, 2016, p. 139).

1.1 Pobreza y exclusion en la zona de estudio

El Perd es un pais multiétnico, en 2017 registr6 un total de
31.237.385 habitantes (INEI, 2018b), distribuidos en tres regiones geo-
graficas. La costa, densamente poblada, tiene el 11,7% del territorio y
contiene al 56,3% de la poblaciéon. La sierra cubre el 27,9% del territorio
incluyendo al 29,7% de la poblacién y la selva ocupa el 60,3% del territorio
y alberga al 14,0% de la poblacién (INEI, 2015b, p. 4).

Revista Ibero-americana de Educac@o, vol. 79 ndm 1 [(2019), pp. 71-95]


https://goo.gl/WkaPxh
http://www.oei.es/historico/metas2021/Miradas.pdf

C. N. Quintanilla, J. J. Oré, C. R. Quispe

En 2014, el gasto real promedio per capita mensual en Perl fue de
S/.646soles ($227,5 dolares) registrandose un incremento de 0,4 % respecto
al afio 2013 con una tasa de crecimiento no estable de 5,8% (INEI, 2015d);
sinembargo, en 2013, ladesigualdad fue muy altacon unindice Ginide 0,447
(Banco Mundial, 2015); entre 2013 y 2014, la linea de pobreza extrema se
incrementé en 3,7% a nivel nacional (INEI, 2015c, p. 29), equiparable a la
canasta familiar (afio 2015) de S/.161 soles mensuales ($ 49 délares) por
integrante del hogar. La incidencia de la pobreza en zona rural es alta, con
un 46,0%, mientras que en el area urbana la tasa de pobreza es 15,3% de
la poblacion (INEI, 2015c). En 2017, el Per( presenta una reduccién de la
pobreza monetaria en un 21,7%, aunque persisten tasas altas de pobreza
en zonas rurales. Huancavelica ocupa el segundo lugar en pobreza con tasas
que se ubican entre el intervalo de 33,3% y 36,8% (INEI, 2018a).

1.2 Localizacion geografica

Ni la pobreza rural ni el aislamiento poblacional han sido materia
de estudio sistemaético en el Per(, cuando “las carreteras y los puentes son
el mejor instrumento de inclusién contra la pobreza” (Webb, 2013, p. 15).
En el Peru, especificamente en nuestro contexto de estudio, las zonas rurales
de Huancavelica, existen centros poblados que no cuentan con conectividad
de carreteras por estar ubicados en lugares de dificil acceso. El obstaculo
geografico debe entenderse tanto por su accién directa, a través de los costos
de comercializacién y de acceso a informacién, como por su accién indirecta,
cuando contribuye a las deficiencias de educacion, salud, tecnologia, fuerza
politica, infraestructura, capital social y otros elementos que restringen la
capacidad productiva (Webb, 2013).

1.3 Acceso a medios de comunicacion

El grado de aislamiento en el Pert se redujo gradualmente a lo largo
del siglo XX por efecto de una expansién gradual de la red vial y de una lenta
y limitada aparicion del teléfono fijo (Webb, 2013); sin embargo, en algunas
zonas rurales de dificil acceso de la sierra y costa, tuvo mayor acercamiento
de conectividad a partir de la primera década del siglo XXI.

En el censo 2017, se registré un total de 8.352.284 de viviendas
con ocupantes presentes; de los cuales, 7.101.717 hogares utilizan al me-
nos una TIC (86,1%) (INEI, 2018b). En la tabla 1 se muestra el detalle del
acceso en la regién de Huancavelica.
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Tabla 1. Hogares con acceso a las TIC en Pert y Huancavelica seglin censo 2017

Internet Teléf. movil Teléf. fijo Tv. cable
Peru Hvca Perud Hvca Peru Hvca Peru Hvca
28,0% 4,9% 83,8% 68,2% 21,9% 2,0% 37,6%  7,2%
Fuente: Instituto Nacional de Estadistica e Informatica 2018b

La mayoria de los hogares que no tienen acceso a las TIC estan en
los departamentos de Loreto (32,3%), Huancavelica (31,5%) (zona del estu-
dio), Amazonas (29,7%), Puno (28,4%) y Apurimac (28,3%) (INEI, 2018b).

La penetracion en las zonas rurales del teléfono celular, la television
por cable, mas el acceso a cabinas de Internet en los pequefios pueblos,
constituyen un salto a la conectividad (Webb, 2013). Sin embargo, Huanca-
velica es una regién con alto porcentaje de zonas rurales (79%) con mayor
pobreza multidimensional (70,66%) (Vasquez Huaman, 2012); sus centros
poblados se encuentran aislados y desconectados, sus habitantes son quechua
hablantes con una tasa de 17,7% de analfabetismo (INEI, 2018b).

1.4 La inversion educativa en el Perti

El Per( invierte en educacion $236 délares por alumno al afio,
mientras que Suecia $4.050 doélares, Estados Unidos $2.478 délares, Fin-
landia $3.404 délares y Noruega, que es el pais que mas invierte, $6.758
doélares (Expansion, 2015). En el reporte del BID para el afio 2018, segln
CIRCA 2016, Pert hace inversién publica en educacién de sélo el 3,8% del
PBI (Jaureguiberry, L6pez y Zoido, 2018).

La tasa de matricula mas alta se registra en educacion primaria con
un 92,1%, y el nivel de educacién secundaria tiene 83,1% (INEI, 2015a).
Del total de alumnos matriculados, las zonas rurales registran bajas tasas
de matricula, solo el 36,2% en el nivel de educacién primariay el 32% en
educacion secundaria.

Los resultados de la Encuesta Nacional de Hogares del afio 2012,
muestra que el 5,9% de la poblaciéon de 25 y mas afios de edad no logré
estudiar ningln nivel de educacién, el 26,9% alcanz6 estudiar algtin grado
o0 afio de educacion primaria, el 36,3% algln afio de educacioén secundaria y
el 30,9% educacion superior (no universitaria o universitaria) (INEI, 2014).

En el afio 2000, la tasa mundial de analfabetismo registré una leve
reducciéndeun 18%yenelafio 2015 unestimadode 14% (UNESCO, 2015b,
p. 8), de ellos, el 64% son mujeres. Pert tiene indices mas bonancibles. Los
resultados del Censo del 2017, revelan que existen 1.262.075 personas de
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15 a maés afios de edad que no saben leer ni escribir, representa el 5,8% de
la poblacién, de los cuales el 8,5% son mujeresy 3,1% son varones; ademas
el 17% se encuentra en zona rural y el 3,2% en zona urbana (INEI, 2018b).
Huancavelica registra alta incidencia de analfabetismo (17,7%); debido a la
escasa inversion en educacion (Nopo, 2018), demostrando que no existe una
prioridad dentro del presupuesto publico. Sin embargo, en este contexto, se
ha iniciado una politica de centros educativos de excelencia, denominados
colegios de Alto Rendimiento (COAR), con marcada diferencia respecto al
estédndar de la educacion peruana.

2. LasTIC y las politicas educativas en el Peri

En los ultimos cinco afos, se reconoce que América Latina es la
region mas proactiva del mundo en relacién con la integracién de las TIC
en sus sistemas educativos, contribuyendo de esta manera a la inclusion
social, lademocratizaciény la reduccién de la brecha digital (SITEAL, 2014,
p. 32). La brecha digital en el continente hace referencia a tres aspectos
concurrentes: brecha en el acceso a las TIC, brecha en el uso de las TIC, y
brecha en las expectativas (SITEAL, 2014, p. 33).

Los conocidos como “modelo 1:1” o un “ordenador por nifio” (en
la bibliografia internacional “modelo 1 a1”, “1:1”, “computacion ubicua en
las escuelas”, o “inmersion tecnolégica™) (1:1 model; ubiquitous; technology
immersion) son experiencias que vienen cobrando relevancia incluyendo a los
paises altamente desarrollados (Area, 2011, pp. 52-53). Brasil en el 2007,
inicié el programa Uno a Uno llamado Um Computador por Aluno (UCA) y
PROINFO; también en Paraguay, con la Fundacién Paraguay Educa; en Uru-
guay, el Plan Ceibal el mas grande del mundo; en Colombia en el 2008 el
programa Colombia aprende y computadoras para educar. En el 2009, Chile
lanzé el programa Laboratorio Mévil Computacional (LMC) y Argentina en el
2010 con el programa “Conectar lgualdad”; el mismo afio, Ecuador lanza
el programa Mi Compu (Severin y Capota, 2011); luego en México primero
con Red Escolar, luego, con Enciclomedia y, finalmente, implementando
Habilidades Digitales para Todos (SITEAL, 2014).

En el caso del Perd, existen iniciativas sobre el uso de tecnologias
educativas desde el afio 1996 con la robética educativa, en el 2001 con el
Plan Huascaran y la incorporacién de las XO, programa 1 a 1 en el afio 2007.

En 1996, se ponenen marchados programas de tecnologia educativa

en las escuelas publicas peruanas: El Programa EDURED, de la Unidad de
Redes Educativas (Peralta y Lugo, 2016); y el Proyecto de robética escolar
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denominado INFOESCUELA, que integraba el Programa de Mejoramiento de
la Calidad de la Educacién Primaria (MECEP). En cuanto a la modalidad de
la Educacion a Distancia (ED/ST), ésta se incorporé al Proyecto Huascaran
en el 2002, sin embargo luego de dos afios, el Programa EDIST volvi6 a ser
independiente del Proyecto Huascaréan (Balarin, 2013); finalmente en el afio
2007, la Direccién General de Tecnologias Educativas (DIGETE) del MINEDU
lanzé el proyecto Una Laptop por Nifio (ULPN).

2.1 Proyecto Huascaran

Mediante Decreto Supremo 067-2001-ED, se cre6 el Proyecto
Huascaran con el fin de mejorar la calidad educativa en las zonas rurales y
urbanas del pals a través del uso de las TIC en EBR (MINEDU, 2001). EI
Portal Educativo Nacional (http://huascaran.edu.pe no disponible) fue el
entorno de aprendizaje virtual que el proyecto Huascaran brindé a la comu-
nidad educativa. En él se encontraron médulos de ciencia, videos educativos,
libros digitales, diccionarios poliglotas, plataformas virtuales basadas en
Moddle, y servicios de comunicacion, tales como foros y Boletin Pedagégico
Huascaran, permitiendo la conformacion de la Comunidad Virtual Huascaran
(MINEDU, 2006).

Este proyecto tuvo interconexiones entre las instituciones y comu-
nidades educativas involucradas, realizadas mediante un centro operador
telefénicoy una sefal satelital (plataforma tecnolégica satelital hub) dirigidas
desde el data center y el satélite Panamsat 1-R enlazando estaciones remotas
VSAT (450 estaciones) instaladas en todo el pais (MINEDU, 2006).

Los resultados de este proyecto se reflejan en la tabla 2.

Tabla 2. Cifras del proyecto Huascaran

Ago-dic Ene-abr
Concepto 2001 2002 2003 2004 2005 2006 Total
Instituciones educativas 6 1098 1099 503 310 4 3020

(I1.EE) beneficiadas
Estudiantes beneficiados 5704 1224477 1006113 111342 179409 619 2527664

Docentes capacitados 0 10813 6767 21096 14437 2338 55451
Cpmputadoras adqui- 60 5113 0 4020 5613 0 14806
ridas

Antenas para Internet via o 0 0 164 1 o 205

satélite adquiridas
Conexiones a Internet 0 113 123 845 424 145 1650
Fuente: MINEDU 2006
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Este ambicioso proyecto no logré la sostenibilidad necesaria como
politica educativa de los gobiernos del Per(.

2.2 Las X0 en el Peri

La Direccion General de Tecnologias Educativas (DIGETE) del
MINEDU, y como parte del proyecto Huascaran, lanzé en 2007 el proyecto
ULPN, con el propésito de dotar computadoras portatiles XO a estudiantes y
docentes de escuelas de educacion primaria (prioritariamente unidocentes)
de éareas rurales en extrema pobreza, utilizadas como herramientas pedagé-
gicas para mejorar la calidad educativa y acortar la brecha digital con las
areas urbanas.

En 2013, solo el 30% de las II.EE contaban con servicio de In-
ternet, asi como las XO distribuidas de 9 a 30 computadoras por |.E. Este
mecanismo contradice el modelo 1 a 1, porque en cada sal6n de clases hay
mas estudiantes que XO. Ademas, sefiala que el Programa ULPN fue men-
cionado por primera vez en la Ley del Presupuesto General de la Republica
del 2007; pero no se encontr6 documentos, sistematizacion, ni registro en
el Sistema Nacional de Inversién Publica. En consecuencia, se considera
como una actividad o iniciativa y no como un Programa (OLPC News, 2012).

Entre los afios 2005-2010, se adquirieron un poco méas de 850.000
laptops XO, distribuidas de la siguiente manera: en primaria 600.000 uni-
dades, atendiendo a 9.400 escuelas unidocentes con 180.000 nifios y en
secundaria un total de 250.000 unidades, destinadas al Centro de Recursos
Tecnolégicos (CRT), para 6.700 colegios, 1.800.000 estudiantesy 100.000
maestros. Cabe resaltar que, en la segunda etapa del proyecto, se abandoné el
modelo 1:1 por falta de recursos y se optd entonces por entregar una laptop
por cada diez estudiantes (Balarin, 2013).

Lainiciativa ULPN enel Pert fue un proyecto de gobierno ejecutado
por MINEDU, no siendo una politica nacional que garantice su continuidad
en gobiernos siguientes, implementandose sin estudio ni planificacién (OLPC
News, 2011). En general, a este Programa se le observaron debilidades en
cuanto a las mejoras que el acceso a las TIC podria traer a la educacién
peruana. El uso politico, sin planeamiento, evidencié la entrega de compu-
tadoras en forma desigual; ademas de indicios de corrupcion en los procesos
de compra de bienes y concesiones (Balarin, 2013, p. 19).
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2.3 La robdtica en el Perti

La robotica en las II.EE publicas del Perd se inicia en 1996. La
Direccion Nacional de Educacién Inicial y Primaria, del MINEDU, fue la
encargada de administrar el proyecto INFOESCUELA. La aplicacion piloto
integré 12 II.EE publicas (6 en Lima Metropolitana y 6 en otras regiones);
con algunas particularidades, en Ayacucho, los comandos del lenguaje de
programacién LOGO fueron disefiados en quechua, garantizando el apren-
dizaje de ciencias, matematicas y tecnologia en su lengua materna (Linares
Gallo, 2015). Las pruebas pilotos se desarrollaron entre 1997 y 1999 con
resultados satisfactorios, bajo la supervisién del profesor Seymour Papert;
y luego, por miembros de la Universidad de Hartford, quienes sugieren la
estandarizacion del material Lego.

En2001, yacon 500 escuelas involucradas con larobédtica educativa,
se vincula la experiencia de INFOESCUELA con LEGO al proyecto Huascaran
en la educacién primaria. En 2008, el MINEDU solicité la asistencia del BID
para desarrollar y validar un enfoque pedagégico para el Area de Ciencia y
Ambiente del tercer grado de primaria el cual fue aceptado (Linares Gallo,
2015).

En 2010, el MINEDU adquirié Médulos de Roboética Educativa para
implementar los CRT y Aulas de Innovacién Pedagégica del ULPN, con el
objetivo de mejorar la calidad de la educacion (priorizando el &rea de ciencias
naturales. Laadquisicién comprendi6é 20.000 licencias de Robética WeDo con
configuracién del laptop XO (versiones 1.0y 1.5) y 128.000 kits de Robética
Educativa WeDo. En Huancavelica en 2011, se implementé con 3.379 Kits
de equipos robéticos, distribuidos en 811 II.EE de educacion primaria; y en
secundaria 8.380 para 271 II.EE (Quintanilla, Cayllahua y Canales, 2013).

En 2016, el director de Innovacién Tecnolégica en Educacion del
MINEDU, Jorge Peralta prometid, sin llegar a concluir, la entrega de 25.000
tabletsy 42.000 kits de robédtica con el fin de promover el uso de la tecnologia
a favor del aprendizaje, asi como potenciar el pensamiento criticoy el trabajo
en equipo. Las tabletas seran para escolares de quinto y sexto de primaria
de 288 II.EE en 17 regiones, donde actualmente se desarrolla la estrategia
de Soporte Pedagégico (EI Peruano, 2016).
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3. Valoracion de las experiencias educativas en el uso de las TIC

El anélisis de las experiencias que presentamos en este estudio
obedece al enfoque cualitativo. Su propésito no es generar una explicacién
generalizada a todas las escuelas de América Latina, sino comprender un
fenémeno especifico (Creswell, 2012) mediante la reflexién sobre el uso de
las TIC y la participacién de las familias de dos escuelas ubicadas en zonas
rurales de extrema pobreza; la primera, del nivel educativo secundario en
la comunidad de Llahuecc y la segunda, del nivel educativo primario en la
comunidad de Chufiuranra, ambos en la provincia de Huancavelica, Perd.

En el primer momento se realizaron visitas de campo para dar
inicio al diagnéstico y conocer la situacién socioeconémica de los sujetos de
estudio, tal y como se ha reflejado al principio. Posteriormente se procedié a
la aplicacién de los instrumentos de recoleccion de informacion: Entrevista
semi estructurada, documentos fotograficos, videos, registros anecdéticos sin
dejar de lado la observacién directa que nos permitiera llegar a la valoracion
y reflexion sobre la experiencia presentada.

Parael analisis de datos, se transcribieron y tradujeron las entrevistas
respetando la interculturalidad de los sujetos de estudio en cuanto al uso de
su lengua originaria. La decodificacién de la informacién que subyace en los
documentos fotogréaficos y videos fueron de gran importancia para valorar la
experiencia que a continuacién presentamos.

Serealizaron informes densos que integran la informacién recogida
en cada escuela. Se compartieron con los interesados para su valoracién.

3.1 Experiencia: I.E José A. Encinas Franco de Llahuecc

Llahuecc es un pueblo muy pequefio integrado por 50 familias,
localizado a 3.780 msnm, en el distrito de Acoria, provincia de Huancavelica;
el traslado desde Huancavelica, en camioneta rural, es de dos horas y 25
minutos desde Acoria; el camino es muy agreste y accidentado (figura 1).
Sus habitantes son quechua hablantes de extrema pobreza; se dedican a la
agricultura y ganaderia de sustento familiar.
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Figura 1. Localizacién de Llahuecc, Acoria, Huancavelica.
Fuente: Archivo de los autores.

La I.E Mx. José A. Encinas Franco esta ubicada en la parte cen-
tral de la comunidad, colinda con el campo deportivo, delimitada por un
cerco de tapial deteriorado; tiene patio a cielo abierto con piso de tierra;
cuenta con dos pabellones; el primero, tiene dos aulas inadecuadas (pared
de tapial, techo de calamina, cielorraso de triplay, de 4m por bm, piso de
tierra, carpetas deterioradas); y el segundo tiene 5 aulas adecuadas (pared
de tapial, techo de calamina, cielorraso de triplay, de 5m por 5m, carpetas
unipersonales), de las cuales, una ocupa la Direccién del Colegio y otra la
sala de /nnovacién Pedagdgica. Es de hacer notar que la I.E no cuenta con
sala para profesores, jefaturas de estudios, comedor, laboratorio, sala para
padres de familia, aulas para arte y musica para el desarrollo de actividades
escolares, como se observa en las figuras 2.

Figura 2. Edificio principal de la escuela I.E Mx. José A. Encinas
Franco de Llahuecc, Acoria, Huancavelica
Fuente: Archivo de los autores.
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Asimismo, se observa que no cuenta con ambientes para servicios
de aseo, solo dispone de cuatro silos (pozos ciegos) ubicados dos al sury
dos al norte, con dos compartimentos cada uno (figura 3).

Figura 3. Letrinas de la |.E Mx. José A. Encinas Franco de Llahuecc,
Acoria, Huancavelica.
Fuente: Archivo de los autores.

La Institucién esta a cargo de una directora, cuenta con 9 profeso-
res: 5 nombrados (permanentes) y 4 contratados (anualmente). Su matricula
escolar es de 65 estudiantes procedentes en su mayoria de Llahuecc, y de
comunidades vecinas de 2 a 5 km de distancia; quienes se trasladan a pie
por caminos agrestes y accidentados, no transitables con bicicletas donadas
por el gobierno.

Los profesores no son del lugar. Generalmente se integran a la |I.E
durante 4 dias, a excepcion de los contratados; viven en habitaciones preca-
rias a corta distancia de la |.E, organizandose solidariamente para preparar
sus alimentos.

Las clases se desarrollan en las mafianas; por las tardes los profe-
sores planifican actividades escolares, en algunos casos brindan apoyo a los
nifios y nifias que asisten al colegio a realizar sus tareas.

3.1.1 Las TIC en la Institucion Educativa

La institucion educativa cuenta con un aula de “Innovacién Peda-
gbgica” donde desarrollan las clases de computacién, sirve como depdsito
de materiales educativos (computadoras, libros, bicicletas, instrumentos
musicales), biblioteca y sala de lectura (figura 4). No cuenta con Internet de
banda ancha por fibra 6ptica; se recibe a través de una antena parabélica de
baja velocidad (figura b). Los libros se encuentran apilados en las ventanas
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y algunos estantes. El responsable de la administracion de este espacio es
la directora quien atiende a los estudiantes de acuerdo a su disponibilidad
de tiempo.

Figura 4. Aula de innovacién pedagégica de la I.E Mx. José A.
Encinas Franco de Llahuecc, Acoria, Huancavelica.
Fuente: Archivo de los autores.

El uso de las tecnologias en esta |.E nace con el Proyecto Huasca-
ran, sin llegar a su implementaciéon. En 2011, recibe 25 computadoras XO
y un equipo de panel solar para su funcionamiento. Durante las visitas se
observé que las XO se encuentran almacenadas en cajas, los estudiantes y
profesores las usan raras veces.

Figura 5. Antena parabdlica para internet de la |.E Mx. José A.
Encinas Franco de Llahuecc, Acoria, Huancavelica.
Fuente: Archivo de los autores.
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Llama la atencion la participacion de la Asociacion de Padres de
Familia (APAFA) quienes se organizaron para la compra de seis computadoras
en el periodo escolar 2012 — 2013 de plataforma Windows XP, con el fin de
que sus hijos tengan acceso al uso de esta tecnologia que consideran mas
amigable; de estos equipos aln hay cuatro que estan en buen estado.

3.1.2 Las TIC y los profesores en el aula

Con miras a lograr una mejor calidad de vida de las poblaciones
vulnerables la OEA (2014) considera que, en espacios donde los marginados
y excluidos requieren mayor apoyo, se debe tener en cuenta el ecosistema
mas amplio de la tecnologia que permita a través de la educacién alcanzar la
equidad. Ademas, es necesario elegir tecnologias adecuadas que les permitan
a los profesores fortalecer sus competencias basicas de hardware y software,
y el uso pedagégico de las tecnologias (software, programas, multimedia,
video, Tv y radio) acorde al curriculo de su éarea.

Los profesores de la escuela no tienen dominio en el uso de las
TIC. Asi se manifiestan algunos de ellos:

Profesor A (de ciencias sociales): ... “conocen lo basico, no son expertos,
no estan altamente capacitados, o sea lo basico... asi como yo ..., solo
manejamos algunos programas como el Word, Excel y Power point”

Profesor B (de informatica): ... “los estudiantes se aburren con las clases
tradicionales, en cambio con las computadoras se motivan por encontrar
animaciones, figuras y otras. Les gusta ver videos educativos gracias al
internet ellos tienen mucha informacién”

. “algunos profesores de algunas dreas hacen uso de Internet; son de
las dreas de sociales, biologia, y otras mds, la informacién lo tienen en
Internet, usan la informacién o bajan en su USB para realizar sus clases”

Tampoco tienen formacién bésica. Los profesores manifiestan lo
siguiente:

Profesor B: ... “en cuanto a las XO tengo poco dominio, conozco un poco de
Scratch, Turtle Art y Etoys; mas desarrollamos ofimatica con software libre”

Profesor C: ... “soy profesor de Ciencias Naturales, no tuve otra opcién de
aceptar desarrollar la asignatura, porque los demds profesores no tienen
conocimiento sobre el uso de Internet y computacién. Tengo formacion
de ingeniero en agronomia”
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Se observa la debilidad en la formacién de competencias de los
profesores para el uso de las TIC en las asignaturas acorde a estandares en
TIC propuestas.

También se constat6 en las clasesvisitadas. El proceso de ensefianza
aprendizaje se desarrolla de manera tradicional (figura 6). Ademas, no cuenta
con un horario establecido para el uso del aula de innovacion.

Figura 6. Una clase en la escuela I.E Mx. José A. Encinas Franco
de Llahuecc, Acoria, Huancavelica.
Fuente: Archivo de los autores.

Esto en parte es asi porque, en Per( no existe normativa para el uso
de las TIC en el proceso educativo, solo es considerado como eje transversal
en el Disefio Curricular Nacional (DCN) (MINEDU, 2008).

Una estudiante corrobora el tipo de usos con TIC en las aulas.

Hija: “El profesor cada vez que entramos a la sala de cémputo nos indica
qué vamos a hacer en la computadora y el que termina mas rapido tiene
mejor nota. En cuanto a las clases de lenguaje el profesor realiza solo en la
pizarra; en ciencias sociales, algunas veces su laptop y nos muestra videos;
el de matemadatica solamente pizarra. Solo en las clases de computacion
entramos en las computadoras, trabajamos en Power Point, Ponemos texto,
le ponemos figuras, lo adornamos. También hacemos algo de Excel”.

Sin embargo, en reunién de profesores se determiné que los es-
tudiantes deben desarrollar capacidades en el uso de las tecnologias en la
asignaturade Educacioén parael Trabajo, orientados a promover microempresas;
con el fin de insertar a los estudiantes en el mercado laboral.
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Al respecto, se observd que los profesores de informatica desarro-
[lan temas relacionados a Ofimética y contenidos que involucran actividades
para disefiar ediciones de video y fotografia, sin considerar los contenidos
propuestos en el curriculo.

Con todo, el entusiasmo por estas clases y sus posibilidades es
muy grande. El testimonio de la directora asi lo indica:

... “los papas estan felices, porque quieren que sus hijos sepan compu-
tacion, como es zona rural... “hasta bajan musica por internet; aunque
nuestro Internet es muy lento... antes la educacién era tradicional del bla
bla bla... y ahora se da el uso de la tecnologia... por ejemplo, los chicos
decian que no sabian bailar danza moderna, viendo el video en Internet
han aprendido a bailar”

Asimismo, el profesor de informatica manifiesta:

... “los padres tienen mucho interés que sus hijos aprendan computacion,
porque es importante para el trabajo... hay nifios que no son del lugar y se
quedan hasta las 15 horas porque tienen preferencia para hacer uso de
las computadoras, luego los del lugar vienen en las tardes porque también
necesitan aprender. En el colegio solo hay una nifia que tiene Tablet”

Es notorio el interés que muestran los estudiantes por el uso de
las TIC a pesar de las limitaciones existentes con relacién a la cantidad de
equipos disponibles, la falta de integracién en el curriculo, la falta de for-
macion de los docentes y la baja calidad en el acceso al servicio de la red.

3.1.3 Participacion de la familia en el uso de las TIC

El testimonio de una madre de familia revela el esfuerzo que hace
para enviar a sus hijos al colegio.

..."hace dos afios mis hijas estudiaban en Acoria, pero es muy lejos, ca-
minaban mucho casi tres horas. Entonces ellas llegaban tarde y cansado
a la casa. Ya ni querian estudiar”

. “mis hijas tuvieron que caminar. Tenia que levantar casi muy oscuro
en la mafiana, llorando ella a veces se levantaba. Llegaba tarde al colegio
y los profesores no le entendian, le ponian falta o tarde... me decian que
ya se les va a dar una bicicleta y nada... por eso le puse en el colegio de
aqui arriba (1.E. José Encinas Franco), esta a una hora, lo malo es que es
un poquito bajo la ensefianza. Por eso me preocupa, el dia que termine
su secundaria, jrendira, como sera?”
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La madre informante es jefa de familia, su esposo trabaja lejos

. “cuando habia reunién en Acoria iba muy temprano, amarro mis dos
vaquitas y asisto a la reunién hasta las 2 o las 3 de la tarde... asi también
mis hijos mayores, estudiaron en Acoria... mi esposo se fue a trabajar muy
lejos, regresa cada medio afio con eso puedo educar a mis hijas”

Larealidad estudiadarefleja que paralas familias en extrema pobreza
es dificil educar a sus hijos, las condiciones econémicas no son alentadoras.

Siguiendo laindagacién en el uso de las TIC, esta vez en el contexto
de las familias, se concert6 la visita a la casa de la nifia que, por referencia
del docente, dispone de Tablet, constatandose lo siguiente:

Madre: Nosotros somos muy pobres y no podemos comprar, no tenemos lo
que dices Tablet. Yo, cuanto quisiera tener para mis hijos.

Entrevistador: jLlega sefial de television por aca? (existe una antena pa-
rabdlica en el techo la casa)

Madre: No hay sefior, mis hijos cuando vivian aqui han hecho poner cable,
pero como ya se fueron, solamente quedé la antena “no tenemos para
pagar”, mis hijitos a veces me mandan dinero para nuestro gastito y para
mi hija que estudia.

Entrevistador: Como en la zona no hay teléfono fijo, ; Usted y su hija tienen
teléfono celular?

Madre: Si tengo solamente una, porque mi hijo me regald para que me
llame; es muy pequefio. Tampoco no sé su precio ni cuanto vale.

Asimismo, se mantuvo una conversacién con la nifa.

Entrevistador: jusas el celular de tu mama para Facebook? (induciendo el
uso de redes sociales).

Hija: Yo si, a veces lo utilizo en llamadas a mis hermanas. El celular es
pequefio y no tiene para Facebook.

Entrevistador: jtienes Facebook?, ;tienes correo electrénico?, ;tus compa-
fieros tienen Facebook?, y si tienen para qué los usan?

Hija: si tengo Facebook, no tengo correo. Mis compafieros tienen Facebook
la mayoria, lo usan para chatear con sus compafieros y no sé de qué hablan.

De la entrevista se evidencia que las TIC son usadas con fines

particulares y que la incorporacién de las mismas tiene poca incidencia en
el proceso educativo.
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3.2 Experiencia: .E N° 36344 de Callqui Chico-Chufiuranra

El centro poblado de Chufiuranra esta a 7 km de la ciudad de
Huancavelica, una carretera transitable entre 10 a 15 minutos camino a la
ciudad de Ica; sus comuneros se dedican a la ganadera de consumo y a la
extraccion de arena, por estar aorillas del rio Ichu. La I.E N° 36344 de Callqui
Chicointegra dos niveles educativos: Educacion Inicial y Educacion Primaria.

Los ambientes de la I.E son precarios. Cuenta con dos espacios
dedicados a educacién inicial: uno con material prefabricado, con techo de
calamina y otro rastico (tapial y techo de calamina) (figuras 7 y 8).

Figura /. Edificio principal de la I.E N° 36344 de Callqui Chico-
Chufuranra.
Fuente: Archivo de los autores.

Figura 8. Edificio de apoyo de la I.E N° 36344 de Callqui Chico-
Chufuranra.
Fuente: Archivo de los autores.

Revista Iberoamericana de Educacion [(2019), vol. 79 nim. 1, pp. 71-95]



Analisis del programa de una computadora por nifio en instituciones educativas en zonas de exclusion y pobreza

La infraestructura para educacioén primaria es de material rustico,
construido con tapial y techo de calamina, cielorraso de triplay y piso de ma-
dera. Esta institucién no cuenta con infraestructura deportiva. Esta actividad
se realiza en el area libre de la instituciéon (figura 9).

Figura 9. Predio para el recreo de la I.E N° 36344 de Callqui
Chico-Chunuranra.
Fuente: Archivo de los autores.

Los servicios higiénicos son compartidos entre todos los integrantes de
lacomunidad educativa, generando problemas de higiene y salud (figura 10).

Figura 10. Servicios higiénicos de la I.E N° 36344 de Callqui
Chico-Chufuranra.
Fuente: Archivo de los autores.

Otro aspecto a destacar es que la institucién educativa no cuenta

con biblioteca. Los libros se encuentran almacenados en cajas y algunos en
estantes (figura 11), limitando la posibilidad de consulta.
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Figura 11. Material bibliografico almacenado de la I.E N° 36344
de Callqui Chico-Chufiuranra.
Fuente: Archivo de los autores.

3.2.1 Las TIC en la Institucion Educativa

La I.E no evidencia el desarrollo de proyectos TIC orientados a las
iniciativas propuestas por el MINEDU en cuanto a la incorporacion de las TIC
en los procesos educativos. Sin embargo, la DIGET, asume el compromiso en
la capacitacion de los docentes formadores y Docentes de Apoyo Tecnholégico
(DAT), a través de la plataforma PertEduca, para la capacitacién del SIAGIE
offline y su complemento online.

Figura 12. Aula comun de la I.E N° 36344 de Callqui Chico-
Chufuranra.
Fuente: Archivo de los autores.
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La I.E cuenta con un nimero limitado de laptops XO (figura 12)
y kits de robdtica, almacenados en cajas; segun apreciaciones del Director,
su uso y manejo “quedo en intenciones”. También es preciso indicar que, la
|.E cuenta con internet de circuito cerrado del MINEDU y canal de televisién
de PertEduca, los que no son utilizados debido a que las horas programadas
por el MINEDU no coindicen con el horario de los profesores.

3.2.2 Las TIC y los profesores en el aula

Los profesores de la I.E son siete en total, todos nombrados, cuyas
edades oscilan entre 38 y 40 afios. En palabras del Director, esta condicion
disminuye el interés por capacitarse y poner en practica el uso de las TIC.
A diferencia de los profesores, los estudiantes demuestran interés por tener
acceso a las TIC, pero no existe aula de innovacion tecnolégica.

A pesar de las carencias tecnolégicas los estudiantes poseen po-
tencialidades, asi lo expresa el director de la institucion educativa:

. “ahora los profesores somos sélo facilitadores, pero todavia tenemos
profesores que siguen escribiendo en la pizarra, mientras que los nifios
van a Internet donde recogen y procesan informacion” ... “los nifios estan
avidos en aprender todo sobre las TIC ... a veces traemos las XO ... estan
ya manipulando ingresando al Internet, los nifios si tienen un gran interés,
el problema que tenemos es que los profesores no estan yendo al ritmo
de las nifios. Nos falta en si un aula de innovacién para que los nifios
puedan aprender”.

Similar caso sucede con el uso de los kits de robética:

Director: ... “también tenemos el kit de robdtica, pero aun ni yo y los pro-
fesores no sabemos utilizar, por lo que estan guardados. En un momento
intentamos Ilevar a cabo actividades con los nifios, pero cuando quisimos
insertarlo con las XO no pudimos hacer nada, ahi quedé porque no teniamos
la orientacidn adecuada”.

De la informacion emergente en las entrevistas pudimos conocer la
debilidad en la adquisicién de competencias en cuanto a las TIC por parte
del personal docente.

3.2.3 Participacion de la familia en el uso de las TIC

Prosiguiendo con los testimonios, el Director manifiesta “que existe
poca participacion de los padres de familia en la educacién de sus hijos”.
Ademas, resalta en hecho de que “los nifios trabajan para adquirir sus (tiles
escolares”
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De las entrevistas realizadas a padres de familia se evidencia que
el 80% de hogares de Chufiuranra cuentan con, al menos, una tecnologia
de informacién y comunicacién. El acceso a telefonia fija es muy limitado,
mientras que la telefonia mévil va en incremento, alcanzando aproximada-
mente al 85% de la poblacién en jévenes edad promedio 16 afios y con
educacion primaria completa. A la pregunta ;Cuenta con teléfonos celulares
en casa? Responden:

Madre 1: ... "rantinicu celularta tareancunata ruranankupaq, matematica-
manta, historiamanta y profesor sagesqanta”.

Traduccién: ... “compramos celulares para que hagan sus trabajos, de
matematica, historia y lo que el profesor les asigna”

De las observaciones realizadas se desprende que los hogares que
cuentan con una computadora alcanzan al 1,5%; indican tenerla para uso
exclusivo del hogar y trabajo sin acceso a internet. El acceso a internet es
a través de cabinas publicas, aparte del indicado por los celulares, y se da
mas en hombres que en mujeres, poblacion joven y adolescentes, puesto
que tienen que movilizarse a la ciudad de Huancavelica.

A la pregunta ;Cuenta con computadoras e Internet en casa?, los
padres de familia responden:

Padre 1: ... “nosotros como gente pobre no podemos comprar las laptop
... una persona pobre que apenas tiene una chacrita, con eso estamos so-
breviviendo, ... lo conveniente seria que en este colegio podrian proveernos
como apoyo mas laptop para nuestros hijos”

Padre 2: ... “para empezar, aqui en el colegio se ha creado el proyecto
Huascaran, donde la APAFA, ha gestionado cinco computadoras imple-
mentadas con sistema de Internet inalambrica y tuvimos una accesibilidad
para nuestra juventud, el cual consideramos importante en ese tiempo,
y ahora no se tiene”

Se constata el acceso a televisién por cable por un niimero consi-
derable de hogares que dispone de este servicio, debido a que los canales
de sefal abierta no tienen cobertura en la zona.

A la interrogante ;usted ayuda a sus hijos en las tareas escolares?
Responde:

Madre 2: ... “Aogaykuga manan yachanikuchu ni yanapanikupas tareanku-
napiqa, hatun wawgenkunallam yachachinku sulkankunaman”

Traduccion: ... “nosotras no sabemos ni les ensefiamos las tareas, sélo
sus hermanos mayores ensefian a los menores”
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Algunas familias han experimentado los beneficios de las TIC. Este
resultado es producto de haber migrado a otros lugares por motivos de trabajo
y han tenido experiencias con el uso de las tecnologias, asi manifiesta un
padre de familia:

Padre 3: ... “anteriormente han venido y empezaron con la tecnologia de
las laptop y las computadoras, el problema es que los docentes desconocian
y no le ensefiaban a los alumnos... comparando con los nifios de cuarto
grado de Huancavelica difieren; entonces, quiere decir que casi no le estan
ensefiando en el dominio de la computadora...

... “la mayoria de aqui y nuestros comuneros nunca han salido hacia la
ciudad, por eso no le dicen nada a sus hijos para que ellos sean profesio-
nales; considero que hablandoles ya estamos promoviendo en ellos la idea
de ser profesionales. Por ejemplo, las maquinarias son computarizadas y
electrénicas; para reparar una retro excavadora, conectan una laptop y
verifican donde se encuentra la falla; todas esas cosas deben ensefiar en
esta institucion educativa. Ahora me siento alegre con la pronta llegada
de la fibra dptica y la banda ancha, pediria mediante ustedes la mejora de
nuestra institucion educativa”

Se evidencia que los padres comprenden y valoran la importancia
de las TIC en el proceso educativo, garantizando la adquisicion de equipos
dentro de sus posibilidades para que sus hijos realicen sus tareas académicas.

4. A manera de conclusion

Las experiencias presentadas en este estudio revelan que las insti-
tuciones educativas localizadas en zonas de pobreza y extrema pobreza mani-
fiestan dificultades diversas para la puesta en marcha de iniciativas con TIC

Las politicas educativas disefiadas por el estado através del MINEDU
no han sido sostenibles en el tiempo, por lo que se ha mantenido inalterada
la brecha digital existente en las instituciones educativas investigadas. Seria
conveniente que las futuras politicas tomaran en consideracion a los actores
sociales, asi como su entorno geografico y socioeconémico. De esta forma se
evitara inequidad y exclusién educativa de las poblaciones mas vulnerables.

Se trata de un modelo 1 a 1 basado en una dotacién que hubiese
requerido del seguimiento por parte de la administracién o la inspeccion
educativa. También de la distribucién y la implementacion de infraestructura
adecuada y modulos educativos.
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Por otra parte, los directores de las escuelas no parecen particular-
mente comprometidos con el impulso de proyectos en sus propios centros. La
precariedad de los territorios en los que estan enclavadas y las condiciones
de pobreza de las familias deberian movilizar a los profesores para ofrecer
alguna alternativa.

Los docentes no tienen preparacién suficiente, pero tampoco hay
voluntad de mejorar la capacitacion o la reflexiéon sobre los usos de las TIC.
La motivacién y seguimiento de la capacitacion docente en cuanto al uso de
las TIC, en cada éarea o disciplina de conocimiento, es un elemento primor-
dial a tomar en cuenta en la planificacién para que estas politicas tengan
los resultados esperados.

Otro hallazgo constituye lafamiliacomoactor principal en el proceso
educativo, siendo necesaria la participacién del nifio y su familia en el uso
de las TIC como herramienta pedagogica en articulacién con los objetivos
del curriculo nacional.

Sin embargo, la presion de los padres en una de las escuelas vy,
paradéjicamente, cierta voluntad de los docentes en ambas permite que los
estudiantes manejen algunas tecnologias. En una de las escuelas imparten
clases de Ofimatica, pensando en el futuro de sus estudiantes como traba-
jadores. En la otra, los estudiantes piden a sus familias que les ayuden en
sus tareas gracias a los teléfonos celulares, para completar tareas de clase.
En los dos casos, las dotaciones tecnolégicas no son las pensadas por las
politicas oficiales, sino que provienen de una accién privada de las familias.

El aporte de investigaciones sobre la cosmovisién de los actores
sociales del proceso educativo es relevante en el momento de establecer
las orientaciones y planificacion del uso de las TIC en las II.EE peruanas,
conocer las necesidades de estos grupos de interés, estudiantes, profesores
y la APAFA garantizaréa el desarrollo y sostenibilidad de estos procesos méas
alla de una vision asistencialista de la educacién.

Hace faltaaportar los elementos necesarios desde la investigacion para
elevar la calidad educativa y el nivel de vida de estos grupos sociales, a través
del uso de las TIC, logrando la inclusion y equidad desde el enfoque 1 a 1.
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El modelo 1:1 en la escuela: momento de oportunidades,
riesgo de reproduccion
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Resumen. Casi una década después de la incorporacién masiva de tecnologia a la
escuela a través de las politicas con modelos 1:1 en Galicia, Espafa; y tras la supervi-
vencia y perduracion de estas iniciativas en la actualidad, el presente trabajo indaga
acerca de sus efectos en la vida de los nifios y nifias en situacion de exclusion y sus
familias. Para este propésito se toman tres casos de dos proyectos que cumplen la
condicién de exclusion sociocultural y econémica. La investigacion, de corte interpre-
tativo, analiza tres estudios de caso con enfoque etnogréfico a través de entrevistas
en profundidad y observacion participante. El corpus se trabajé mediante el método
comparativo constante apoyado en el software de analisis cualitativo Atlas.ti 7. Se
evidencia que las politicas 1:1 han olvidado contemplar el contexto familiar en su de-
sarrollo, ello unido a su marcado cariz tecnolégico supone que toda posibilidad, para
el alumnado en situacion de exclusion y sus familias, pasa por las oportunidades que
le ofrezca la escuela para desarrollar su Competencia Digital. Sin embargo, tampoco
este espacio parece estar preparado para reducir estas desigualdades, ofreciendo
propuestas pedagogicas con tecnologfas continuistas con la légica del libro de texto.

Palabras clave: competencia digital; alfabetizacion digital; educacion primaria; exclu-
sion; programas 1:1.

O modelo 1:1 na escola: momento de oportunidades, risco de reproducao
Resumo. Quase uma década apds a incorporacdo macica de tecnologia na escola
mediante politicas com modelos 1:1 na Galicia, Espanha; e apos a sobrevivéncia e
perduragado destas iniciativas atualmente, o presente trabalho questiona seus efeitos
sobre a vida dos meninos e meninas em situagao de exclusdo e de suas familias.
Para tanto, sdo considerados trés casos de dois projetos que atendem a condicdo de
exclusdo sociocultural e econémica. A pesquisa, de carater interpretativo, analisa trés
estudos de caso com uma abordagem etnografica por meio de entrevistas minuciosas
e observacdo dos participantes. A construcao do corpus foi realizada mediante o mé-
todo comparativo constante, com o respaldo do software de andlise qualitativa Atlas.
ti 7. Torna-se evidente que as politicas 1:1 deixaram de abordar o contexto familiar
em seu desenvolvimento. Tal fato, aliado ao seu forte aspecto tecnoldgico, indica
que qualquer possibilidade para os alunos em situacdo de exclusao e suas familias
desenvolverem sua Competéncia Digital dependem das oportunidades oferecidas
pela escola. No entanto, este espaco parece ndo estar preparado para reduzir essas
desigualdades, oferecendo propostas pedagogicas com tecnologias continuistas em
relagdo a logica do livro didatico.

Palavras-chave: competéncia digital; literacia digital; educagao primaria; excluséo;
programas 1:1.

1:1 computing in school: a time of opportunity, a risk of reproduction

Abstract. Almost a decade after the massive incorporation of technology into the school
through policies with 1:1 model in Galicia, Spain, and after the survival and enduring of
these initiatives today, this paper explores its impact on the lives of children in exclusion
and their families. For this purpose, we take three cases of two projects that fulfil the
status of sociocultural and economic exclusion. The investigation, of interpretive cutting,
analyses three case studies with ethnographic approach through in-depth interviews
and participant observation. The corpus was worked through the constant compared
method supported by the qualitative analysis software Atlas-ti 7. It is evident that the
policies 1:1 have forgotten to contemplate the family context in its development, this
coupled with its technologically marked turn assumes that any possibility, for the
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students in situation of exclusion and their families, passes by the opportunities that
offers them the School to develop their Digital Competence. However, this space doesn't
seem to be prepared to reduce these inequalities, offering pedagogical proposals with
continuity technologies with the logic of the textbook.

Keywords: digital competence; digital literacy; primary education; exclusion, 1:1 computing.

1. Introduccion

Las tecnologias digitales se han convertido en recursos impres-
cindibles, propios de la era digital. En este contexto aparece con claridad y
urgencia la necesidad de formar a los ciudadanos y ciudadanas para vivir en
un entorno digital, donde la capacidad para utilizar las tecnologias es cada
dia méas determinante (Pérez Gomez, 2012). La Competencia Digital se
transforma en un aprendizaje fundamental para la ciudadania del siglo XXI,
un valor para la participacién plena, activa, democratica, libre, responsabley
critica en la sociedad actual. Estos saberes se tornan indispensables para el
alumnado, con extension a las familias, como elemento de inclusién social. Y
es ahi, ante la necesidad de educar en Competencia Digital, donde emergen
y proliferan los denominados programas 1:1 (un ordenador/dispositivo-movil
por alumno) en los sistemas educativos (Valiente, 2011).

La escuela se configura como escenario de aprendizaje para estos
nuevos saberes. La escuela como lugar de lo publico, para la accesibilidad
a los conocimientos esenciales, desarrolla también funciones sociales y
econémicas, con un papel transformador y democratico en la lucha por la
justicia social (Fullan, 2002). Un contexto apropiado para aprendizajes en un
tiempo y lugar establecidos, donde es fundamental la integracién masiva de
los medios digitales en la direccion del papel social de la educacion béasica
(Selwyn, 2011), extendiendo sus acciones a la comunidad educativa.

1.1 El modelo 1:1 en galicia: proyecto abalar y e-dixgal

El impulso a las politicas 1:1 en Galicia-Espafia (Proyecto Abalar),
se ha centrado principalmente en la dotacién de equipamientos, sin acciones
concretas ni propuestas que contribuyan a generar cambios en las practicas
y metodologias docentes (Alonso-Ferreiro, 2016; Area, 2011; Dussel, 2017;
Selwyn y Facer, 2013). Ademas, se ha caracterizado por la ausencia de
acompafamiento a los docentes por parte de los responsables de formacién
de la Administracién Educativa (Alonso-Ferreiro y Gewerc, 2015).

El Proyecto Abalar empieza a implementarse en el afio 2010, dis-

tribuyendo un ordenador por alumno para las aulas del programa, aulas de
5°y 6°de Ed. Primariay de 1°y 2° de Ed. Secundaria de centros especificos
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(514 de centros del conjunto de mas de 1000 centros publicos de Galicia). A
diferenciade los proyectos 1:1 latinoamericanos (Larghiy Iparraguirre, 2017)
o del proyecto OLPC (One-Laptop-Per-Child), que buscan equidad, inclusién
e igualdad, en la Comunidad Auténoma de Galicia se distribuyen portatiles
Unicamente a los centros pertenecientes a la red, en los cursos especificos
mencionados y para su uso exclusivo en la escuela. Esto supone de inicio
una cuestién problematica para la implicacion e incidencia del modelo 1:1
en las familias, una dimensién fundamental que, como evidencia la inves-
tigacion, ha sido descuidada con la introduccién de estos programas (San
Martin, Peirats Chacén y Gallardo, 2014). De esta forma, las oportunidades
de las familias, especialmente aquellas en riesgo de exclusién, pasan por la
alfabetizacion de los mas jévenes.

En el afio 2014 se impulsa una segunda fase dentro de este pro-
grama, el Proyecto E-DIXGAL, que se centra en la implantacion de los libros
de texto digital en las aulas Abalar. La necesidad de que el alumnado de
estas aulas (repartidas en 267 centros, de los 514 centros Abalar) pueda
trabajar con los libros de texto digitales en sus hogares, facilita un cambio
de politica, permitiendo al alumnado llevar los portatiles a sus casas, lo que
supone dar continuidad a lo que se hace en las aulas (Area, 2011; Valiente,
2011) e involucrar a las familias en las practicas sociales con estos medios;
pero también conlleva un desplazamiento sobre la responsabilidad de los
equipos hacia las familias del alumnado. Este sub-proyecto amplia la brecha
del sistema educativo de Galicia, existiendo una triple red de centros: aque-
llos que no han entrado en las politicas 1:1, los centros Abalar y los centros
Abalar-E-DIXGAL (Fraga-Varela y Alonso-Ferreiro, 2016).

1.7 Ciudadania digital: competencia digital como camino de e-inclusion

Abordar el estudio de la Competencia Digital como una cuestion
de inclusion obliga a hacerlo desde la perspectiva de la Brecha Digital,
que entiende la alfabetizacién como un proceso que tiene el propésito de
lograr la democracia, participacion y ciudadania activas (Gewerc y Armando,
2016), incidiendo en las brechas de acceso y participacion, y cuestionando
la natividad digital.

Acceder a las tecnologias digitales y desarrollar la Competencia
Digital se presentan como una situacién favorable para la participacién
ciudadana en las esferas econémica, social, politica, cultural, educativa e
institucional. Van Dijk y van Deursen (2014) sefialan a las habilidades digitales
como la clave para vivir en la sociedad de la informacién; y las diferencias
en su desarrollo como una de las principales causas de las brechas sociales
en la actualidad.
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La Competencia Digital se presenta como transformadora y dis-
ruptiva en la era actual (Selwyn, 2014), incluyendo cuestiones de exclusién
y desigualdad. Una cuestién que va mas alla de lo meramente tecnolégico
(van Dijk, 2005).

También DIGCOMP (Ferrari, 2013; Vuorikari, Punie, Carreteroy Van
den Brande, 2016), el marco de referencia europeo en torno a la Competencia
Digital de la ciudadania, entiende esta competencia como una cuestion clave
para la inclusion en la sociedad digital. Este proyecto establece cinco areas
competenciales (Informacién y Alfabetizacion Mediatica; Comunicacion y
Colaboracién; Creacién de Contenido Digital; Seguridad y Resolucién de Pro-
blemas), que incluyen 21 competencias, con 8 niveles de dominio. Ademas,
apunta la importancia de esta Competencia Digital para la vida cotidiana y
como elemento de inclusién, advirtiendo que su ausencia puede exacerbar la
condicién de personas ya desfavorecidas y contribuir a excluirlas socialmente.

Los modelos 1:1 han favorecido la reduccién de la brecha de ac-
ceso; pero las brechas de segundo orden (Ertmer, 2005), referidas al uso y
participacién con los medios, esta extendiéndose y haciéndose mas profun-
das (van Dijk, 2005). Principalmente por las diferencias de oportunidades
en funcién del capital econémico, cultural y social o variables familiares
(Selwyn y Facer, 2007).

La exclusion social es un problema serio, y en un mundo en el que
cada vez mas servicios son Unicamente online existen cada vez mas oportu-
nidades de que las personas con insuficiente acceso y habilidades puedan
perderse (van Dijk y van Deursen, 2014). En este contexto, donde las brechas
de usoy participacion son las mas relevantes (Jenkins, 2009; Selwyn, 2004;
van Dijk, 2005; van Dijk y van Deursen, 2014), es imprescindible desarrollar
la Competencia Digital. Un aprendizaje en el que la escuela tiene mucho que
decir. Siendo, ademas, junto a la familia, un lugar privilegiado en la formacién
del individuo (Bourdieu, 2008). Un lugar privilegiado, determinante, sefiala
el autor, pero con la tendencia a reproducir el espacio social y simbdlico. La
institucion contribuye a reproducir el capital cultural y, con ello, la reproduc-
cién del espacio social, manteniendo el orden preexistente.

La Competencia Digital emerge como uno de los elementos clave de
laescolarizacién del siglo XXI (Selwyny Husen, 2010). De gran importancia, ya
que lavariable educativa, el capital cultural, es un principio de diferenciacién
tan poderoso como el capital econémico (Bourdieu, 2008). Estamos ante un
aprendizaje fundamental para contribuir a reducir las desigualdades ligadas a
la herencia cultural. En los casos de exclusion, el capital cultural estd com-
prometido con su paso por la institucion escolar (Bourdieu, 2008). En este
sentido, Aesaert, van Braak, van Nijleny Vanderlinde (2015) apuntan a varios
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factores dentro del entorno educativo como fundamentales para el desarrollo
de la Competencia Digital del alumnado; aunque advierten un mayor impacto
en su desarrollo de factores relacionados con las caracteristicas personales
y aspectos familiares, no ligados al contexto escolar. Cuestiones como las
experiencias con Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC), sus
usos fuera de la escuela, disponibilidad en el hogar, el apoyo parental y la
actitud frente a estas tecnologias estarian condicionando las posibilidades
de desarrollar la Competencia Digital. Ademas, diferentes investigaciones
(Aesaert et al., 2015; Claro et al., 2012; Selwyn y Husen, 2010; Vekiri,
2010; Zhong, 2011) sostienen la existencia de una relacién entre el estatus
socioecondémico y la oportunidad para desarrollar la Competencia Digital.

2. Metodologia

Ante el contexto mostrado de introduccién masiva de equipamiento
tecnolégico en las escuelas bajo el modelo 1:1 surge el interés por compren-
der cémo incide la incorporacién de este tipo de politicas en la escuela en el
desarrollo de la Competencia Digital. Mas concretamente estamos pensando
en los nifios y nifias de contextos desfavorecidos y sus familias, con ninguna
0 pocas oportunidades fuera de la institucién escolar. Desde esta perspectiva
surgen preguntas que no hacen sino aumentar el interés por comprender
qué esta aconteciendo en estas condiciones. ;Qué pasa en la escuela en el
momento actual, tras casi una década de politicas de integracién masiva de
tecnologias digitales a la escuela (Programas 1:1)? ;Cémo ha contribuido
al desarrollo de la Competencia Digital de los méas jévenes, especialmente
aquellos sin otras oportunidades fuera del contexto educativo?

Para poder responder a estas preguntas recuperamos tres casos
de dos investigaciones recientes desarrolladas en el seno del Grupo de In-
vestigacién Stellae. La primera financiada por el Ministerio de Educacién,
Culturay Deporte (AP2010-5384), lasegunda corresponde al Proyecto CDEPI
“Competencia Digital en Estudiantes de Educacién Obligatoria. Entornos
socio-familiares, procesos de apropiacién y propuestas de e-inclusion” finan-
ciada por el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER)/Ministerio de
Economia y Competitividad de Espafia (EDU2015-67975-C3-1-P). Ambas
siguen un disefio metodolégico centrado, respecto al trabajo aqui mostrado,
en estudios de caso multiple con perspectiva etnografica. Responden asi a lo
que se denomina una investigacién centrada en el estudio de caso miltiple
analitico (Coller, 2005). La eleccién de los casos se realiza mediante lo que
se denomina un muestreo teérico de maxima rentabilidad (Stake, 1998).
Se tiene como referente para este proceso las posibilidades de acceso a las
instituciones educativas, alumnadoy progenitores. Se ha considerado el nivel
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socioecondémico y cultural de las familias en base a un cuestionario cubierto
por las familias que respondian a indicadores sobre formacién de tutores,
padre o madre, empleo actual de las figuras adultas en el hogar y referencias
sobre si recibe becas de ayuda para la compra del material escolar entre otras.
En base a esos indicadores se ha realizado un mapeo que buscaba obtener
alumnos/as en distintos contextos y situaciones familiares. De todos los casos
trabajados en las dos investigaciones, y en base a la decisién de centrarnos en
entornos de exclusién con alumnado de Ed. Primaria escolarizado en escue-
las con equipamiento 1:1, emergen los tres casos que se presentan en este
trabajo. Tres nifios, que finalizan la etapa de Ed. Primaria y con indicadores
socioecondémicos claros de riesgo de exclusion. Con la intencién de garantizar
su anonimato se han utilizado pseudénimos: Adrian, Bieito y Jaime.

Ambos proyectos de referencia para el trabajo de los casos suponen
la utilizacion de dos técnicas principales para la recogida de datos: por un
lado las entrevistas en profundidad a informantes clave y por otro la observa-
cion participante. Los datos que de ahi se desprenden se analizaron en todos
los casos con el software Atlas-ti a través del método comparativo constante
(Glaser y Strauss, 1967), mediante una categorizacion de tipo inductivo y
secuencial (Mufioz y Sahagtn, 2010).

Para la insercion de citas textuales extraidas de las transcripciones
de las entrevistas se utilizan cédigos de citacion. Porejemplo (Ja_E_Jal_323)
donde se indica el pseudénimo del caso (Ja para Jaime), la E para indicar
de qué estrategia se trata, en este caso una entrevista, a continuacion, el
pseuddnimo con un numero para el niimero de entrevista/observacion y final-
mente un nimero con el parrafo de la transcripcién en el archivo de Atlas-ti.

3. Resultados

Si bien Jaime, Bieito y Adrian tienen sus particularidades, hay ele-
mentos que los determinan para ser susceptibles de ser trabajados de forma
conjunta. Estamos hablando de un denominador comun. En los tres casos nos
encontramos con nifios, subrayando aqui el género masculino, que se esco-
larizan en la etapa obligatoria de Ed. Primaria. Hay que tener en cuenta que
en Espafia esta compuesta por seis cursos y con edades comprendidas entre
los 6y 12 afios. Se encuentran en el final de este tramo educativo: Jaime y
Bieito en sexto curso y Adrian en quinto, en centros con implantacién masiva
de equipamiento tecnolégico bajo el modelo 1:1. Pero hay otro factor comun
que ha determinado que trabajemos con ellos: en los tres nos encontramos
factores socioeconémicos claros de dificultades econémicas en la familia
ademas de bajos niveles socioculturales y un evidente riesgo de exclusion.
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Ademas de los factores comentados, tenemos otros que son muy
especificos de cada uno de ellos y que ayudan a comprender las particulari-
dades de cada caso. Jaime tiene exactamente 12 afios y aunque se escola-
riza en sexto curso ya ha pasado por una repeticién en 4°. En general tiene
muchas dificultades en los &mbitos instrumentales, caso de matematicas o
lengua. Es ademas un nifio que ha pasado por un diagnéstico por Trastorno
por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH) por lo que se le ha prescrito
una toma de medicacion diaria desde los 9 afios. Segln la propia familia,
ademas de estas dificultades, el nifio muestra un elevado grado de inmadurez
“es un nifio muy infantil, muy inmaduro” (JA_E_M2_143)y con bajos niveles
de autoestima. Sin embargo, la percepcion de la problemética en cuanto a
la actitud de Jaime se percibe de forma completamente distinta desde el
centro destacando el papel de “malote”, tal y como relata la tutora: “pues yo
no trabajo, yo me dedico a otras cosas, ;eh?, pues me meto y me rio de los
compafieros, porque yo voy a ser superior...” (Ja_E_TU1_30). Esta actitud, tal
y como se desprende de los comentarios de la familia, es fuente de conflicto
en sus relaciones sociales con sus comparieros por el desarrollo de actitudes
violentas, ya que como indica la madre “no me gusta que vaya a casa de
nadie porque Jaime es un nifio que tienes que estar... a ver, pendiente de
él. Que es un nifio muy inquieto” (Ja_E_M2_177-179).

Bieitotambién se encuentraen sexto cursocon unarepeticion previa
de curso. Posteriormente, y al noconseguir normalizar la situacién, se le activé
una Adaptacién Curricular Significativa (ACS), aparentemente superada. La
activacién de una ACS obliga a reelaborar completamente la Programacion de
Aula del profesorado en funcién de las posibilidades de aprendizaje reales en
ese curso, es decir, que supone un distanciamiento respecto a los objetivos
que se plantean con el resto de sus compafieros. Pero la situacién de Bieito
no parece normalizada porque contrastando la situacién con el tutor y desde
la experiencia vivida en las entrevistas vemos que se producen situaciones
que se deberian de entender como dominadas para un alumno de su edad:
sus escritos, los dibujos que realiza, la sintaxis y vocabulario... Entendemos
que esto es una singularidad para un nifio que se escolariza en sexto de Ed.
Primaria. Contrastando la situacién con el director del centro, confirmamos la
particularidad del caso “las lenguas las llevas suspensas, si” (Bi_E_Tu_655).
Esta situacion contrasta con la evaluacion que tiene el nifio, con unas notas
relativamente normales a excepcion de las lenguas, con la superacion de la
ACS cuando presenta tantos problemas. Una aparente normalidad académica
disonante respecto a la situacion real observada.

En el caso de Adrian, a diferencia de Bieito y Jaime, se encuentra
escolarizado en quinto curso. Pero su situacién académica tampoco es buena,
hasta el punto de que en el momento de las entrevistas, a meses de finalizar
el curso, la decision de una repeticién estéd practicamente tomada, y nada
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hace pensar que su evolucion permita cambiar esta decisiéon. Normalmente
este juicio, ademas de por los factores estrictamente académicos, se haya
condicionado a la posibilidad de que el alumno pueda encarar con éxito el
curso siguiente. La decision para el caso de Adrian de no permitirle promo-
cionar ya con anterioridad a que el curso termine evidencia la situacién de
dificultad en la que se encuentra. De ello también da cuenta el apoyo espe-
cifico que recibe, durante tres sesiones de clase semanal, con profesorado de
Pedagogia Terapéutica (PT) (Ad_O_D3_64), ya que estas medidas se activan
ante problematicas de aprendizaje y la necesidad de refuerzo educativo.

3.1 Un escenario complejo: entre las dificultades econémicas
y la desestructuracion familiar

Tanto Bieito como Adrian tienen entornos familiares con un elevado
nivel de desestructuracién. En el caso de Bieito, vive en el seno de una familia
de acogida junto a sus dos hermanas, por la intervencion de los servicios
sociales. Concretamente con sus abuelos maternos. Sin embargo, la situacién
no es facil y su propia abuela se encarga de manifestarlo en el centro, realidad
que recogemos a través del testimonio del tutor: “por el dinero que me dan”
(Bi_E_TU_769). Su madre actualmente se encuentra fuera de Galicia y su
padre en el extranjero. La problematica es compleja. Estamos hablando de
su paso por un centro de menores y una familia de acogida para finalmente
ser los abuelos los que se hacen cargo. El relato del tutor nos hace tomar
conciencia de la situacién: “si tuviera una vida normal, si tuviera un... un
desenvolvimiento normal desde su infancia” (Bi_E_TU_679). La familia de
acogida de Bieito vive a las afueras, pero dentro del ambito urbano de la
ciudad, en un espacio de dificil clasificacion: es urbano, pero con todas las
caracteristicas propias del ambito rural. La consecuencia de la absorcién
de los ntcleos rurales debido a la expansién de la ciudad, en muchos casos
aldeas, que hasta hace unos afios vivian al margen de cualquier desarrollo
urbanistico. Asi que adiade hoy lafamilia se mantiene gracias a unaeconomia
complementaria con el cuidado de algunos animales. La jornada diaria de
Bieito convive con esta realidad. Pero también con las dificultades de despla-
zamiento. Las condiciones econoémicas y la situacion del hogar dificultan la
participacién del nifio en actividades extraescolares: “porque cuesta mucho
dinero” (Bi_E_Bil_623). El dinero escasea y su abuela, la Unica que aporta
un dinero en forma de un sueldo, mantiene varios trabajos de limpieza en
paralelo para poder mantener la casa.

Adrianvive en el senode unafamiliaextensa donde varias generacio-
nes comparten el mismo espacio: los progenitores, los abuelos y la hermana,
menor, que cursa primero de Ed. Primaria. Los padres estan divorciados, si
bien por sus dificultades econémicas, viven en la misma casa pero en espacios
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diferenciados: uno en la planta baja de la casa y el otro en la alta. Todos los
miembros de la familia estan en paro y no cuentan con estudios. El sustento
econémico es el abuelo, que recibe una pensién. También el padre colabora,
pues cobra un subsidio por desempleo. En su informe consta que “la custodia
de Adrianlatiene su padre, mientras que la de su hermana la tiene su madre”
(Ad_O_D1_28). Residen en la aldea, un entorno no muy lejos de las zonas
urbanas que se caracteriza por la convivencia de la poblacién tradicional de
la zona, dedicada a actividades tradicionales de agricultura y ganaderia, con
nuevas construcciones de la poblacién que llega de la ciudad. Es lo que se
denomina un espacio rururbano: la poblacion rural sufre cambios notorios al
entrar en contacto con la poblacién urbana, que se traslada a ese entorno.
Esta situacién supone tensiones y conflictos especialmente por las diferen-
cias socioeconémicas entre las familias de la zona de toda la vida y aquellas
que llegan de procedencia urbana con un estatus socioeconémico elevado.

Y por ultimo Jaime. Vive en la ciudad, en una vivienda que no es
propia, sino que pertenece a la abuela materna. Sus padres son muy jévenes,
de aproximadamente 30 afios de edad. Tuvieron al nifio con 17 afios, lo que
supone una maternidad muy temprana. Su padre se encuentra en el paroy
su madre, ambos sin estudios, se dedica a labores de limpieza en dos casas,
tres dias a la semana. Su madre es la que se erige como referente claro de la
familia aportando el Gnico sueldo y gestionando de primera mano la escola-
rizacién y todas las responsabilidades derivadas ademas de las dificultades
propias del TDAH vy la responsabilidad de los nifios.

Todos los casos comparten elementos comunes: muy bajos niveles
de formacién de los progenitores y dificultades econémicas por situaciones
de paro o de muy baja remuneracién. Aun encontrandonos en un pais desa-
rrollado como Espafia, estamos sin duda ante entornos de muy alta vulnera-
bilidad y riesgo de exclusién, un ejemplo de la muestra superior a un 30%
de pobreza infantil que existe en el pais, concretamente un 32,8%, en un
marco de casi otro 30% de riesgo de pobreza y exclusion social del total de
la poblacién del pais (Comision Europea, 2018). Este concepto de pobreza,
mas que en términos absolutos de pobreza, tiene que ver con un riesgo res-
pecto al contexto econémico y social del lugar de residencia relacionado con
la falta de oportunidades mas que con elevados niveles de privaciéon material
(Gonzélez-Bueno, 2014).
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3.2 ;Escuelas en la encrucijada? Cuando la alta disponibilidad
no garantiza el uso del equipamiento tecnolégico

Tanto Jaime, como Bieito y Adrian asisten a escuelas pertenecientes
a la Red Abalar de Centros de Galicia. Cuentan en sus aulas con un micropor-
tatil para cada uno, y para cada una de sus compafieras y compaferos, con
acceso a internet y a diversos recursos educativos. Si bien, las posibilidades
que este tipo de dispositivos ofrecen de cara al trabajo competencial, y sobre
todo la Competencia Digital, requiere una revision de las programaciones por
parte del profesorado en los diferentes niveles de concrecién curricular: el
proyecto TIC de centro integrado en el Proyecto Educativo y las Programa-
ciones Didéactica y de Aula

Por una razén o por otra, se han observado usos muy puntuales
del equipamiento 1:1. Adrian usa los ordenadores de forma completamente
homologa al libro de texto, lo que supone poner el foco en la busqueda de
informacion y en los ejercicios interactivos. La propia coordinadora TIC de-
fiende esta perspectiva, “entonces los nifios tienen que aprender a utilizar
un libro, a extractar del libro y, a mayores, saber cémo buscar informacién
en Internet” (Ad_E_C-TIC_29). También la maestra de Adrian, con mas de
20 afios de experiencia, subraya la importancia de las blusquedas, pero su
discurso evidencia la falta de formacion en estrategias para afrontarlas,
centrando el foco en evitar riesgos “poner mas detalles de lo que quieres
buscar, pero yo ahi empecé dirigiéndole yo a paginas concretas porque €so
si que puede ser...” (Ad_E_TU1_299). Cabe ilustrar, para captar la relacién
de Adrian con la tecnologia, un incidente critico sucedido en una sesion de
aula que dedicaban a hacer bldsquedas en internet para indagar sobre un
autor que estaban trabajando. El nifio, en su blsqueda, se encuentra una
pagina con vifietas del autor, que tiene una colecciéon de mujeres desnudas,
mientras el resto de compafieros evita esos resultados, el centra su atencién
ahi, hasta que un compariero lo delata “jAdrian esta viendo chicas desnudas!”
(Ad_0_D20_23); cumpliéndose uno de los miedos de la tutora frente a los
riesgos de la busqueda libre en internet.

El ordenador se utiliza, por tanto, para buscar informacién o en el
mejor de los casos para hacer una presentaciéon en Impress, una pieza del
paquete ofimatico OpenOffice. A la que este nifio dedica poco tiempo, pues
es un trabajo de aula que coincide con sus salidas al refuerzo de PT. Sus
dificultades no son exclusivas del trabajo con el ordenador: “a Adrian le ha
costado... lo que simplemente es saber cémo ir... abrir un Impress, entrar
en su propia carpeta, guardar algo. Y a los demas no, que a los demas... méas
0 menos, pero ese nifio en concreto... las dificultades que tiene en otro am-
bito las tiene ahi” (Ad_E_TU1_317). Sin embargo, la escuela se queda ahi,
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porque el apoyo que necesita Adrian, la individualizacién en su aprendizaje
con claras dificultades, también se estad dando en la Competencia Digital.
Pero desde la escuela nada indica que se vaya a solventar.

La busqueda de informacién es un claro hilo conductor de los
tres casos. Porque esta situacion se da con claridad también con Bieito y
con Jaime. Y dificilmente se pasa de ahi. El equipamiento esta disponible,
pero las actividades que se desarrollan en el aula no permiten exprimir sus
posibilidades. Al profesor de Bieito se le pide que actlie como balsamo ante
un conflicto previo con las familias en una anterior tutoria. Se le dan con-
signas explicitas respecto al desarrollo de una docencia reconocible por las
familias, comprensible a su entender. Todo gira en torno al libro de texto, y
éste funciona como un acuerdo de paz entre familias y centro: “ellos lo que
quieren es una libreta donde se vea trabajar, en cambio cuando tU trabajas
de otra manera, pues... “;Qué estaran haciendo...?”” (Bi_E_TU_861). Esto
supone un aprovechamiento muy parcial de los recursos, una exploracion
de la primera dimensién de la Competencia Digital en forma de busquedas
de informacién que complementen las tareas propuestas por el libro, una
situacién que reconocemos a partir de la experiencia de Adrian. La informa-
cién “a veces las buscan ellos solos porque les digo, tienes que aprender
a buscar... y a ver, y lo busco” (Bi_E_TU1_1099), situaciéon que reconoce
incluso la propia direccién del centro “buscar informacién, todo lo que salga
de la Wikipedia no existe” (Bi_E_DIR_611). No muy diferente a Jaime. El
uso de la tecnologia en este caso también responde a un uso del libro de
texto como referencia. La blsqueda de informacién es un aspecto clave y
todo parece indicar que Jaime es habil en esta parcela concreta: “porque si
estad en el equipo este, sean los componentes que sean del equipo, el que
va a buscar informacién es é1” (Ja_E_TU1_789). En el caso Jaime, se trata
de una maestra interina sin plaza fija, pero con una muy larga trayectoria ya
que “este es el afio veintiocho o veintinueve de colegio que llevo recorrido”
(Ja_E_TU1_625). En cualquier caso, apenas se explora ninglin ambito que
rebase las busquedas de informacién. Como nos indica la madre “algunos
ejercicios del libro, que si que le mandan buscar informacién de a lo mejor
alglin escritor, ode algo, en Internety tiene que buscarellos” (Ja_E_M1_312).
Este es el caso del soneto: “ahora vais a coger los ordenadores de Abalar y
buscais ahi en Google, por equipos, vais a buscar, eh... un soneto, un poema
que es un soneto” (Ja_E_TU1_177). El propio nifio reconoce que no se sale
de esta estructura: “Entrevistadora: jen el cole te dieron alguna clase sobre...
sobre... bueno... como usar la tecnologia? Jaime: No.” (Ja_E_Ja3_340-
341). Existe un sentimiento contradictorio en los nifios, por un lado se ven
a si mismos dominando la situacion “soy yo el que més sabe [de la clase]”
(Ja_E_Jal_876), sin embargo también se evidencian sus limitaciones “del
ordenador no mucho porque nunca lo uso” (Ja_E_Ja2_799).
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A la luz de la propuesta de trabajo de Ferrari (2013) respecto a las
dimensiones de la Competencia Digital, los resultados evidencian las escasas
oportunidades que se ofrecen desde el entorno escolar, ya que como mucho
podemos ver que se trabaja aspectos mas instrumentales de la Informacion
y Alfabetizacion Informacional. El resto de las dimensiones quedan fuera de
juego. Algunas situaciones puntuales de Creacién de Contenido Digital, caso
de Adrian con el Impress, pero ausencia absoluta de Seguridad o la Reso-
lucion de Problemas. Tampoco la Comunicacién y Colaboracién aparecen.
Una situacion de indefension para el reto que supone la gestion de todas las
tecnologias que les rodean en el mundo diario ademas de la propia escuela.

3.3 Buscando evidencias de los programas 1:1 en el espacio familiar

Después de abordar lasituacién con laque se encarael trabajo escolar
en entornos de saturacién tecnolégica bajo el modelo 1:1 cabe preguntarse si
se detecta alguna evidencia de impacto de este trabajo en el entorno familiar
y social de los nifios. Los datos con los que contamos de los casos ponen en
entredicho los aprendizajes que se suponen en las escuelas. La logica del
libro de textoy la utilizacion del equipamiento informatico disponible bajo sus
requerimientos suponen un tipo de tarea que caracteriza metodolégicamente
laaccion del profesorado en la canalizacion de los contenidos (Bolivar, 2010),
que responden también a las demandas de la cultura escolar, pero que no
permite conectar con las necesidades que emergen fuera de la institucion
educativa. Ya no se trata sélo del nifio, sino de la propia familia. Porque este
trabajo puede actuar como elemento de revisién de cémo las familias encaran
la adquisicion y uso del equipamiento tecnolégico del hogar.

Los casos de Adrian y Bieito tienen grandes paralelismos: una pre-
sencia constante de la television en el hogar, incluso en la propia habitacién
en el caso de Adrian y pendiente de poner en el caso de Bieito, ademés de un
movil propio, sin tarjeta en el caso de Adrian y con contrato en el de Bieito.
Utilizado principalmente como elemento de ocio, Adrian no tiene un control
de uso semanal, situacion que si tiene Bieito con un uso limitado para el
fin de semana. Pero el uso del movil y su regulacién en ningin momento se
retroalimentan de la experiencia escolar. Tampoco evidencian el desarrollo
de habilidades que le permitan gestionar mejor estos dispositivos. Dependen
completamente del capital cultural de lafamilia (Bourdieu, 1998), muy limitado
en estos tres casos ya que ninguno de los progenitores tiene estudios. Todos
los usos se hacen dependientes de patrones familiares y culturales, en lo que
Lopez (2015) denomina consumo televisivo heredado, que se incardina en
un modelo televisivo sin regulacion de ningln tipo (Martinez Peralta, 1996).
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Tampoco el caso de Jaime evidencia el desarrollo de estas habili-
dades. Su caso requiere un trabajo diferenciado respecto a Adrian y Bieito.
Su foco no esta en la televisién o el mévil. Aunque si en una tableta, pero
apenas trabajada. EI hogar se haya claramente monopolizado por el uso de
los videojuegos. Su padre es jugador y lo introduce desde muy pequefio en el
ambito “desde que tenia tres meses. Mi padre me daba el mando sin conectar
y yo jugaba, hacia que jugaba” (Ja_E_M1_332-334). Disponen de un espacio
especifico, que llaman el “blnker” en palabras de su madre, liderado por un
par de monitores de gran dimensién, los “plasmas” a los que conectan todo:
“su padre una “pedazo” de tele de plasma para él con la consola, Jaime otro
plasma con la consola y a veces estan alli los dos. Su padre est4, controla lo
que hace el hijo... Y como él también es un aficionado a esto, estan los dos
con los cascos y cada uno en su mundo” (Ja_E_M1_545-547). El espacio
se define por y para el videojuego, con grandes estanterias llenas de juegos
de un variado muestrario, la PlayStation 4, la Xbox y los monitores. Porque
juegan a la vez y en red. Y publican sus partidas en forma de gameplays en
un canal especifico de Youtube: “mi padre, a mi padre también le gusta.
Entrevistadora: claro, y, ;tu padre también es... es...? Jaime: los dos usa-
mos la misma cuenta, o sea que, yo le ayudé a ser prestigio maximo y él me
ayudé a mi” (Ja_E_Ja2_965-967). El caso de Jaime nos da muestras de
elevados niveles de habilidad en este tipo de entornos, pero también de la
capacidad relacionada con la Creacién de Contenido Digital, a diferencia de
Adrian y Bieito. Sin embargo, ninguno de estos niveles de competencia se
ven reforzados desde la escuela. En tal caso es la escuela, la maestra y sus
propios compafieros los que muestran ciertaadmiracion ante sus habilidades,
aprovechandolas puntualmente. Jaime “controla”, y controla lo que se espera
que sea habil y desarrolle en el entorno escolar, porque esos aprendizajes que
ya vienen desde casa son los que precisamente se van a trabajar, no mucho
mas: “él es (til, él sabe, él sabe trabajar con sus compafieros, y escuchas
las indicaciones, da sus aportaciones tal... que podiamos utilizar todos su
conocimientos en, en TIC, para beneficio de todos” (Ja_E_TU1_789). Y sin
embargo su situacién académica no es buena, ahi no “controla”. Desde el
centro, las actividades propuestas se centran en niveles basicos de la primera
dimensién de la CD, nada nuevo para Jaime.

4. Discusiony conclusiones

Los estudios de caso mostrados nos devuelven una cruda reali-
dad: no hallamos en ninguno de los tres casos influencias visibles en las
formas de apropiacién de las tecnologias disponibles desde la escuela. La
situacién apunta a un total desamparo en estos aspectos. Si bien es normal
que no todos los nifios tengan practicas enriquecidas con tecnologias fuera
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de la escuela (Dussel, 2012) sorprende la ausencia total de influencia en
la compensacion de los aprendizajes que requieren este tipo de entornos.
Ciertamente hay aspectos sobre los que la escuela no puede influir directa-
mente, pero si que puede ayudar a equilibrar. Como afirma Erstad (2010),
la Competencia Digital esta relacionada con los resultados generales en la
escuelay el historial educativo de los padres, que en el caso de estos nifios,
estan en situacion de desempleo y cuentan con estudios basicos. Por lo que
la responsabilidad de la institucion educativa es maxima.

Los resultados ponen en evidencia la enorme influencia de facto-
res socio-familiares en el desarrollo de la Competencia Digital, tal y como
han destacados diversos autores (Aesaert, van Braak, et al., 2015; Selwyn
y Facer, 2007; van Dijk, 2005). También la necesidad de repensar esta
realidad desde elementos como el capital cultural (Bourdieu, 1998). Pero
la propuesta de ensefianza, teniendo como referente curricular la necesidad
de abordar la Competencia Digital, regulada en los curriculos escolares de
forma explicita (LOMCE, 2013), la infravalora en el conjunto de los apren-
dizajes que se trabajan en la escuela hasta el punto de hacer responsable
Unico de su aprendizaje precisamente al entorno familiar y social del nifio.
Y en este contexto, la implantacion de equipamiento 1:1 no aumenta las
posibilidades del trabajo escolar ni favorece la gestion de una oportunidad
de aprendizaje para el alumnado. Esto confirma trabajos anteriores en los
que se indica la ausencia de impacto en las metodologias de ensefianza por
parte de los programas 1:1 (Area y Sanabria, 2014). Aunque en el marco del
Proyecto Abalar cabe recordar que la propia politica 1:1, caracterizada por su
impulso tecnolégico y vacio pedagégico, esta condicionando muchas de las
decisiones de los centros. Entre otras cuestiones ha olvidado la dimensién
familiar, impidiendo a estos alumnos continuar sus aprendizajes fuera de los
tiempos y espacios escolares, donde el contexto familiar podria beneficiarse
de la iniciativa. Ello supone que las posibilidades de alfabetizacion digital
de los nifios y de sus familias, pasa por las oportunidades de los primeros en
la instituciéon educativa.

Comprender esta realidad pasa por poner el foco en las propuestas
de ensefianza: plantear la docencia con los mismos materiales y con las
mismas programaciones elaboradas por el profesorado, aun poniendo en
marcha espacios de alta disponibilidad tecnolégica bajo el modelo 1:1 no
supone cambios ni transformaciones, reproduciendo los mismos resultados.
Asi lo evidencian los tres casos. Adrian, Bieito y Jaime no dan muestras de
ningln tipo de cambio o aprendizaje en el entorno escolar que permita abrir
espacios de mejora en la apropiacion de las tecnologias disponibles en el
hogar. Los casos nos obligan a interrogarnos sobre las posibilidades de las
tecnologias digitales para superar estas desigualdades sociales y culturales
y el verdadero papel que la escuela estd desarrollando en estos tiempos.
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También la necesidad de que la familia y la escuela trabajen en sinergia, de
forma colaborativa, rompiendo la estanqueidad y la falta de permeabilidad
que hemos visto entre ellas.

En realidad, los estudios de caso nos muestran el trabajo de la
escuela sin adornos. La incorporacién de equipamiento tecnolégico sin mas
no produce ningun tipo de cambio. Cuban (2015) ya nos ha advertido en este
sentido. El fracaso de los modelos 1:1, que esencialmente se fundamentan
en el tecnocentrismo con el fin de buscar nuevos usuarios de los medios. Un
dogmatismo pedagédgico, integrando usos tecnolégicos sin coherencia con el
contexto social y las necesidades formativas. En la agenda queda pendiente
abordar estas necesidades en la reforma educativa.
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Resumen. Laintegracién de las tecnologias digitales en los centros educativos yaulasen
América Latina no es reciente. Diferentes paises han desarrollado sus propias politicas,
adaptadas a sus tradiciones, condiciones y posibilidades. En este articulo presenta-
mos de forma resumida el programa Republica Digital Educacion que, desde el afio
2017, se viene implementando en la Republica Dominicana. El programa Republica
Digital Educacién es una iniciativa de la presidencia del gobierno dominicano y se
plantea como objetivo la modernizacion y mejora de la calidad de la ensefianza y los
aprendizajes de los estudiantes a través de la integracion de las tecnologias digitales
en los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como en la gestion de los centros
educativos. El programa contempla la entrega de un computador (laptop) para cada
docente, equipo de gestiéon y estudiante, asi como pizarras digitales. El programa
Republica Digital Educacion ha adoptado un modelo de formacion centrada en la
escuela. Ha creado la figura del facilitador (un docente del sistema educativo con
altas competencias tecnopedagbégicas) que trabaja permanentemente en los centros
educativos. En este articulo describimos el proceso formativo desarrollado y los resul-
tados preliminares del programa.

Palabras clave: Tecnologias digitales; formacion docente; brecha digital; inclusion digital

Aprender com tecnologias para ensinar com tecnologias na Republica Dominicana.
O programa Republica Digital Educacion

Resumo. A integracdo das tecnologias digitais nas instituicoes de ensino e nas salas
de aula na América Latina ndo é recente. Diferentes paises desenvolveram suas
proprias politicas, adaptando-as as suas tradigoes, condigcoes e possibilidades. Neste
artigo, apresentamos de forma resumida o programa Republica Digital Educacion,
que desde 2017 vem sendo implementado na Republica Dominicana. O programa
Republica Digital Educacion é uma iniciativa da presidéncia do governo dominicano
que visa modernizar e melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem dos estu-
dantes por meio da integracdo de tecnologias digitais nos processos de ensino e de
aprendizagem, bem como na gestao das instituicdes de ensino. O programa inclui a
entrega de um computador (laptop) para cada professor, equipe dirigente e aluno,
bem como de lousas digitais. O programa de Republica Digital Educacion adotou um
modelo de formagéo voltado para a escola. Ele criou a figura do facilitador (um professor
do sistema educacional com altas competéncias técnico-pedagogicas) que trabalha
permanentemente em centros educacionais. Neste artigo, descrevemos o processo
de formagao desenvolvido e os resultados preliminares do programa.

Palabras-chave: tecnologias digitais; formacao de professores; exclusao digital; in-
clusédo digital.

Learning with ICT to teach with ICT in the Dominican Republic. The program
“Republica Digital Educacion”

Abstract. The integration of digital technologies in schools and classrooms in Latin
America is not recent. Different countries have developed their own policies, adapted
to their traditions, conditions and possibilities. In this article we present briefly the
program “Republica Digital Educacion” that is implemented in the Dominican Repu-
blic since the year 2017. The program “Republica Digital Educacion” is an initiative
of the Presidency of the Dominican Republic and raises aimed at the modernization
and improvement of the quality of the teaching and learning of the students through
the integration of technologies digital teaching and learning processes, as well as the
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Aprender con tecnologias para ensefiar con tecnologias en Repdblica Dominicana...

management of schools. The project includes the delivery of a (laptop) computer for
each teacher, equipment management and student, as well as digital whiteboards. The
program “Republica Digital Educacion” has adopted a model of teacher development
centered on school. The figure of the facilitator (a teacher of the educational system
with high techno-pedagogical competences) which permanently works in schools has
been created. In this article we describe the formative process developed and the
preliminary results of the program.

Keywords: Digital technologies; teacher education; digital divide; digital inclusion.

1. INTRODUCCION

El Networked Readiness Index (NRI) de 2015 es un informe que
destaca las caracteristicas de los paises en relacién con la introduccién y
uso de las tecnologias en la sociedad. Utiliza cuatro criterios para valorar
la situaciéon de cada uno de los paises: Ambiente (clima politico, de regu-
lacion, y de innovacién en las empresas); Disponibilidad (infraestructuras,
de formacioén de las personas, de conectividad); Nivel de uso (individual, en
los negocios, en el gobierno) e Impacto (econémico y social). La Republica
Dominicana, se sitla en el puesto 94 de 143, y con una puntuacién de 3,6
sobre 6. La situacién diagnosticada por el indice pone de manifiesto una
realidad ya conocida y que la investigacion ha ido mostrando: los esfuerzos
por introducir innovaciones en el sistema educativo, en especial el uso de
las tecnologias digitales, no puede hacerse de forma simple y desconectada
del resto de componentes que favorecen su implantacién.

En los Gltimos dos afios, la Republica Dominicana ha iniciado un
programa denominado Republica Digital Educacion, con el objetivo de acortar
la gran brecha digital que existe en su poblacién y que las estadisticas clara-
mente muestran. El programa contempla una transformacién de los centros
educativos através de unacombinacién de infraestructura tecnolégica (dotacion
de computadores a equipos de gestion, docentes y estudiantes; instalacién
de pizarras digitales en aulas y de servidores en los centros educativos) y de
formacién docente para la integracion de las tecnologias digitales. Este arti-
culo reflexiona y presenta resultados en relacion al componente formativo del
proyecto Republica Digital Educacion.

La literatura especializada en la incorporacion de las tecnologias en
las escuelas pone de manifiesto la necesidad de tener una visién compartida
y un plan de politica en relacién con las TICs (Hew y Brush, 2007). Este plan
de politica tecnolégica en educaciéon puede tener diferentes niveles: nacio-
nal, regional, o escolar. Ademas se entiende como el proceso de desarrollar,
revisar e implementar planes tecnolégicos que permitan obtener los objetivos
previstos. Un plan de politica tecnoldgica en educacién no tiene que ver sélo
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con hardware y conectividad, sino fundamentalmente con la integracién de
las tecnologias en los programas educativos, como veremos a continuacion.
Siguiendo a Vanderlinde, Braaka y Dexterc (2012), un plan de politica tec-
nolégica en educacion deberia estar basado en una visién compartida sobre
la ensefianza y el aprendizaje y en cémo las tecnologias pueden integrarse
en esta vision. El plan debe de contemplar la relacién de las tecnologias
con el contenido curricular y con el aprendizaje de los alumnos, debe ser
dindmico y sujeto a cambios y actualizaciones a partir de su monitorizacion
y evaluacion y el plan debe ser elaborado de forma colaborativa, implicando
a participar en el plan a los diferentes actores involucrados en el disefio y
desarrollo del plan.

La implantacién de cualquier innovacion en un sistema educativo
requiere de la adopcién de un modelo de planificaciéon del cambio. En este
proceso han de participar los diferentes estamentos implicados en el pro-
ceso educativo. Picciano (2006) propone un modelo de planificacién de las
tecnologias en el que da importancia al nivel de distrito, donde los propios
distritos son los que analizan las posibilidades y necesidades de tecnologias,
como de recursos y procesos formativos, para posteriormente descender al
nivel de escuela. Asi, se hace necesario el establecimiento de un modelo de
planificacion tecnolégica que dé respuesta adecuaday justifique las decisiones
que han de adoptarse. Como comentan Barry y Nichole (2001), los planes
de implantacion de tecnologias normalmente han separado la dotacion a los
centros educativos de tecnologia con la necesidad de formar a los docentes
para la transformacién de la practica pedagoégica con apoyo de las tecnologias.
Este es un error que posteriormente tiene consecuencias dificiles de superar.

La implantacion de las tecnologias en las escuelas requiere de la
realizacion de obras de acondicionamiento para las infraestructuras tecno-
l6gicas en las escuelas. Y también hay que tener en cuenta el problema de
seguridad y de mantenimiento. Estos aspectos han sido importantes en el
programa Republica Digital Educacién. En este programa se ha seguido a
Malapile y Keengwe (2014), cuando plantean que la politica de implantacién
de las tecnologias en un sistema educativo deberia de tener en cuenta los
siguientes elementos:

Equidad: Al considerar la implantacién de las tecnologias, es
preciso tomar decisiones en relacién a las prioridades a atender.
Una politica de implantacion puede favorecer a las escuelas con
infraestructuras y condiciones de conectividad favorables, o bien
atender prioritariamente a las escuelas de zonas pobres, rurales 'y
con dificultad de conectividad. Estas Gltimas escuelas requieren
esfuerzos econémicos y humanos adicionales que han de imple-
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mentarse si la planificacion de las tecnologias adopta los valores de
equidad. Ellosignificatambién atender a las necesidades educativas
especiales en relacion con las tecnologias.

Participacion: La implantacién de una innovacién como son las
tecnologias requiere de la participacion de todos los estamentos
educativos y sociales que de una u otra forma van a verse afectados
por suimplementacién. Nos referimos no sélo a docentes, directores
de escuelas, de regionalesy distritos, sino de padres, comunidades,
sindicatos, sociedad civil y sector privado.

Transparencia: La implantacién de las tecnologias en las escuelas
representa una alta inversién en recursos econémicos, humanos
y de gestion. Es necesario que las decisiones que se adopten en
relacion con las infraestructuras (tipos y modelos de dispositivos
a comprar), como los procesos de formacién y apoyo, posean la
necesaria trazabilidad para facilitar la evaluacién de su impacto
en el sistema educativo.

Conectividad: No se trata s6lo de dotar de conectividad a las escue-
las, sino al sistema. A través de la inclusion de las tecnologias en
las escuelas y aulas, se requiere disponer de una red de conexion.

Monitorizacion yevaluacion: El proceso de implantacion de tecnologia
deberia contemplar el proceso de monitorizacion y evaluacién de
resultados del proyecto a través del establecimiento de indicadores
claros.

Evaluacion y disefio de software: La implantacién de un programa
de educaciéon basado en tecnologia requiere una evaluacién del
software a utilizar, potenciando en la medida de lo posible las
opciones de “open source”.

Determinacion del hardware: ;computadores o tabletas? Una de-
cision importante en relacion con la integracion de las tecnologias
en las escuelas tiene que ver con qué tipo de dispositivo se elige
para acceder a los recursos digitales. La tendencia, tal como nos
muestra Michael Trucano, especialista del Banco Mundial, es a
utilizar Tabletas dotadas con el SO Android.

Produccion de contenidos digitales: La era digital son sus conte-
nidos y en la utilizacién de tecnologias digitales en las escuelas,
los contenidos digitales, multimedia, interactivos juegan un papel
determinante. Si no hay contenidos con valor afiadido, los docen-
tes dificilmente van a utilizarlos en sus aulas. Por ello, un plan de
implantacién de tecnologias en las aulas y escuelas, requiere del
establecimiento de una estrategia de reutilizacién, generacion, di-
fusién, distribucién, seleccién, produccién de contenidos digitales
a todos los niveles del sistema educativo.
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Pero la integracion de las tecnologias digitales en centros educa-
tivos cuyos docentes cuentan con un bajo o muy bajo nivel de competencia
digital, como es el caso de la Republica Dominicana no es un proceso facil.
Nos hemos de plantear ;jcuales son los factores que facilitan o dificultan la
adopcién de las tecnologias en especial en los paises en vias de desarrollo?
En un reciente articulo, Clayton Wright se decantaba por cinco factores
condicionantes claves: Electricidad necesaria para poder alimentar los
computadores; Conectividad, acceso a internet de banda ancha, con o sin
cable; Formacién de los profesores para el uso de tecnologias; Valoracion de
la docencia (salario, condiciones de trabajo, calidad de formacion inicial,
innovatividad); Sostenibilidad de la innovacion con el mantenimiento de
proyectos y de infraestructuras. Por otra parte, Bingimlas (2009) ha revisado
los obstaculos o barreras que se producen en los procesos de integracion de
las TICs en educacién. Una barrera se define como cualquier condicién que
crea dificultad de hacer progresar o conseguir los objetivos propuestos. En
algunas revisiones se han diferenciado entre barreras internas (actitudes,
creencias, practicas y resistencias) y externas (acceso, tiempo, apoyo, recur-
sos). Otras clasificaciones se han referido a dificultades a nivel de escuela
(falta de eficacia de la formacién, recursos, accesos) y de docentes (falta de
tiempo, de confianza, resistencias al cambio).

Una primera dificultad que nos encontramos en la adopcién de
las tecnologias por parte de los docentes es la falta de confianza que estos
tienen. Tradicionalmente los docentes han venido utilizando tecnologias: la
pizarra, los mapas, el microscopio, las figuras geométricas de madera, etc.
Eran tecnologias caracterizadas por su estabilidad (no cambiaban o cam-
biaban poco lo largo de los afios), su transparencia (el docente sabia como
funcionaban estas tecnologias) y por su especificidad (cada una servia para
un objetivo concreto) (Koehler y Mishra, 2008). Sin embargo, las nuevas
tecnologias resultan algo mas complejas de comprender y utilizar. Son tec-
nologias versétiles, se pueden utilizar de diferentes formas y con diferentes
objetivos. Asi, un ordenador puede ser una herramienta para lacomunicacion,
para el disefio y construccién, para la indagacién, la expresion artistica, etc.
Son inestables, ya que cambian con mucha rapidez. Esta inestabilidad se
pone de manifiesto en que el conocimiento requerido para aprender a uti-
lizar tecnologias digitales nunca se para, puesto que la tecnologia cambia
continuamente. La inestabilidad de las tecnologias digitales requieren que
los profesores estan continuamente aprendiendo lo que puede suponer am-
bigliedad y frustracion. Las TICs son opacas en su funcionamiento interno.
;Quien sabe lo que pasa dentro del disco duro de un ordenador?

Los estudios muestran que los profesores a menudo tienen miedo al
fracaso cuando utilizan tecnologias, fundamentalmente porque no se sienten
preparados o capacitados paraincorporar tecnologias en susaulas. Lasegunda
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causa de rechazo por parte del profesorado del uso de las tecnologias, tiene
que ver con la falta de formacién y competencia. Esta relacionada con la
anterior; si los profesores no se perciben formados, no van a tener confianza
en ellos mismos cuando utilizan tecnologias. Esta limitacién es, en especial,
importante en los paises como Republica Dominicana, donde sélo reciente-
mente, se han iniciado acciones de formacién docente por parte del Ministerio
de Educacion. Pero no basta con desarrollar cualquier tipo de formacion. Es
[lamativo que el informe de la OECD Teaching and Learning International Sur-
vey (OECD, 2013), muestre que a nivel de paises desarrollados, las segunda
y tercera necesidad de formacién percibida por los docentes tenga que ver
con las tecnologias educativas. La introduccién de las tecnologias digitales
en la formacién docente ha reproducido los antiguos modelos dicotémicos
(la tecnologia ensefiada como un elemento no integrado con el conocimiento
pedagégico ni del contenido) (Tezci, 2011). Kay (2006) analizé la eficacia
de cuatro estrategias en relacién con la introduccién de las tecnologias en la
formacion docente: colaboracion, uso de tareas autenticas, ensefianza formal
y aprendizaje exploratorio.

Otras estrategias que se han venido utilizando para introducir y
sistematizar el uso de las tecnologias en la formacion docente: el estudio de
casos, la webquest, las discusiones asincronas, la creacion de actividades
con historias digitales. Ademas, se han introducido algunos modelos instruc-
cionales como el TPACK-Developing Instruccional Model de Koh y Divaharan
(2011), el TPCK-IDDIRR (introducir, demostrar, desarrollar, implementar,
reflexionary revisar) de Leey Kim (2014), o el MAGDAIRE (Modeled Analysis,
Guided Development, Articulated Implementation, and Reflected Evaluation)
de Chien, Chang, Yeh y Chang (2012). Un tercer elemento que influye en la
adopcién por parte del profesorado en las escuelas tiene que ver con la falta
de accesibilidad. Pero la accesibilidad no se refiere sélo a la disponibilidad
de computadores. Tiene que ver con el acceso a recursos digitales adaptados
y adecuados para el nivel y disciplina que los docentes ensefian. Este es
un desafio para la educacién dominicana: el disefio de recursos educativos
adaptados al curriculum recientemente adoptado. El cuarto elemento que,
relacionado con los anteriores, desmotiva a las escuelas para la implantacion
de las tecnologias tiene que ver con la falta de apoyo técnico. Las dificultades
técnicas y de formacién que representan las tecnologias requiere que las
escuelas dispongan de recursos humanos de apoyo constante y cercano para
solventar las dificultades que los docentes encuentren.

En este articulo presentamos el componente formativo del programa
Republica Digital Educacion que, desde el afio 2017, se viene implementan-
do en la Republica Dominicana. EI programa Republica Digital Educacién
es una iniciativa de la presidencia del gobierno dominicano y se plantea
como objetivo la modernizacion y mejora de la calidad de la ensefianza y los
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aprendizajes de los estudiantes a través de la integracion de las tecnologias
digitales en los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como en la gestion
de los centros educativos.

2. METODOLOGIA
2.1 El componente formativo del programa Republica Digital Educacion

El programa RDE se basa en el modelo ya implementado en otros
paises de América Latina (por ejemplo Pert y Uruguay) por el que se pre-
tende acelerar el proceso de adquisicién de competencias digitales en los
docentes y estudiantes a través de la entrega de un computador (laptop)
para cada docente, equipo de gestion y estudiante. EI programa se centra
en el alumnado de ensefianza secundaria, ya que en educacién primaria se
entrega a los centros educativos carritos dotados de tabletas, que pueden
ser utilizadas por diferentes aulas. Asimismo, se ha dotado a las aulas de los
centros educativos participantes de pizarras digitales, de equipos de robética,
de laboratorios de ciencias naturales y de un servidor para conectarse me-
diante intranet con el centroy con los servicios del Ministerio de Educacion.

A lo largo del curso académico 2017-18, se ha desarrollado la
primera fase del programa que ha incidido en un total de 150 centros edu-
cativos, 743 miembros de equipos de gestion, 3460 docentes, y en torno a
55000 estudiantes. Esta primera fase se ha desarrollado en cuatro regionales
(provincias) del pais. Uno de los primeros desafios del programa consisti6 en
crear las condiciones de infraestructura necesaria para permitir la conectivi-
dad. Esto ha sido especialmente dificultoso para algunos centros educativos
con problemas de suministro continuo de electricidad.

Una de las caracteristicas que hace diferente al programa RDE es
su modelo de formacién. Se ha asumido un modelo de formacién centrado
en la escuela. Se ha pretendido huir de modelos de formaciéon masiva y
tecnocéntrica, para centrarnos en un modelo cuyos principios han sido los
siguientes:

Aprendizaje expandido: Toda accion de formacion se desarrolla en
diferentes momentos y contextos. Se contempla la necesidad de
combinacion de situaciones presenciales y no presenciales con el
apoyo de los dispositivos tecnolégicos. La combinacién entre pre-
sencialidad y no presencialidad no es fija, sino que se acomoda en
funcién del tipo de contenido a desarrollar y de las posibilidades de
los actores de acceder a las situaciones de formacién en funcién
de la disponibilidad de desplazamientos o de conectividad.
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Aprendizaje enriquecido: Toda accion de formacién aporta a los
diferentes actores una amplia variedad de recursos tanto huma-
nos como digitales que permitan acceder a buenas préacticas bien
documentadas relacionadas con los contenidos y competencias a
aprender.

Aprendizaje situado: Toda accién de formacién requiere la toma en
consideracién del contexto de escuela o de aula en que cada uno
de los actores participa. Asi, las acciones de formacion incluyen
actividades que facilitan la puesta en practica o transferencia de
aprendizaje de los contenidos en las situaciones concretas en las que
los actores se desempefian. Esta sera una condicién imprescindible
del disefio e implementacién de toda accién formativa. Para ello,
los Planes de Mejora elaborados por los centros educativos seréan
el componente estructural de la formacién continua.

Aprendizaje activo: Como consecuencia de lo anterior, toda accién
de formacion requiere a los diferentes actores la movilizacién de sus
conocimientos y competencias, a través del desarrollo de activida-
des formativas en las que deberan realizar una variedad de tareas
basadas en lacomprensién, dialogo, construcciéon de conocimiento,
aplicacién, indagacién, produccién o evaluacion.

Aprendizaje colaborativo: Todaaccién de formacién incluye espacios
formales o informales, presenciales ovirtuales, através de los cuales
los diferentes actores deberan colaborar con otros actores proximos
o lejanos, presenciales o virtuales para el desarrollo de actividades
formativas especificas de cada accion de formacién. Asi, uno de
los objetivos de toda accion de formacién sera la constitucién de
comunidades de practica en torno a las diferentes tematicas y
preocupaciones relevantes para la mejora escolar.

Aprendizaje mediado. Todaaccién de formacién incluye lamediacion
0 acompafiamiento presencial y virtual de los actores participantes,
por parte de facilitadores con formacién y buenas practicas en el
area especifica del contenido de formacién que en cada momento
se desarrolle.

Aprendizaje flexible: La oferta formativa debe contemplar la nece-
sidad de participacion por parte de los diferentes actores en acti-
vidades de formacion consideradas obligatorias, pero también con
la posibilidad de que sean electivas, en funcién de los intereses y
motivaciones de los sujetos implicados.
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Aprendizaje dirigido: Toda accién de formacién tiene presente la
necesidad de mejorar los aprendizajes de los estudiantes. Para
ello establece las condiciones para que la formacién en la que
participan los actores tenga un impacto directo en la calidad de
los aprendizajes de los estudiantes en las aulas y escuelas.

Figura 1. Plataforma desarrollada para Republica Digital Educacién

Para hacer realidad estos principios, RDE ha disefiado una es-
trategia de formacién centrada en la escuela para la que se necesitaban
nuevos actores. El modelo de formacién requiere la presencia constante de
personal formativo en los centros educativos y por ello se disefi6 la figura del
Facilitador Republica Digital Educacién. El facilitador es un profesional de
la educacién, un docente en activo del sistema educativo publico no univer-
sitario, que ha desarrollado altas competencias digitales, que ha disefiado
y aplicado contenidos digitales para su area de especialidad, que ha parti-
cipado en proyectos de innovacién docente integrando tecnologias digitales
y que tiene disponibilidad para apoyar el proceso de formaciéon de equipos
de gestion y docentes participantes en el programa RDE. Los facilitadores
fueron seleccionados a partir de un riguroso proceso de seleccién que llevé
en primer lugar a un analisis de los méritos aportados por los candidatos y
posteriormente la realizacién de un examen de demostracion de competencia
digital a través de una aplicacion telematica (http://aptho.es). A partir de este
proceso se seleccionaron 50 facilitadores, de forma que cada facilitador ha
tenido asignado el acompafiamiento a 3 centros educativos.

El programa de formacién ha contemplado acciones de formacion

tanto presenciales como online para equipos de gestion y facilitadores. Para
facilitar el proceso formativo se disefié una plataforma especifica que no
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s6lo ofrece formacion online tradicional, sino que promueve la creacién de
comunidades de préactica entre los docentes (http://republicadigital.edu.do).
El proceso de formacién se inicié con la capacitacién de los facilitadores.
Dado que se trata de docentes con altas competencias digitales y que iban a
desempefiar el papel de formadores, los seminarios formativos presenciales,
asi como la formacién online, se centré en contenidos y metodologias vincu-
ladas con su papel como formadores: procesos y estrategias de formacién;
el diagnostico de necesidades formativas; la planificacion de la formacién;
la evaluacién de la formacion; los planes de mejora con tecnologias, etc.

Las funciones asignadas a los facilitadores han sido:

e Realizan un diagnéstico de necesidades formativas en relacién
con las competencias digitales para cada una de sus escuelas
bajo su responsabilidad.

e Establecenunarelacién constructivayde confianzacon el equipo
directivo y el profesorado del centro.

e Disefia, en consenso con el profesorado el Plan de Formacion
de la escuela para la mejora de las competencias digitales y su
integracién en la ensefianza.

e Desarrolla acciones de formacién en variadas modalidades (se-
manarios, talleres), dirigidas al profesorado y al equipo directivo
en relacion con las competencias digitales y su integracion en
la direccion y la enseflanza.

* Realiza observaciones de aula de docentes apoyando el uso de
las tecnologias en la ensefianza.

* Realiza demostraciones en las aulas de un uso eficiente de las
tecnologias digitales en el area curricular de su especialidad.

e Cumple el calendario de visitas y actividades con cada uno de
los centros docentes asignados.

e Cumplimenta los impresos de seguimiento online para cada una
de las actividades desarrolladas en cada escuela.

e Responde en tiempo y forma a los requerimientos de valoracion
e informes solicitados por la coordinacién del programa.

e Informa en el tiempo establecido al Coordinador Distrital de
Facilitadores en relacién con las actividades desarrolladas.

e Apoya al profesorado en el disefio de actividades y evaluacion de
los aprendizajes de los alumnos utilizando tecnologias digitales.
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Junto con los facilitadores, se ha ofrecido formacién presencial y
online a los miembros de los equipos de gestion de los centros educativos par-
ticipantes en el programa RDE. Asi, en dos momentos, al principio y a mitad
del programa, se han desarrollado seminarios presenciales centrados en facilitar
la formacién en competencias digitales para la direccién y gestién de centros
educativos. Paralelamente a la formacién presencial se han desarrollado ac-
ciones de formacién online utilizando la plataforma formativa digital disefiada.

La implementacién de un programa de las caracteristicas de RDE
ha supuesto un gran desafio en multiples aspectos: infraestructura, equipa-
mientos, logistica, personal, formacion, etc. En este articulo nos centramos
en el componente pedagogico y formativo del programa RDE.

La integracién de las tecnologias digitales en las aulas dominicanas
no surge con el programa RDE. En Dominicana se habian implementado otros
programas anteriormente, como fue el caso de COMPUMAESTRO. Sin embar-
g0, como hemos comentado anteriormente, el modelo de formacién abordado
(capacitaciones masivas, puntuales y sin acompafiamiento) no ha permitido
una consolidacion de los aprendizajes de los docentes y como consecuencia
resultados esperables en la mejora de los aprendizajes de los estudiantes.

El modelo de formacién del programa RDE adopta otro enfoque:
para ensefiar con tecnologias, los docentes han de aprender con tecnologias
y este aprendizaje debe ser contextualizado, situado, acompafiado y en
colaboracién. Y esta ha sido la principal funcién de los Facilitadores RDE.
Los primeros meses de trabajo de los facilitadores se centraron en dar a
conocer el programa RDE entre los diferentes colectivos implicados en la
comunidad educativa. Estas actividades consumieron gran parte del tiempo
en los inicios de la relacién de los facilitadores con los docentes. Una parte
importante del trabajo de los facilitadores ha estado centrada en la realizacién
del diagnostico de competencias digitales por parte de los docentes de los
centros educativos. Otra de las actividades que han debido de realizar los
facilitadores ha tenido que ver con apoyar a los miembros de los equipos de
gestién para que puedan acceder a la plataforma de RDE y asi poder cum-
plimentar los médulos formativos disponibles en linea. Esto se ha debido a
que una parte de los miembros de los equipos de gestion no pudieron asistir
a las sesiones de capacitacion.

Una de las actividades que ha ocupado el tiempo de trabajo de los
facilitadores ha sido la socializacién del programa RDE ante los diferentes
colectivos implicados en la comunidad educativa: docentes, estudiantes y
familias. Por Ultimo, hemos de reconocer también que los facilitadores han
resultado un apoyo fundamental en el proceso de entrega de los computadores
en los centros educativos en los que han sido asignados. Pero la tarea de
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los facilitadores no se ha cefiido a la socializacién a la gestién. Han iniciado
acciones de capacitacion con el profesorado de los centros educativos: Apoyo
para la creacién y gestion de correo electronico por parte de los profesores;
Capacitacién sobre manejo del “hardware” de los equipos: mouse, teclado,
pantalla...; Capacitacion sobre el conocimiento del sistema operativo Windows
instalado en los computadores; Capacitacion en ofimética béasica, especial-
mente en los programas Word y PowerPoint; Capacitacion para la gestion de
herramientas colaborativas en la suite de GoogleDrive; Acompafiamiento en
el aula de docentes para el apoyo con el uso de las tecnologias; Capacitacion
a docentes y estudiantes sobre uso saludable de Internet; Capacitacion a
docentes para la gestion de videos, mapas conceptuales, infografias, pre-
sentaciones y herramientas de autor.

2.2 Modelo de evaluacion del programa

Los resultados que presentamos en este articulo corresponden auna
primera evaluacién de los resultados del programa Republica Digital Educa-
cién, desde el punto de vista de sus principales destinatarios: los docentes.
Solicitamos a los docentes que se autoevaluaran en relacion a la percepcion
de dominio de sus competencias digitales docentes. La autoevaluacién de las
competencias digitales por parte de los profesores ha sido una aproximacion
reciente en la investigacién sobre integracién de tecnologias digitales en la
ensefianza (Knezek, G., 2017; Lazaro-Cantabrana, Usart-Rodriguezy Gisbert-
Cervera, 2019). Diferentes autores han disefiado instrumentos para establecer
las percepciones de los docentes en relaciéon a sus propias competencias
digitales y el efecto de los programas en la mejora de estas competencias.
En nuestra investigacién elaboramos nuestro propio instrumento adecuado
a las caracteristicas del programa RDE y que a continuacién describiremos.

2.3 Sujetos participantes

El Programa Republica Digital Educacién ha implicado a un amplio
ndmero de personas: 150 centros educativos, 743 miembros de equipos de
gestion, 3460 docentes, y en torno a 55000 estudiantes. Del total de sujetos
implicados, en este articulo analizamos las percepciones de los docentes en
relacion a la adquisicién de competencias digitales.

Los docentes que respondieron el cuestionario de autoevaluacion
de competencias digitales fueron 882, de ellos, la mayoria eran profesoras
(72,6%). Los docentes, por lo general, tienen pocos afios de antigliedad en el
sistema educativo publico: entre 1 y 5 afios el 43.92% y entre 10y 20 afios
el 26.46%. Solo el 7.94% tiene mas de 20 afios de experiencia. En relacién
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con el nivel escolar en el que ensefian los docentes que han participado en el
programa, el mayor porcentaje (84,29%) pertenece a educacién secundaria,
el 23,84% a primariay el 4.65% a educacioén inicial.

En relaciéon con las caracteristicas de los centros educativos par-
ticipantes en el programa, el 37% es de zona urbana; 29% de zona urbana
marginal; 28% centros rurales; 4% rural aislada y 1% zona turistica. Hemos
de destacar el hecho de la eleccién de un porcentaje de en torno al 61%
de los centros educativos carenciados y necesitados de un apoyo especial.
Estos centros suelen tener caracteristicas estructurales que hacen dificil la
integracién de las tecnologias debido a las dificultades de disponer de energia
eléctrica constante a lo largo de todo el dia, o bien por falta de conectividad.

2.4 Instrumento

Para conocer el grado de satisfaccion de los docentes en relacion
con el programa Republica Digital Educacion en el que habian participado,
se disefid un cuestionario en formato online que puede visitarse en la direc-
cion: https://bit.ly/21cx|za.

El cuestionario consta de 30 preguntas con diferentes formatos. En
unos casos se trata de preguntas de respuesta abierta (usos que los docentes
han dado a las laptops de los estudiantes durante sus clase; herramientas
que los docentes han aprendido en las actividades de formacién). Pero en
la mayoria de los casos las preguntas eran o bien de elecciéon (nominales)
0 bien valorativas (ordinales). En el cuestionario se han incluido preguntas
en relacion al proceso de entrega de las computadoras a los docentes y es-
tudiantes (proceso de entrega, a quién se les ha entregado) asi como sobre
la instalacion en las aulas de pizarras digitales. Otra parte del cuestionario
pregunta a los docentes acerca de los cambios que han percibido en los es-
tudiantes desde la entrega de las laptops (en nivel de atencién, la disciplina
de clase, la motivacién de los estudiantes para aprender, el uso del tiempo
en clase, la calidad de las tareas que deben hacer en casa, la comprension
lectora, la produccion escrita, la capacidad de resolver problemasy el trabajo
en equipo. En otro apartado del cuestionario se les pide a los docentes que
valoren sus competencias digitales al inicio del programa y a la finalizacién
del primer afio. Ademas se les solicitd a los profesores que respondieran en
relacion a qué herramientas y recursos han aprendido a lo largo del programa
formativo. Por (ltimo, se les pidi6 a los profesores que valoraran el trabajo
desarrollado por los facilitadores del programa Republica Digital Educacién: el
trabajo del facilitador, las actividades formativas en las que han participado,
la formacién recibida y los aprendizajes que han obtenido.
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En el proceso de elaboracién del cuestionario participaron los faci-
litadores del programa Republica Digital Educacion. De esta forma, a partir
de una primera propuesta, los facilitadores del programa contribuyeron a
la propuesta de items, asi como a la validacién del cuestionario final. Para
ello se procedié a analizar la fiabilidad de los items con escala ordinal del
cuestionario, encontrando un alfa de Cronbach de .941 para 35 opciones de
respuestas en el cuestionario.

3. RESULTADOS

El programa Republica Digital Educacion pretende facilitar la
integracién de las tecnologias digitales en las aulas dominicanas. Para ello
se implementaron un amplio nimero de acciones formativas centradas en la
escuela, organizadas por los facilitadores y en las que los docentes podian
participar. Uno de los aspectos que se ha considerado importante de cono-
cer es en qué medida los docentes consideran que han aprendido a realizar
actividades con tecnologias digitales. En la Tablal podemos observar como
en una escala de 1 a 3, los docentes muestran que han aprendido ofimatica
basica, y también, aunque en menor medida, herramientas mas elaboradas
para el disefio de contenidos (creacién de videos, infografias, utilizacién de
aulas virtuales, roboética).

Tabla 1. Aprendizajes percibidos por los docentes

Aprender el funcionamiento de la computadora (utilizar el mouse, el teclado, encender, 2,71
pantalla).

Aprender el uso del sistema operativo Windows (crear, buscar, borrar carpetas y archi- 2,57
vos, comprimir archivos...)

Aprender a crear y utilizar el correo electrénico 2,58
Aprender a utilizar la pizarra digital 2,38
Aprender a utilizar un procesador de textos como Word 2,48
Aprender a hacer presentaciones con PowerPoint 2,33
Aprender a hacer hojas de calculo con Excel 1,98
Aprender a crear videos para mis clases 1,99
Aprender a disefiar mapas mentales e infografias 1,71
Aprender a utilizar aulas virtuales como Google Classroom 1,77

Aprender a utilizar herramientas de GoogleDrive como crear formularios, archivos 2
compartidos, etc.

Aprender a utilizar herramientas de Office 365 1,67
Aprender Robética 1,54
Aprender a utilizar algiin software, recurso o herramienta propia de su area curricular 2

Aprender sobre Internet seguro 2,16
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Los aprendizajes percibidos anteriormente por los docentes se
concretan en diferentes niveles de uso de las tecnologias digitales para la
enseflanza. Nos interes6 conocer si los docentes han percibido cambios en
sus competencias digitales conforme el programa ha ido avanzando. Para
ello identificamos cuatro niveles de competencia digital docente, que son
los que aparecen en la Tabla 2. A partir de ellos se pidi6 a los docentes que
respondieran en funcion de los cambios que percibian que se habian produ-
cido a partir de su participacion en las acciones de formacioén desarrolladas
en sus centros educativos. La Tabla 2 muestra el porcentaje de docentes
que se identifica en cada uno de los niveles al comienzo del programay a su
finalizacién en julio de 2018. Como se puede observar, se producen cambios
que no son drasticos en cada uno de los niveles. Quizas el méas importante
tiene que ver con la gran reduccién de la brecha digital que se produce en
los docentes que dicen situarse en el nivel de competencias bajas muy bajas.
En estos docentes el nivel de progreso es evidente no sélo por las informacio-
nes aportadas por los propios docentes sino por los facilitadores. Podemos
verificar también en descenso que se produce en los docentes con niveles de
competencias digitales bajo que se reduce sensiblemente. Y por otra parte,
los niveles de competencia digital media y alta se ven modificados al alza.

Tabla 2. Percepcién de cambios en competencias digitales por docentes

Nivel de competencia digital de docentes Inicio Final
Muy baja. Saber cémo encender y apagar la computadora, abrir archivos,  4,8% 0,8%
navegar por internet o crear documentos.
Baja. Saber lo basico para crear un documento en Word, crear carpetas 27,5% 16,8%
en la computadora, crear un documento de PowerPoint basico, correo
electrénico.

Media. Crear algunos contenidos digitales como presentacién animadacon  36,5% 41%
PowerPoint, videos, imagenes; participar en una plataforma de formacion

online; saber cémo buscar en internet; tener nociones sobre cémo utilizar

herramientas en la nube como formularios de GoogleDrive.

Alta. Utilizar plataformas como Edmodo o GoogleClassroom, saber cémo 11,5% 21,3%
crear y editar videos, utilizar herramientas digitales para evaluar con

celulares.

Media total 2,68 3,04

Se ha querido conocer si las diferencias en frecuencias y porcen-
tajes entre la valoraciéon de la competencia digital de los docentes al inicio
del programa (mes de octubre de 2017) y a la finalizacién de la primera fase
(junio de 2018) eran estadisticamente significativas. Para ello se ha recu-
rrido al contraste T de Student para muestras relacionadas. Como se puede
comprobar en la Tabla 3, el nivel de significacién es de ,0, lo que significa
que se ha de rechazar la hip6tesis nula de que las medias correspondientes
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a las percepciones de competencia digital al inicio y fin del programa son
iguales. Ello significa que hay diferencias significativas entre las percepciones
de competencias digitales al final y al principio del programa.

Tabla 3. T de Student para diferencias de medias

Diferencias emparejadas

95% de intervalo de con- Sig.

Desviacion ~Media de error ~ fianza de la diferencia (bila-

Media estandar estandar Inferior Superior t gl teral)
-,356 ,587 ,033 -,421 -,290 -10,751 314 ,000

Como se ha comentado, el programa Republica Digital Educacion
tiene unaorientacién en los modelos “one toone” en lo que respecta a entrega
de portatiles a los estudiantes. De esta forma la totalidad de los estudiantes
de educacién secundaria de los 150 centros educativos participantes en el
programa RDE recibieron un ordenador portatil personal, que podian llevar
a sus casas y mantener incluso si finalizaban su escolaridad obligatoria. De
esta forma, los centros educativos, las aulas y los espacios comunes se han
Ilenado de chicos y chicas con “laptops” estudiando, trabajando y, por qué
no decirlo, jugando. ;Como ha cambiado el ambiente del aula la presencia
de un abundante nimero de computadores? Consultados los docentes, los
resultados nos muestran las percepciones que profundos cambios en un ele-
vado nimero de dimensiones que caracterizan el climay ambiente de trabajo
en las aulas de los centros participantes en el programa RDE.

En la Tabla 4 se presentan los resultados que muestran las per-
cepciones de los docentes en relacion a los cambios habidos en sus aulas a
partir de la integracion de ordenadores. El rango de respuesta de la escala
en este item es de 1 el valor mas bajo y 4 el mayor. Como se puede ver, los
docentes muestran que es la motivacién de los estudiantes, el factor que con
mayor claridad se ve impactado por la presencia de los dispositivos digitales.
Junto a la motivacion, se perciben cambios en el trabajo en equipo, el uso
del tiempo en clase y la mejora de la disciplina en el aula.

Tabla 4. Percepcion de cambios en los estudiantes por el uso de tecnologias digitales

I[tems Media
El nivel de atencién en clase 3,63
La disciplina de clase 3,59
La motivacién de los estudiantes para aprender 3,81
El uso del tiempo en clase 3,67
La calidad de las tareas que deben hacer en casa 3,18
La comprensién lectora 3,33
La produccién escrita 3,2
La capacidad de resolver problemas 3,36

El trabajo en equipo 3,59
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4. DISCUSION

La integracién de las tecnologias digitales en los centros edu-
cativos y aulas en América Latina no es reciente. Diferentes paises han
desarrollado sus propias politicas, adaptadas a sus tradiciones, condicio-
nes y posibilidades. La enorme brecha digital que en muchos paises de
Ameérica Latina existia, poco a poco va reduciéndose gracias a programas
institucionales como el que estamos describiendo en este articulo. Tenemos
buenos ejemplos de estudios que han venido sintetizando los esfuerzos
realizados en diferentes paises de la regiéon: Chile (Jara, 2013), Argentina
(Vacchieri,2013), Uruguay (Vaillant, 2013), México (Barriga, 2014), Co-
lombia (Galvis, 2014) y Costa Rica (Mufioz et al., 2014). En el proceso
de sistematizacién de las experiencias desarrollas, la UNESCO ha jugado
un papel importante, coordinando esfuerzos para visibilizar los avances,
las luces y sombras de politicas que han involucrado total o parcialmente
a los sistemas educativos (UNESCO, 2013a).

No es féacil llegar a conclusiones acerca de los programas imple-
mentados. Principalmente porque la mayoria de ellos no se han mantenido
en el tiempo como para poder realizar valoraciones basadas en evidencias
consolidadas. Algunos de los estudios que se han desarrollado Ilegan a con-
clusiones que pueden causar controversia. Por ejemplo, Beuermann, Julian,
Cueto, Malamud, y Cruz-Aguayo (2015) y Cristia, Ibarraran, Cueto, Santiago,
Severin, E. (2017) analizaron el impacto de la politica “Un ordenador por
nifio” en Perl, encontrando que si bien el nivel de uso tanto en la escuela
como en el hogar se incrementaba en los alumnos que habian recibido dis-
positivos, los niveles de rendimiento en matematicas y lengua no diferian
significativamente de aquellos nifios a los que no se les habia entregado
computadores. Resultados similares aportan de Melo, Machado y Miranda
(2014) en relacién con el Plan Ceibal desarrollado en Uruguay.

Los resultados que presentamos en este articulo corresponden a
los inicios de la implementacion del programa Republica Digital Educacién
en la Republica Dominicana. Hemos intentado mostrar los esfuerzos reali-
zados para huir de la demagogia o malentendido, segln el cual la simple
dotacién de laptops a los estudiantes provocaria una mejora en los aprendi-
zajes. Sabemos desde hace mucho tiempo que los docentes cuentan (OECD,
2005). Y sabemos que si no se presta especial atencion a la capacitacion
de los docentes, los dispositivos electronicos podran tener un primer y fugaz
momento de motivacién y esperanza, pero son los docentes los principales
protagonistas, responsables y artifices del cambio en los modelos de ense-
fianza que provoquen mejoras en los aprendizajes.
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Por ello, el modelo pedagégico implementado en el programa RDE
ha puesto hincapié en la formacién docente centrada en la escuela. Con unos
principios a los que nos referimos a lo largo de este articulo: contextualiza-
cion, horizontalidad, aprendizaje en la practica, acompafiamiento en terreno
por iguales (facilitadores), formacién presencial y online. Estos principios,
implementados en una primera fase del programa, han permitido mejorar las
competencias digitales de los docentes, como hemos presentado.

El programa RDE tiene unos enormes desafios para su institucionali-
zacion definitiva. La gran inversiéon econémica que requiere un programa “uno
auno” vaasociada a la necesaria mejora de la gestion de los procesos tanto en
lo que se refiere a la dotacién de los equipos como a su mantenimiento. Y ello
en un pais en el que hay escuelas con dificultades para disponer de energia
eléctrica 24 horasy como consecuencia con problemas de conectividad. Estos
desafios estan poniendo a prueba la capacidad del sistema educativo, de sus
agentes y de su profesorado. La valoracién favorable del programa tanto de
las familias, los equipos de gestién, los docentes (incluido su sindicato, la
ADP), los estudiantes y la sociedad civil, estan sirviendo para impulsar este
movimiento que persigue acortar la brecha digital que tradicionalmente ha
caracterizado a la Republica Dominicana.

No puede haber mejora de los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes sin que los docentes mejoren su cualificacién y competencia. En este
sentido, la revolucién que esta teniendo lugar en muchos centros educativos
de Republica Dominicana, de la mano del programa Republica Digital Edu-
cacion, esta sentando las bases de una mayor exigencia y compromiso para
el profesorado en lo que respecta a la mejora de aprendizaje de los alumnos.
Esperamos que con la ampliacién del programa RDE a nuevas escuelas y
regionales los efectos positivos que hemos mostrado en este articulo se vean
ampliados y reconocidos.
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Resumo. Este trabalho apresenta os movimentos provocados em uma comunidade
escolar apés a implantagao de uma politica publica educacional: Programa Nacional
de Educacdo no Campo (Pronacampo). O estudo qualitativo de cunho exploratério
acompanha o processo desde a distribuicdo de /aptops no modelo 1:1 em uma
escola do campo, em regime de classe multisseriada - da Educac&o Infantil ao 5°
ano, localizada no interior do Rio Grande do Sul (Brasil). A Cartografia, segundo
Kastrup (2008), serve de inspiragdo para o método de investigacdo que busca
identificar e analisar as mudancas provocadas nas préaticas na sala de aula (e fora
dela) nessa comunidade escolar a partir da inser¢ao dos /aptops. Alguns movimentos
significativos de mudanca foram percebidos nas ac¢des dos professores, estudantes
e seus familiares. Para analisa-los, recorremos a alguns conceitos construtivistas e
ao letramento digital. Percebeu-se que o longo periodo sem conectividade na escola
nao impediu que acomunidade escolar, em um esforgo mutuo, com engajamento das
familias, encontrasse solugdes criativas para explorar os recursos disponiveis como
uma oportunidade de construgao de conhecimento do mundo dentro e fora da escola.

Palavras-chave: escola do campo; letramento digital; emancipacéao digital; modelo 1:1.

Inclusion digital en una escuela rural: cambios ocasionados por la implantacion de
una politica publica del modelo 1:1

Resumen. Este trabajo plantea identificar y analizar los procesos de cambio en una
comunidad escolar tras la implantacion de una politica publica educativa: Programa
Nacional de Educacion en el Campo (Pronacampo). El estudio cualitativo, de caracter
exploratorio, da acompafamiento a una comunidad escolar a partir de la distribucion
de laptops del modelo 1:1. La escuela rural esta conformada con alumnos de diferen-
tes cursos, agrupados en una misma aula -de Educacion Infantil al 5° afio-, ubicada
en Rio Grande do Sul (Brasil). Se utilizé la cartografia como propuesta metodolégica,
ya que segun Kastrup (2008) sirve como método de investigacion para identificar y
analizar los cambios asociados a las practicas en el aula (y fuera de ella). Se observo
un cambio actitudinal importante en los profesores, los estudiantes y sus familiares.
Para analizarlo, recurrimos a algunos conceptos constructivistas y a la alfabetizacion
digital. Se verificé que durante el largo periodo sin conectividad que tuvo la escuela,
no fue obice para que la comunidad escolar, con el compromiso de las familias,
hiciera un esfuerzo mutuo y buscara soluciones creativas para explorar los recursos
disponibles como una oportunidad de construccion de conocimiento del mundo dentro
y fuera de la escuela.

Palabras clave: escuela rural; alfabetizacion digital; emancipacion digital; modelo 1:1.

Digital inclusion in a rural school: movements triggered from introducing a public
policy in the 1:1 model

Abstract. This paper presents the movements triggered by the introduction of an edu-
cational public policy -Programa Nacional de Educagdo no Campo (Pronacampo)- at
a school community. It is an exploratory qualitative study which started since laptops
were distributed in the 1:1 model at a rural school, with a mixed grade system - from
Kindergarten to 5th grade, located in the countryside of Rio Grande do Sul (Brazil).
Cartography, as described by Kastrup (2008), is the inspiration for the research method
aiming to identify and analyze changes caused in practices inside and outside the
classrooms after laptops arrived. A few significant movements of change were noticed
in the actions carried out by teachers, students and their families. A few constructivist
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concepts and concepts related to digital literacy support the analysis. The long period
without internet connection did not stop this school community, who counted with
mutual effort and families’ engagement and participation, to find creative solutions to
explore resources available as an opportunity to build knowledge in and out of school.

Keywords: Rural school; digital literacy; digital emancipation; 1:1 laptops.

1. Introducao

H& uma crescente preocupacdo em trazer para as salas de aula
brasileiras propostas relacionadas ao uso e explorag¢ao de tecnologias digitais
(TD) como recursos que podem ser agregados as praticas escolares. O Pro-
grama Nacional de Informéatica na Educacao (Proinfo), Portaria n® 522 em
09/04/1997 do MEC (Brasil, 1997) introduziu as primeiras iniciativas com
a implantagao de Laboratérios de Informéatica Educativa (LIE) nas escolas
publicas, nos quais as atividades eram usualmente planejadas por um pro-
fessor responsavel pelo LIE e agendadas (em média, uma vez por semana)
pelo professor regente.

Segundo Pescador (2016), com 0 modelo 1:1 (um computador por
estudante e por professor), a sala de aula pode ser em um grande laboratério
para a exploragao das tecnologias digitais. E, com o acesso a internet, estu-
dantes e professores podem se valer desses recursos para pesquisar, publicar
e compartilhar suas produgdes. Isso encontra respaldo no conceito de letra-
mento digital proposto por Almeida (2005), para quem o uso da tecnologia,
associando leitura e escrita a praticas sociais, contribui para a inser¢ao do
cidadao como leitor critico e emissor de informagdes no mundo digital.

Neste contexto, politicas publicas e projetos de iniciativa privada,
como o Projeto UCA (Brasil, 2009), Pronacampo (Brasil, 2010) e o projeto
Aula Digital (Fundacao Telefonica, 2018) se preocupam em promover a
inclusdo digital da escola com iniciativas de inser¢ao de computadores e
dispositivos moéveis como laptops e tablets nas salas de aula.

Entretanto, a presenca desses equipamentos nao € suficiente para
promover a inclusao digital, nem o letramento digital das comunidades esco-
lares que os recebem. Alguns estudos (Fagundes, Valentini e Soares, 2010;
Soares, Valentini e Pescador, 2011; Schlemmer, 2013; Silvae Scherer, 2014)
destacam que alterar as praticas escolares é um processo lento e dificil e
requer suporte voltado para a formagao dos professores e para situagoes que
Ihes permita explorar as TD e construir suas préprias experiéncias e, entao,
pensar em préaticas pedagogicas.
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H& uma parcela da populagao, porém, que ainda nao tem acesso
a esses recursos e, consequentemente, esta excluida da sociedade por uma
divisdo digital e ndo consegue se adaptar a velocidade de mudanca de uma
sociedade inserida no mundo digital nem ter acesso as condigdes culturais
e materiais que o acompanham (Castells, 2003).

Assim é o meio rural, visto como um espago atrasado e sem in-
fraestrutura (Porcitincula, 2009), opondo-se ao espaco urbano que € visto
como sinénimo de progresso, desenvolvimento e modernidade. Tratado com
desprestigio, o modelo didatico-pedagégico do ensino na regido rural descon-
sidera a realidade e as necessidades de sua populacéo (Brasil, 2007), sendo
simplesmente transferido do urbano para o rural e colocando as escolas das
zonas rurais a servico do desenvolvimento urbano-industrial.

Nesse cenario, este estudo se propde a examinar 0os movimentos
provocados na comunidade escolar a partir da insergao dos /aptops em uma
escola do campo contemplada pelo Programa Nacional de Educag&o no
Campo (Pronacampo) com a distribuicao de 15 (quinze) /aptops no modelo
1:1. Para ser classificada como escola do campo, o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) determina que a escola esteja localizada fora
dos limites do perimetro urbano e da sede distrital do municipio. Tal é o caso
da escola observada neste estudo, localizada em éarea rural e ligada a rede
publica municipal no interior do estado do Rio Grande do Sul e funciona em
regime de classe multisseriada, atendendo estudantes da Educacé&o Infantil
ao quinto ano do Ensino Fundamental.

O artigo esta organizado em 05 (cinco) secdes, iniciando com esta
introducdo, seguindo-se de alguns conceitos tedricos que fundamentam a
analise. A terceira secao apresenta a cartografia como proposta metodolégica
adotada. A seguir, apresentamos alguns dados, sua construgao e analise e
encerramos com algumas consideracgdes a respeito do estudo.

2. Quadro tedrico

O viés tedrico e epistemoldgico que fundamenta nosso olhar neste
estudo entende o conhecimento como um processo de interacdo ativa e em
constante construcao. Isso implica uma concepcao de aprendizagem como
algo que acontece em decorréncia das acdes entre os sujeitos sobre o mun-
do e de sua interagcdo com os outros. Nesse contexto, a educacao é vista
como um espaco que favorece o processo de aprender a aprender, sendo o
estudante alguém que aprende guiado por seus interesses e necessidades
(Piaget, 1998).
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2.1 Insercéo da escola na cultura digital

Aprender a pensar propicia praticas educativo-criativas de modo
que os educandos possam ensaiar a experiéncia profunda de assumir-se

em suas relagdes uns com os outros e todos com o professor ou a professora.
[...] Assumir-se como ser social e histérico como ser pensante, comunican-
te, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque
capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se
como objeto. (Freire, 2004, p. 41)

Isso favorece um processo constante e mituo de transformacdes no
qual o professor assume uma relagao dialégica com seus estudantes e uma
postura problematizadora em que aquele que ensina a pensar e aprender
também aprenda (Freire, 2004). Assim, quebra-se o paradigma que mantém
o professor como o detentor do saber e o centro do conhecimento e abre-se
espaco para que todas as vozes possam se manifestar.

Esse cenario de mudancas narelacéo entre professores e estudantes
e estudantes entre si, segundo Fagundes, Valentini e Soares (2010), pode ser
propicio paraainsercao daescolanacultura digital. Nesse espaco, seus atores
sao convidados a discutir e coordenar diferentes pontos de vista, identificar
situacdes que requerem solucao e ensaiar o protagonismo de suas acdes.

Um dos pioneiros a sugerir a insercdo de computadores nas esco-
las, Papert (1990) propde focar em experiéncias mais que na apropriacao
dos recursos e do uso de um computador. Para ele, o papel do computador
€ permitir que a crianga perceba que nao precisa saber tudo nem deve ter
medo de errar. Que pode aprender por si e tentar fazer alguma coisa, desen-
volvendo com isso “amor pelo conhecimento”. Conforme Papert, com esse
amor se da o empoderamento dos estudantes, ou seja, eles percebem e
compreendem que sdo capazes de aprender a fazer mais do que conseguiam
fazer e desenvolver amor e respeito por si proprios, pelas outras pessoas, pela
sociedade em que vivem.

N&o podemos, porém, ser ingénuos e pensar que a facilidade para
navegar em dispositivos méveis como tablets e smartphones prepara criancas
e jovens para a era digital. Segundo Boyd (2014), em vez de separar as
geracbes em categorias, devemos focar em oportunizar a aprendizagem de
habilidades e conhecimentos necessarios para interagir em um mundo me-
diado por tecnologias. Trabalhando isso na escola, a autora argumenta que
educadores e professores contribuem para reduzir uma desigualdade digital
que contrasta com o facil acesso que filhos de familias mais privilegiadas
tém as tecnologias e a oportunidades de aprender a lidar com elas fora da
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escola. Reiteramos que nao é o acesso as TD que contribui para a inclusao
digital, mas sim o desenvolvimento de uma concepg¢éao significativa e critica
de seu uso.

A esse respeito, Demo (2003) propde uma pedagogia voltada para
a alfabetizacao e letramento digital, fundamentada em um duplo patamar,
isto é, a0 mesmo tempo que se aprende a usar as TD de forma critica, tam-
bém é preciso ser criativo para criar programas e procedimentos com base
nelas. Dessa forma, estudantes e professores deixam de ser meros usuarios e
ingressam “na engrenagem de sua producao e reconstrugcao” (p. 84). Para o
autor, a importéncia dessa apropriacao das TD reafirma no aprendiz a posi¢éo
de sujeito, de alguém capaz de criar sua prépria histoéria.

2.2 Pronacampo e a inclusao digital de uma escola do campo

O reconhecimento do campo como espaco de igual valor e comple-
mentar ao espaco urbano é relativamente recente no Brasil. Cunha (2009)
salientaaimportancia de se deixar para tras a concepgao da escola rural como
um espaco que reproduz os projetos de educacao e formacao concebidos para
atender as necessidades da escola urbana e se abrace uma nova concepgao:
aescolado campo. Nela, as necessidades locais e a realidade dos estudantes
passam a ser levadas em consideracdo para o planejamento das aulas.

Nessa perspectiva, o caderno “Educagao do campo: diferengas
mudando paradigmas”, dos Cadernos SECAD (Brasil, 2007) apresenta o
Programa Nacional de Educacdo do Campo (Pronacampo). Alguns objetivos do
programa incluem ampliar a oferta de educacgao basica no campo, melhorar a
qualidade de oferta de educacao para todos os estudantes do campo, promover
ainclusao digital das escolas do campo e expandir 0 acesso a informatica com
fins pedagdgicos com a distribuicao de /aptops no modelo 1:1 em escolas
com até 20 matriculas e que nao possuem infraestrutura para LIE.

Pescador (2016) observa, em seu estudo, que os documentos
para a implantacdo desse programa apenas preveem a provisao de recursos
fisicos como /aptops e equipamentos para o0 acesso a rede wi-fi, ficando os
servicos de manutengd@o a cargo das escolas e dos 6rgdos gestores a que
estdo vinculadas. A autora observa também que, enquanto os documentos
que regulamentaram o Projeto UCA (Brasil, 2009) apresentavam descri¢ao
detalhada de alteragdes necessarias na infraestrutura da escola para atender
demandas especificas com a presenca dos laptops em sala de aula - como
armérios com tomadas para o carregamento das baterias, nenhuma mencao
a esses aspectos é feita nos documentos de implantagéo do Pronacampo.
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Além disso, ndo ha mencao a acdes voltadas a capacitagao e for-
macao dos professores que atuam nas escolas do campo a fim de atender as
demandas especificas e a diversidade do contexto dessas escolas, ficando
isso a mercé da disponibilidade dos 6rgaos locais de gestdo com o apoio do
Nucleo de Tecnologia Educacional Estadual (NTE) ou Nicleo de Tecnologia
Educacional Municipal (NTM), por exemplo.

Pensar em inclusao social e digital implica ir além do acesso a um
computador ou aprender a usa-lo e perpassa pela concepcao de uma edu-
cacao efetivamente para todos, de qualidade e ao longo de toda vida. Para
isso, pressupde-se que:

i) a qualidade s6 é possivel se houver equidade —isto é, se a escola atender
a todos na medida em que cada um precisa; e ii) todas as pessoas tém
direito de retornar a escola ao longo de sua vida, seja para complementar a
Educagao Basica, seja para alcancar niveis de escolaridade mais elevados
ou melhorar sua formagao profissional. (Brasil, 2007, p. 05).

Isso vem ao encontro do que propde Almeida (2005): agbes plane-
jadas para a formacéo de pessoas letradas com competéncia para enfrentar
desafios e situacBes do cotidiano inerentes a sua insercao na sociedade
de informac&o. Ou seja, formar cidadaos inseridos criticamente na cultura
digital, ndo apenas como leitores e usuarios, mas também como emissores
de informacao.

Schlemmer (2013) entende que, além de se adaptar as TD, os
sujeitos precisam se envolver a ponto de ser protagonistas dessa realidade.
A autora afirma que os cursos de formacdo de professores devem focar na
exploragao e na experiéncia de possibilidades pedagégicas que as TD re-
presentam. Para ela, trata-se de oportunizar o desenvolvimento de fluéncia
digital, tecnolégica e pedagogica, para que esses professores possam criar
“metodologias e processos de mediagao especificas a natureza desses meios,
resultando na inovacdo na educacdo” (p. 136).

Articular a inclusao digital, a autonomia e a cooperacdo em praticas
pedagédgicas inovadoras convoca uma reconfiguragao dos papéis dos atores da
comunidade escolar. Nessa perspectiva, este estudo articula a essa concepgao
a compreensao da perspectiva da educacao do campo, ou seja, a valorizacao
e o protagonismo da comunidade rural.
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3. Metodologia

Esta investigacao se estrutura a partir dos pressupostos tedérico-
metodolégicos da cartografia. Embora, enquanto método, seu uso sejarecente
nas ciéncias humanas, a cartografia tem ganhado forca, mais especialmente
na psicologia e na educacao, dentre as pesquisas de cunho qualitativo que se
colocam como uma reacao a crise da ciéncia e que buscam abranger a vida
em sua complexidade (Kastrup, 2007; Romagnoli, 2009; Lopes, Schlemmer
e Molina, 2014 & Paraiso, 2014).

Esse método de investigacao é fortemente influenciado pelos escritos
de Deleuze e Guattari (1995) para quem cartografar é um processo aberto,
inacabado em que é possivel marcar caminhos e movimentos, analisar linhas,
espagos e devires. Guattari e Rolnik (2000) destacam o caréater processual
da cartografia, em que o importante é o processo e nao os pontos de partida
ou chegada.

Atento ao processo em andamento, o pesquisador cartografico mer-
gulha no territério de investigacao, sem a preocupagao nem o pressuposto de
isolar 0 objeto de estudo e se manter neutro, como ocorre em outros métodos
de investigagao mais positivistas. O interesse do pesquisador cartogréfico
esta em perceber os efeitos, acompanhando um processo e nao buscando a
causa e o resultado (Kastrup, 2008).

Assim, seu trabalho foca na producéo de dados e nao na coleta
de dados. Isso se da durante a investigacao utilizando-se os registros feitos
pelo pesquisador em formatos diversos como diarios, apontamentos, fotos,
filmagens e entrevistas (Barros e Kastrup, 2010). Ele precisa falar de dentro
da experiéncia, pois também é parte integrante do contexto da pesquisa e
seus registros falam sobre o que Ihe afeta. A construg¢éo dos registros nao
segue etapas demarcadas, mas é preciso estar em campo, com a pesquisa
orientada pelas for¢as do campo “e é nesta direcdo que a cartografia busca
ser um método preciso e rigoroso.” (Kastrup, 2008, p. 472). Conforme Pas-
sos, Kastrup e Escéssia (2014), assim como nos movimentos da vida, “a
precisao ndao é tomada como exatidao, mas como compromisso e interesse,
como implicacdo na realidade, como intervencdo.” (p. 11).

Para a producdo dos dados deste estudo, foram realizadas obser-
vagdes na escola e em eventos que a comunidade escolar participou, entre-
vistas, fotografias e filmagens. A escolha do que capturar, nesses diferentes
formatos, vem sustentada pelo préprio modo de fazer cartografia, dito de outro
modo, pelo que fere, marca, chama o pesquisador. O pesquisador, conforme
Deleuze e Parnet (1998), pega para si os dados e cria uma via de expressao.
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Neste artigo, o recorte foi feito considerando o diario de bordo,
o qual centraliza registros de observagbes e depoimentos colhidos durante
atividades desenvolvidas nos diferentes espacos da escola — com e sem o0s
laptops, encontros da equipe do NTM com as professoras da escola, relatos
de experiéncias das professoras e estudantes com os /aptops durante sua
participag@o em eventos promovidos pela Secretaria Municipal de Educagao,
e transcri¢bes das entrevistas cartogréficas.

3.1 0 Territdrio e seus habitantes

A investigacao foca em uma comunidade escolar — professores,
estudantes e familiares — em uma escola do campo, vinculada a rede publica
municipal de ensino no interior do Rio Grande do Sul. Em 2013, a escola
recebeu laptops na modalidade 1:1 do Programa Nacional de Educagao no
Campo (Pronacampo). Funcionando apenas no turno da manha, em regi-
me de classe multisseriada (da educagdo infantil ao quinto ano do Ensino
Fundamental), esta localizada a 25 km de distancia da sede da Secretaria
Municipal de Educagéo (SMED), em regido rural de uma comunidade formada
por pequenos agricultores cuja localizacdo e topografia limita o acesso do
sinal da telefonia celular e da banda larga da internet. Durante o tempo da
investigacao, o nimero de estudantes variou de 14 a 19.

3.1.1 A equipe docente

Ha trés professoras, uma delas responséavel pela coordenacgao peda-
gobgicaque atende a demanda dos servigos administrativos e biblioteca, uma
vez que nao ha equipe diretiva em escolas com menos de 100 estudantes.
As outras professoras atendem dois grupos de estudantes. Um grupo de
criangas de 5 a 8 anos tem aulas e atividades voltadas para a Educagéo In-
fantil, primeiro e segundo anos. Nesse grupo ha também uma cuidadora, que
acompanha um estudante de 12 anos, com Transtorno de Espectro Autista
(TEA), frequentando as aulas de 1° ano, quando do inicio da investigagao.
Professora e cuidadora vém de familias de origem agricola e residem em éarea
préxima a escola. Ambas mantém suas posicdes ao longo dos trés anos da
investigacao, sendo que a cuidadora acompanhou o menino com TEA esse
tempo todo.

Por outro lado, no periodo de 2013-2016, a escola teve (03) trés
coordenadoras e 04 (quatro) professoras em regime de hora-extra as quais
atenderam o grupo de estudantes de 3°, 4° e 5° anos (na faixa etaria de 9 a
13 anos). Apenas uma das trés professoras que ocuparam o cargo de coor-
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denacgao da escola morava em area rural proxima a escola. As professoras
que trabalham em regime de hora-extra moram no municipio a rede do qual
a escola esta vinculada.

Duas vezes por semana, héa atividades de apoio com uma professora
de artes e educacdo fisica e, trés vezes por semana, com uma professora
para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) do estudante com TEA.

3.1.2 Os estudantes e suas familias

A maioria das familias esta ligada a producéo hortifrutigranjeira e
seus produtos sao vendidos em feiras locais ou centrais de abastecimento
da regiao. Algumas criancas utilizam o transporte escolar gratuito, sendo
que a distancia percorrida de 6nibus até a escola pode ser de até 18 km.
Outras residem mais perto e sdo acompanhadas por um familiar até a escola
(de carro ou a pé). Muitas exercem tarefas vinculadas a lavoura, tais como
“molhar as plantinhas’?t, “lavar as coisas que tem raiz ou folha pra colocar
nas sacolas”, "*dar comida pros bichinho,” “colher 0s ovos das galinha”, etc.

A escolarizacdo das familias é baixa, sendo que 64% dos pais
estudaram até as séries iniciais, 21% até as séries finais do Ensino Funda-
mental e somente 14% concluiram o Ensino Médio. No inicio da investigacao,
apenas uma familia declarou possuir um computador do tipo netbook em
casa e havia, nessa época, quatro celulares do tipo pés-pago e dois pré-pagos
entre as familias.

4. Construcao e analise de dados

Enquanto caminha pelo campo de investigac@o, o pesquisador
cartografico constréi a si mesmo como pesquisador e produz os dados de sua
pesquisa mediante registros do que observou, das entrevistas que realizou
e das percepcdes que teve. Assim, a cada vez que revisita seus registros é
possivel ser novamente afetado e construir novos significados. Por isso, se fala
em produzir ou construir dados em uma pesquisa cartografica, pois, embora
0s registros possam ser considerados estéaticos, as linhas que se tracam na
releitura formam novos rizomas. Barros e Kastrup (2010) descrevem esse
retorno aos dados como parte da processualidade envolvida na produgao e
na analise do material em uma pesquisa cartogréafica.

1 Segmentos grifados em italico e marcados entre aspas representam excertos
de registros de depoimentos e entrevistas transcritos no diario de bordo da pesquisa de
modo fiel ao da fala original dos sujeitos.
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Os dados foram construidos em diferentes momentos, no periodo
entre maio de 2013 a junho de 2016, sendo que a média de permanéncia
da pesquisadora na escola foi de 03 (trés) horas por encontro, resultando
em um diario de bordo com 216 péginas. Esses momentos incluiram visitas
agendadas pela equipe de assessores pedagdgicos do NTM, com a pesquisa-
dora acompanhando-os como voluntaria e observadora, registros videograficos
da participagao das professoras e estudantes em dois seminarios, entrevistas
com as professoras e estudantes, observagdes da rotina da escola realizadas
pela pesquisadora sem a equipe do NTM, registradas em formato de audio,
imagem e video, e um convite para que a pesquisadora registrasse em video
e fotos a festa de encerramento do ano letivo da escola em 2016.

Para o presente estudo, fizemos um retorno aos registros no diario
de bordo com vistas a uma nova cartografia em busca de respostas a algumas
perguntas, quais sejam: (1) Como a escola, localizada em zona rural, se orga-
nizou a partir da chegada dos /aptops no modelo 1:17 (2) Que relacdes foram
percebidas entre os atores envolvidos na comunidade escolar? (3) Como isso
repercutiu na vida da comunidade escolar? E (4) O que se observou quanto
a competéncia digital desses atores?

4.1 Insergdo dos laptops em uma escola do campo

Nas diretrizes do Pronacampo estava previsto que as escolas con-
templadas com os /aptops teriam sua conectividade provida pelo Programa
Banda Larga nas Escolas (PBLE). Este programa, lancado pelo Governo Fe-
deral, por meio do Decreto n® 6.424, em 04 de abril de 2008, tinha como
objetivo de conectar escolas publicas a internet. Entretanto, o equipamento e
a instalag@o para sua conexao s ocorreram dois anos depois da distribuigao
dos /aptops na escola. E mesmo assim, testes realizados pela equipe técnica
da SMED registraram uma velocidade desse sinal de conexao equivalente ao
sinal de acesso discado (18 kbs).

Como promover a inclusdo digital de uma escola sem prové-la com
conexdo? Como superar o desafio imposto pela tipografia local que limita o
alcance do sinal da telefonia mével e da banda larga da internet? Como levar
adiante um programa que prevé a promogao do letramento digital sem que
estudantes e professores tenham acesso a rede mundial de computadores
para ler, discutir, escrever e publicar?

O que se pdde perceber é que a falta de acesso a internet resultou
em acbes conjuntas das familias dos estudantes, dos préprios estudantes e
das professoras em busca de alternativas e possibilidades de trabalhar com
os recursos disponiveis dos laptops.
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Desde o dia da chegada dos /aptops — e em vérias outras ocasioes,
as professoras incentivam os estudantes a levar os equipamentos para casa
e explora-los. Como exemplo temos a orientacdo que uma professora da aos
estudantes no primeiro dia: “Vocés véo ter bastante tempo no fim de semana
pra descobrir o que pode ser feito nos laptops. Afinal, vocés sao muitos e eu
sou uma so. E depois vocés me ensinam o que descobriram.”

Essa ndo é uma atitude isolada e, ao longo da investigacdo, foi
possivel observar a disponibilidade que as professoras manifestam em apren-
der com seus estudantes, acolhendo suas sugestoes e iniciativas de como
usar e associar alguns softwares instalados nos /aptops com as propostas de
atividades da sala de aula.

Durante uma das observagOes realizadas pela pesquisadora, a
professora convidou as criancas a desenhar aquilo que mais haviam gostado
de um livro do horério da leitura e, enquanto distribuia folhas de desenho,
cartolinas, lapis de cor e canetas, foi interrompida por um estudante do 4°
ano que lhe perguntou se poderia “fazer o desenho no Tux”. Esse software
(Tuxpaint), de cédigo aberto, possui interface colorida e intuitiva que facilita
aoperagao por criangas a partir da idade em que tenham condi¢des de operar
com o0 mouse e a sugestdo de uséa-lo foi acolhida pela professora.

Alguns meses depois, a escola é convidada para um Seminario
de Relatos em Informética Educativa, promovido pela SMED e um 6nibus é
fretado para leva-los para o evento. O tempo para o relato é dividido em duas
partes. Primeiramente, professoras e estudantes falam sobre suas percep¢des
com os recursos dos /aptops e como estdo sendo utilizados na escola. Essa
apresentacao foi criada colaborativamente entre as professoras e alguns
estudantes do 4° ano, utilizando o software LibreOffice Impress. Depois,
as criancgas circulam pela sala mostrando o funcionamento dos /aptops e
respondendo perguntas sobre suas experiéncias.

Essas situagbes parecem ilustrar um dos procedimentos que evi-
denciam a autonomia e do procedimento de aprendizagem: saber pensar
(Demo, 2011). Para ele, é fundamental promover a emancipagao por meio
de aulas pensadas para um ambiente onde o estudante possa pesquisar,
manejar o conhecimento, pensar por si, fundamentar, elaborar, argumentar,
criticar, dessa forma, construindo sua autonomia.

Para tornar essas situacdes possiveis, o professor deve buscar se

inovar em uma “atitude critica e questionadora diante da realidade” (Demo,
2011, p. 34), exercendo a funcgao de orientador e avaliador, de alguém capaz
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de pensar o potencial de aprendizagem que os recursos oferecem e planejar
com e para os estudantes, de modo que aprendam ativamente a contribuir
para seu desenvolvimento social e cognitivo.

A preocupacado em promover novas experiéncias e explorar o poten-
cial por tras dos recursos continua presente um ano depois e os /aptops sao
tratados como parte do material escolar. Entretanto, a escola continua sem
acesso a internet. Com o intuito de simular a experiéncia de troca de e-mails,
a professora que atende o grupo de 3°, 4° e 5° anos propde uma atividade de
amigo secreto e as criancas escrevem mensagens para seus amigos secretos
no editor de texto dos /aptops simulando o formato de um e-mail. Depois, as
mensagens sao salvas em um pendrive pela professora que e as copia para
0s laptops dos destinatarios. Esses entao redigem as respostas as mensagens
recebidas e se repete o procedimento de salva-las em um pendrive.

Percebe-se que a auséncia de conectividade nao impediu o plane-
jamento de uma atividade de comunicacao caracteristica da cultura digital
como o envio de mensagens em uma troca de e-mails, ou via redes sociais, ou
até mesmo em aplicativos de smartphones. A pratica proposta pela professora
revela uma maneira criativa de lidar com uma dificuldade e de contribuir
para que as criangas desenvolvam habilidades e competéncias necessérias
em situagdes futuras, quando estiverem conectadas a internet, quer seja na
escola ou fora dela.

Essa intencionalidade pedagdgica e o reconhecimento de habilida-
des necessarias no futuro é descrita por Kist e Carvalho (2013). Para elas,
promover praticas que utilizem o suporte da tecnologia pode servir como
agente catalisador da incluséo e letramento digitais.

4.2 Relagdes percebidas entre os atores na comunidade escolar

Devido a localizacdo da escola, em uma éarea erma no meio do
campo, mais o histérico de arrombamentos e roubo de equipamentos foi
acordado, em uma reuniao com pais, professoras e representantes da SMED,
que os /aptops nao permaneceriam na escola. Assim, a responsabilidade
do equipamento passa a ser compartilhada com as familias considerando-o
como material escolar de uso diario, carregado na mochila dos estudantes.

Esse deslocamento diario dos dispositivos provocou um movimento

de inclusao digital das préprias familias, pois em diversos momentos durante
a pesquisa, ouviu-se que os /aptops estavam sendo usados em casa por véarias
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pessoas da familia. Vale lembrar que, no inicio das observagdes, apenas uma
das familias tinha contato com esse tipo de tecnologia, com um computador
do tipo netbook e sem conexao a internet.

Chama a atengao o fato de que, aparentemente, a viabilidade de
conectaraescolaainternet ndo foi examinada quando da decisdo de contemplar
essa escola com os /aptops do Pronacampo. N&o se tém claros quais foram
os critérios que levaram a essa decisao assim como tampouco se sabe porque
a primeira tentativa oficial de conectar a escola a banda larga sé aconteceu
dois anos depois da chegada dos /aptops, acompanhada de frustracdo em
funcao da velocidade do sinal, como foi mencionado anteriormente.

Enquanto isso, algumas familias passam a contratar o servigo de
banda larga via radio em suas residéncias. Assim, no final de 2016, temos
03 (trés) familias com esse tipo de acesso e 01 (uma) familia com acesso
de banda moével do tipo 3G.

A escola, por sua vez, depois de algumas tentativas de viabilizar o
acesso com o equipamento fornecido pelo MEC, convoca uma reunido com
0s pais a fim de aprovar a contratacdo de um servigo privado de conexdo a
cabo e a aquisicao de um aparelho roteador para distribui¢ao do sinal Wi-Fi
para as salas de aula. Para cobrir essas despesas, serdo usados recursos da
“verba de autonomia da escola”.

Observamos aqui que as agdes e as trocas entre os atores da co-
munidade nao sdo regidas por uma norma externa, mas por movimentos em
prol do grupo e nao de um Unico sujeito. O projeto de insercdo da escola na
cultura digital e de letramento digital da comunidade nao é visto como algo
externo a escola, mas é tomado como algo de seu com o engajamento de
todos os que sao afetados.

4.3 Repercussoes na comunidade escolar

O ir e vir dos /aptops de casa para a escola tem consequéncias
nao previstas pelo programa de politica nacional. Até a chegada dos equi-
pamentos, nenhuma das residéncias possuia acesso a internet e tampouco
sentiam necessidade disso conforme alguns depoimentos de pais e estudantes
a pesquisadora.

Assim, atendendo a pedidos insistentes de um estudante do 4°
ano, uma das familias se dispde a “dar um jeito de conectar o laptop na
internet”, iniciando-se um processo no minimo curioso de inclusao digital
da comunidade escolar. Com o servigo de um provedor de internet em casa,
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€sse menino passa a exercer o papel de provedor de contetido. Mediante so-
licitagao das professoras e de outros estudantes, ele leva para casa pendrives
envoltos em pequenos bilhetes com encomendas como “fotos com roupas
de gaucho” ou “musicas tradicionalistas” para ilustrar atividades planejadas
para a Semana Farroupilha (data em que o Rio Grande do Sul homenageia
os lideres da Revolucdo Farroupilha), ou “imagens e musicas de Natal pra
usar no PowerPoint”.

Mais uma vez, a falta de acesso a internet na escola nao é vista como
restricdo para que as professoras possam planejar - e por vezes, flexibilizar
seu planejamento - para o uso pedagoégico dos recursos que os /aptops Ihes
oferecem. Isso vem ao encontro de um professor que se afasta da “imagem
de ‘auleiro’ para sedimentar a competéncia renovada e renovadora, critica
e criativa, capaz de estabelecer e restabelecer o didlogo inovador com os
desafios do futuro, na cidadania e produtividade.” (Demo, 2011, p. 90).

Mais duas familias passam a ter acesso a internet em casa e as
criangas se relinem nas casas desses colegas para usufruirem dessa conec-
tividade. Assim, as professoras se veem diante da necessidade de abordar e
orientar uma situacao a qual elas nao tém acesso na escola — e muitas sequer
0 tém em suas residéncias: a navegacdo online. Enquanto essa experiéncia
proporciona aos estudantes a possibilidade de exercerem sua autonomia,
protagonismo e empoderamento ao se tornarem provedores de conteldo, ela
requer que o planejamento pedagégico dé conta de ultrapassar os limites da
prépria escola e de buscar alternativas para preparar esses estudantes para
sua insercao na cultura digital.

Diante dessas necessidades, a coordenadora da escola passa a fre-
quentar um curso de informatica educativa promovido pela SMED e compartilha
suas aprendizagens com as professoras da escola, criando assim uma rede
de acdes de letramento digital em seus planejamentos pedagégicos, como
a simulagéo de intercambio de mensagens mencionada, ou a proposta de
entrevistas com o uso dos /aptops para realizé-1as, permitindo que as criangas
utilizem diferentes softwares e recursos, como editores de texto para a trans-
cricdo das entrevistas, a webcam para filmar pequenos trechos (as criangas ja
sabem que os /aptops nao tém memoria suficiente para armazenar arquivos
longos de video e dudio) e até mesmo o TuxPaint, no caso das criangas de
Educacao Infantil e 1° ano em fase de alfabetizacao.

O compartilhamento de aprendizagens entre as professoras nos
remete a algumas nocdes que Piaget (1998) sugere como fundamentais na
educagao: cooperacao, respeito mutuo, solidariedade interna e self-government.
Esse dltimo compreendido como “procedimento de educacdo social que tende,
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como todos os outros, a ensinar os individuos a sair de seu egocentrismo para
colaborarem entre si e a se submeter a regras comuns.” (p. 119). Mais uma
vez, as vivéncias de troca refletem movimentos em nome do grupo e ndo em
resposta a uma norma externa, imposta em funcao do projeto do Pronacam-
po. As descobertas das professoras e dos estudantes sdo compartilhadas e
evidenciam a autonomia do grupo e de seus sujeitos, movidas pelo desejo
de quem sabe poder ajudar o outro a aprender e saber também. Esse tipo
de troca contribui para que as criangas vivam situagbes que privilegiam a
cooperagao e a solidariedade externa e a autonomia, ultrapassando o respeito
unilateral e experimentando seu protagonismo e empoderamento.

Outro exemplo leva a aplicacado dos recursos das TD — mesmo sem
conectividade na escola — para além dos limites da sala de aula, reunindo
duas politicas publicas — Pronacampo e Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC) — as quais, originalmente foram pensadas para ser
executadas de forma isolada, sem ter qualquer relagao entre si. Isso ocorreu
18 meses depois da chegada dos /aptops, com a escola associando-se a Co-
missao Interna de Prevencao de Acidentes e Violéncia Escolar — CIPAVE — e
a Guarda Municipal, em um projeto cujo objetivo original era atender uma
demanda do PNAIC: promover a capacitagao de professores na busca de
solugdes criativas para problemas de alfabetizagdo e de dialogo com acomuni-
dade para estreitar relagdes e criar um espaco colaborativo de aprendizagem.

Esse projeto integrado visava a desenvolver a consciéncia para a
protecdo e preservacao do patrimoénio publico e incluiu, em sua realizacao,
todos os materiais disponibilizados pela escola para os estudantes, inclusive
os laptops. Com esses materiais, as criancas criaram histérias, textos, gréafi-
cos, desenhos, etc., promovendo a conscientizac@o de proteger e preservar
o patrimdnio publico.

Temos, entdo, os recursos digitais aplicados em situacdes semelhan-
tes as de uso real para fins de comunicagao e publicacdo em uma realidade
conectada a internet tendo em mente o desconhecimento de quem seriam
os leitores. Ou seja, mesmo que as mensagens e cartazes criados pelos
estudantes nao tenham sido publicados online, eles foram distribuidos em
diversos locais publicos compartilhados pela comunidade escolar. Portanto,
os estudantes tiveram que lidar com a perspectiva de um leitor real, tornando-
o0s, portanto, emissores de conteldo.

Essas agOes ilustram a proatividade do grupo de professores no
sentido de favorecer “letramento digital para uma nova geracao de aprendizes
— criangas e adolescentes que est&o crescendo e experienciando 0s avangos
da comunicagao e da informagao.” (Xavier, 2002, p. 29).
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Ademais, é possivel vislumbrar a importancia do engajamento dos
professores, estudantes, familiares e comunidade em geral, de modo “que o
uso do /aptop na sala de aula contemplasse o carater inovador dos recursos
das tecnologias e midias digitais de modo integrado aos contetdos curricu-
lares.” (Prado, Borges e Franca, 2011, p. 70).

O entrecruzamento das politicas publicas revela um movimento
que vai além da inclusao digital ou do letramento digital, pois parece causar
impacto no processo educacional mesmo que isso nao tenha sido incluido
no texto da concepcédo original dessas politicas. E tal movimento é mérito
de uma série de fatores locais de uma comunidade que se dispds a acolher
iniciativas e provocar o exercicio de protagonismo de seus atores.

4.4 Entrelagamentos digitais: indicios de letramento digital
e de emancipagégo digital

E preciso lembrar que, mesmo que algumas consideracdes sobre
movimentos que sugerem a construcao do letramento digital da comunidade
escolartenhamsido feitas anteriormente, haalgumas situagdes e intervengdes
que se comunicam entre si. Entretanto, afim de analisar o rizoma que se forma
pelo entrelagcamento dos dados produzidos, é preciso criar cortes imaginarios.
Afinal, um rizoma tem multiplas entradas, como afirmam Deleuze e Guattari
(1995), e “se refere a um mapa que deve ser produzido, construido, sempre
desmontavel, conectavel, reversivel, modificavel, com multiplas entradas e
safdas, com suas linhas de fuga.” (p. 20).

Diversos fatores contribuem para aformacao de um desenho peculiar
que se forma no mapa do territério de investigacado. Citamos aqui um desenho
que surge a partir da pergunta de um estudante do 3° ano. Acompanhando
seu pai em uma feira para comercializacao dos produtos agricolas, ele ouve
alguém perguntar a seu pai se os produtos comercializados sao organicos.
No dia seguinte, esse estudante compartilha sua divida com a professora e
os colegas “O que sao produtos orgédnicos?”.

Emvez deresponder, a professora orientaquemtemacessoainternet
em casa a investigar sobre o cultivo de produtos organicos. Aqueles que nao
tém esse acesso sao orientados a conversar com seus pais e perguntar o que
sabem acerca do assunto. Essas informacdes sao, entao, compartilhadas em
aula e discutidas entre os estudantes e as professoras.

Ciente de que essa discussao vem ao encontro de um projeto des-

envolvido pela Secretaria Municipal de Agricultura (SMA) visando ao cultivo
de hortas organicas em escolas de area rural, a coordenadora pedagogica da
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escola convida a equipe técnica da SMA para uma conversa com as criancgas.
Segundo a coordenadora, “Essa é uma grande oportunidade de valorizar a
vida rural e promover o pertencimento das criangas a regigo.”.

Isso termina por envolver as professoras, as criancas e as familias
em um projeto de horta orgénica no terreno da escola concebido e executado
com a ajuda de todos, valorizando os conhecimentos que os estudantes tém
em funcdo de sua experiéncia ajudando os pais na lavoura. Esse conheci-
mento é mesclado nas discussdes na sala de aula com as informagdes que
as criancas pesquisam e selecionam na internet.

Essasituacdo promove a inclusao digital dos estudantes, permitindo
que desenvolvam pericia com as TD e aperfeicoem suas habilidades para
realizar e registrar suas pesquisas online. A oportunidade de interagir com os
especialistas, questionar e refletir sobre as informagdes que encontraram em
suas pesquisas e conversas com seus familiares cria um cenério propicio para
o letramento digital com a comunidade escolar se apropriando dos recursos
digitais e usando-os para agregar aos seus conhecimentos e competéncias
para construir um projeto juntos. Um projeto que beneficia a todos e promove
novas experiéncias, multiplicando-se algumas técnicas de cultivo organico
nas residéncias dos estudantes e estreitando as relagbes entre professores,
estudantes e as familias dos estudantes.

Assim, da pergunta que gerou o projeto a execugao final, vemos
esses jovens estudantes interagindo com diversas formas de conhecimento,
construindo rela¢des com outras pessoas em busca da solu¢do de problemas
e participando do mundo dentro e fora de suas salas de aula.

Parece-nos possivel afirmar que os movimentos em torno da horta
organicaatendem inclusive alguns objetivos do Ensino Fundamental previstos
pelos PCNs (Brasil, 1997): capacitar os estudantes a lidar com novos ritmos
e processos, desenvolvendo competéncias que lhes permitam utilizar novas
tecnologias e linguagens.

5. Consideracoes finais

Pensar que a implantagao de uma politica publica por si s6 possa
promover a inclusao digital e o letramento digital dos membros de uma co-
munidade escolar se assemelha a atribuir poderes magicos ao projeto que
foi elaborado para dar inicio a esse processo. Para que uma politica publica
como a descrita neste estudo encontre forcas para se efetivar, é fundamental
que conte com o envolvimento dos sujeitos envolvidos no processo.
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Outrossim, a simples disponibiliza¢é@o de equipamentos e dispositi-
vos moéveis nao é suficiente para que a escola do campo se insira na cultura
digital e se desenvolvam praticas de letramento digital e de emancipacao
digital. As escolas sdo, segundo Parente (2014), espacos vivos e nao resul-
tados de politicas publicas. E, como espacos vivos, inovagdes voltadas para
uma educacao de qualidade, promovendo a emancipacao cidada e digital da
populacao do campo podem surgir.

Nao podemos deixar de mencionar que, talvez, algumas caracte-
risticas da rotina dessa comunidade rural tenham contribuido para os mo-
vimentos observados. Por se tratar de uma regido de pequenos agricultores,
acdes como cooperar e compartilhar sdo cruciais para o plantio, colheita e
comercializagao de sua produgao. Assim, as acdes que garantiram o andamento
do projeto de insercao dos /laptops e permitiram a conectividade tomam esse
projeto como algo que pertence a comunidade. E essas agdes contam com
0 apoio das experiéncias prévias dos envolvidos em varios outros momentos
que podem ou nao ter relacdo com a rotina escolar. O que se observou foi
que a escola se constituiu como um espaco de aprendizagem que valoriza a
vida e a educagao no campo.

E ao se movimentar com o intuito de incluir a escola na cultura
digital, surge espaco para um novo aprendiz. Para isso, torna-se necesséria
uma reconfiguragao de papéis, tanto do aluno como do professor, para permitir
esses novos movimentos. Mesmo que 0 acesso a internet tenha sido limitado
e nao tenha sido possivel a publicacéo online das produgdes dos estudantes
e da escola, é possivel perceber uma reconfiguracao na sala de aula. Assim
como os adultos se envolveram para as decisoes a fim de encaminhar e garantir
o andamento do projeto, percebe-se que as criancas participam ativamente
do planejamento de algumas praticas escolares, fazendo por vezes, inclusive,
o papel de emissores de contelido, como é o caso dos estudantes que tém
acesso a internet em casa e compartilham suas descobertas e materiais - que
poderdo ou nao ser utilizados em suas aulas - com 0s colegas e professoras.

Dessa forma, os movimentos observados nas a¢bes pedagdgicas e no
engajamento das familias reforcam o que mencionamos anteriormente: néo €
somente a introducgao de dispositivos méveis e recursos de TD que propiciam
a inclusao digital e levam ao letramento digital. As possibilidades de que isso
acontecaresidem principalmente nas praticas pedagégicas desenvolvidase na
participacao ativa de todos os atores dessa comunidade escolar em tomar o
projeto e os dispositivos como algo seu e, assim, tornar possivel o movimento
de inclusao digital no campo.
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Resumen. En el marco de un proyecto sobre el impacto del Plan CEIBAL en los pro-
cesos de inclusion social de familias beneficiadas por el modelo 1 a 1 de integracion
de tecnologia, se procura ilustrar la multicausalidad del fenémeno estudiado. Para
ello se detallan algunas vicisitudes de la relacién con el saber de una escolar con la
que se trabajé. En ella se pone de manifiesto la pluralidad de determinantes de las
modificaciones operadas en su subjetividad y posicionamiento frente a lo escolar. La
potencia de la dimension subjetiva para producir cambios educativos se articula con
el deseo de saber y éste con el deseo de saber del otro significativo.

Se trata de un estudio de casos de tipo instrumental, de una investigacién cualitativa
afiliada al enfoque clinico de investigacién en ciencias humanas, que privilegia como
instrumentos de indagacion los dispositivos conversacionales. El andlisis del material
discursivo recogido pone de relieve el impacto del Plan CEIBAL en la vida escolar del
casoen cuestiony el conjunto de condicionantes personales e institucionales que lo han
hecho posible. Entre los hallazgos, se destaca la deteccion de una cadena de media-
dores humanos, solidarios entre si, que hacen posible la accesibilidad a la tecnologia.

Palabras clave: Plan Ceibal; inclusién educativa; mediadores; subjetividad.

Acontecimentos do Plano Ceibal. Uma complexa trama de mediacoes que apoia
a aposta inclusiva

Resumo. No dambito de um projeto sobre o impacto do Plano CEIBAL nos processos de
incluséo social de familias beneficiadas pelo modelo 1 a 1 de integragcdo tecnoldgica,
busca-se ilustrar a multicausalidade do fenémeno estudado. Para isso, especificam-
se algumas vicissitudes da relagdo com o conhecimento de uma estudante com a
qual desenvolveu-se o estudo. Nela identifica-se a pluralidade de determinantes das
mudancas realizadas em sua subjetividade e posicionamento em relagdo ao ambiente
escolar. O poder da dimensao subjetiva de produzir mudangas educacionais articula-
se com o desejo de conhecer e este, por sua vez, com o desejo de conhecer outro
significado.

Trata-se de um estudo de caso de tipo instrumental de uma pesquisa qualitativa orien-
tada para uma abordagem clinica de investigacdo em ciéncias humanas. Tal estudo
privilegia os dispositivos conversacionals como instrumentos de indagacao. A analise
do material discursivo que foi coletado destaca o impacto do Plano CEIBAL na vida
escolar do caso em questao e o conjunto de condicdes pessoais e institucionais que
o tornaram possivel. Um dos resultados mais salientes é a detecgcdo de uma cadeia
de mediadores humanos, solidarios uns com os outros, que possibilitam o acesso a
tecnologia.

Palavras-chave: Plano Ceibal; inclusdo educacional; mediadores; subjetividade.

Events of the Ceibal Plan. A complex web of mediations supporting the inclusive defy
Abstract. Within the framework of a project to assess the impact of Plan CEIBAL on the
processes of social inclusion of families benefited by the 1 to 1 model of technology
integration, the aim of this paper is to illustrate the multicausality of the phenomenon
studied. For this purpose, some vicissitudes of the student’s relationship with knowled-
ge are detailed. The plurality of determining factors in the changes operated in her
subjectivity and positioning towards school is revealed. The power of the subjective
dimension to produce educational changes is articulated with the desire to know, and
this in turn is connected to the other’s desire for knowledge.

This is a case study of instrumental type. It is also qualitative research affiliated with
the clinical approach of research in human sciences, which privileges conversational
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devices as instruments of inquiry. The analysis of the discursive material collected
highlights the impact of Plan CEIBAL on the school life of the student case and the set
of personal and institutional conditions that have made it possible. Among the findings
is the detection of a chain of human mediators, in solidarity with each other, who make
access to technology possible.

Keywords: Ceibal Plan; educational inclusion; mediators; subjectivity.

1. Introduccion

«“En el marco del proyecto “Exclusién, pobreza y TIC en las
escuelas de América Latina y Espafia”, proyecto CEAL-AL/2015-31 finan-
ciado por la 97 convocatoria de proyectos de cooperacion Interuniversitaria
UAM-Santander con América Latina. Resolucién de 19 de junio de 2015»,
un grupo de investigadores de la Universidad de la Republica llev6 a cabo
en Uruguay un estudio que tuvo como objetivo valorar el impacto del Plan
CEIBAL en los procesos de inclusion social de familias beneficiadas por el
modelo 1al de integracion de tecnologia, situadas en contextos de exclusién
y pobreza: una investigacién de caracter exploratorio-descriptivo, organizada
en torno a un pequefio nimero de casos (seis familias con las que se trabajo
en cada una de las dos escuelas seleccionadas). Las presentes reflexiones se
circunscriben a una de las familias estudiadas y rescatan el encuentro con
una de sus integrantes, una chica de 14 afios que sera mencionada como
Victoria. Se procura mostrar la sobredeterminacién del fenémeno estudiado, es
decir, la pluralidad de factores determinantes de los cambios operados en su
subjetividad y posicionamiento frente a lo escolar. Un complejo interjuego de
variables, solidarias entre si, producen cambios sustantivos en la protagonista
de este articulo. En ella parece haber un antes y un después del CEIBAL.

El Plan CEIBAL constituye un ejemplo paradigmatico de inversion
social, a cuenta de la institucién educativa. Con el propésito de incluir a
Uruguay en la sociedad del conocimiento, entre 2007 y 2009 el gobierno
uruguayo puso en marchael Plan CEIBAL, otorgando a cada nifioy respectivos
docentes de escuelas publicas de todo el territorio nacional una computadora
portatil (modelo 1 a 1) y acceso a Internet en los centros escolares y otros
espacios publicos. Mas tarde se extendié a ensefianza media. Desde sus
origenes fue un proyecto de caracter socioeducativo, cuyo objetivo inmedia-
to consistié en abatir la brecha digital entre los distintos estratos sociales,
pensado como via regia para minimizar en el mediano plazo la brecha social.
Tal aventura humana convirtié a este pequefio pais en la primera experiencia
mundial de cobertura total, al dotar a todos los nifios, adolescentes y docen-
tes de ensefianza primaria y media publica de una computadora personal,
conocida inicialmente como Ceibalita o0 XO. En tanto politica publica, el Plan
CEIBAL se inspira en la idea presentada al Foro Mundial de Davos, en 2005,
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por Nicholas Negroponte. Su propésito era garantizar el acceso y utilizacion
universal de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) a
través de la creacién de dispositivos de bajo costo.

Una expectativa esperanzada impulsaba el desafio asumido por
Uruguay, sin que ello supusiera un determinismo tecnolégico segtn el cual la
mera disponibilidad de un potente dispositivo tecnolégico llevaria a convertir
a los nifios de pasivos consumidores de informacién producida por otros a
creadores de conocimiento. Por el contrario, se entendié desde un principio
que la computadora por si sola no modificaria la calidad de los aprendizajes
escolares o la calidad de vida de sus ciudadanos. El éxito de tal inversion
dependia de estrategias institucionales complementarias y de acciones hu-
manas muy diversas que era preciso indagar y precisar.

El Plan CEIBAL ha contado con el apoyo de un fuerte liderazgo
politico de la Presidencia de la Republica y un liderazgo técnico del Labo-
ratorio Tecnolégico del Uruguay (LATU). Ha tenido garantias institucionales
y presupuestales que le han permitido permanecer hasta la fecha (Vaillant,
2013). A estos factores facilitadores se contrapusieron tres obstaculos: el rol
secundario adjudicado inicialmente al cuerpo docente en la decision politica
asumida, la insuficiente formacion de los educadores en habilidades propias
de la tecnologia educativa y los temores por los cambios que se sospecha
habrian de ocurrir en la relacion saber/poder entre maestros y aprendices.

Sin desconocer la importancia de los insumos materiales para el
aprendizaje, entre los cuales se destaca el dispositivo tecnolégico entregado
por el Plan CEIBAL, la hipétesis de trabajo a sostener consiste en la potencia
de la dimensién subjetiva para producir cambios educativos, dimensién que
compromete a los diferentes actores del escenario en cuestion.

2. Marco tedrico

Una de las tendencias mas fuertes de la sociedad del conocimiento
es el aumento de las desigualdades sociales (De Sousa Santos, 2010). La
ruptura del circulo vicioso de la pobreza requiere de intervenciones oportunas
en etapas tempranas de la vida, donde se establecen las bases del capital
cognitivo humano. Ello implica el trabajo con primera infancia y respectivas
familias, sin descuidar acciones destinadas a la igualacién de oportunidades
en etapas posteriores.
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La educacion es considerada un factor inclusivo, porque ofrece a
los individuos la posibilidad de desarrollar aquellas competencias béasicas
indispensables paraintroducirse en lavida social: conocimientos, habilidades,
actitudes y valores. El concepto de inclusién social ha sido aqui adoptado en
un sentido amplio, como todo aquello que contribuye a instaurar o fortalecer
el lazo social, a corto 0 mediano plazo, en entornos micro y macrosociales.
El acceso a diversas instituciones y circuitos sociales constituye un aspecto
medular del problema. Por eso, desde una perspectiva de derechos, laexclusién
social en la infancia condiciona un eventual bienestar futuro, ya que no se
desarrollaran aquellas habilidades que luego condicionaran la capacidad de
incorporacién al mercado laboral, a la sociedad y a la vida ciudadana (Sen,
1992, 2000). El fracaso escolar es, en tal sentido, una forma de exclusién
social temprana.

A pesar de la intima relacién entre las variables socioeconémicas
y las educativas, algo mas recientemente empezd a hacerse visible que la
desigualdad social, si bien es una parte sustantiva de la explicacién sobre
los problemas escolares, no es toda la explicacion. Y aunque la tecnologia se
ha convertido en uno de esos talismanes capaces de resolver todos los males
de la educacion (Séanchez-Antolin & Paredes-Labra, 2014), una creciente
valorizacién de la subjetividad permite hoy reabrir el debate sobre las nue-
vas desigualdades de las que se habla. Estas desigualdades resultan ahora
bastante mas dificiles de admitir, porque ponen en crisis la representacién
que cada individuo tiene de si mismo. Mientras los efectos biolégicos son
con frecuencia reparables debido a la plasticidad del cerebro humano, los
efectos atribuibles a la representacién subjetiva del trauma provocado por el
discurso académico, por ejemplo, pueden ser mucho mas renuentes y lentos
de restaurar. Las cicatrices resultantes de aquellas agresiones motivadas por
estigmas sociales, resistentes al cambio, requieren de un trabajo “contracul-
tural”. Si éste se desarrolla en un clima de confianza, compromiso y afecti-
vidad, permitira rectificar estereotipos y prejuicios. Por ello la importancia
que revisten las actitudes docentes en la consecucién de logros o fracasos
escolares (Tedesco, 2014).

Por otra parte, analizar los problemas escolares sin someterse al
clasico concepto de aprendizaje y a sus lazos filiatorios, permite descentrar
la cuestién de lo meramente cognitivo e ingresar en el complejo tema de
los procesos de simbolizacién. La pregunta se aloja entonces alrededor de
la relacion con el saber (R/S) —una nocion de origen francés, que data de
la década de 1980-, cuestionando el vinculo mas o menos estable que un
sujeto singular o colectivo establece con el objeto de conocimiento.
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Desde esta perspectiva tedrica, aprender es apoderarse de algo
que originariamente no es propio, comprometiendo al sujeto a relacionarse
con el afuera, con lo ajeno. Si bien ello implica una ganancia, aprender es
también declinar: perder para incorporar lo nuevo, renuncia o micro duelo
al ser anterior (Ogden, 1992).

Cuando la relacién con el saber se circunscribe al lenguaje, es pre-
ciso dar cuenta de la complejidad derivada de su doble funcién: el lenguaje
es un objeto de conocimiento en si mismo y es, al mismo tiempo, el medio
privilegiado de aproximacién a los mas variados objetos de conocimiento. El
lenguaje preexiste al sujeto, y antes que la criatura humana pueda hablar
estara inmersa en un “bafio de lenguaje”, que lo anticipa como ciudadano de
la culturay subcultura de procedencia. En este “bafio del lenguaje” el sujeto
se ubicara en el lugar que le sea asignado, y alli se reconocera. Poco tiempo
después los maestros, como representantes del espacio escolar, tomaran
a su cargo la tarea de ensanchar y diversificar el escenario lingiistico. Sin
embargo, mientras los maestros apelan a un cédigo lingiistico elaborado,
los nifios que provienen de medios sociales carenciados detentan un cédigo
linglistico restringido (Bernstein, 1988 y 1989), herencia del medio en el
cual han crecido. El surtido lexical y sintactico de los docentes es muy distinto
al de los modelos identificatorios familiares, y esto constituye para algunos
un motivo de extrafiamiento, tornando al medio escolar en un espacio poco
amigable. Su ajenidad para nifios como Victoria determina respuestas de
distanciamiento hacia el conocimiento transmitido.

El nivel de proximidad o distanciamiento subjetivo del saber de
cualquier sujeto responde siempre a posiciones relativas, que no tienen que
ver necesariamente con lo que un sujeto efectiva y objetivamente sabe de
algo, sino de lo que cree saber. Se trata de creencias o convicciones, que
forman parte del sentimiento de si de cada persona. Frente al objeto de cono-
cimiento todo sujeto adopta dos posiciones subjetivas basicas que es posible
inferir: saber o no saber. En una misma persona estas dos posiciones suelen
presentar una singular alternancia, aunque es posible determinar un predo-
minio relativo de una sobre otra. Luego es posible establecer matices dentro
de unay otra posicion, de donde emergen las cuatro categorias siguientes:

Posicién no saber

S

Ensefiante Experto Aprendiz Ignorante

Posicién saber
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El ensefiante es un representante del saber. Detenta un supuesto
saber sobre algo, que procura mostrar o transmitir, en el entendido que el
saber es un bien que circula y no es propiedad exclusiva de nadie. El ense-
flante explica, ensefia, demuestra, orienta, ordena, corrige y sefiala errores.

La reiteracion o prevalencia de la posicién de ensefiante en un
mismo nifio, joven o adulto puede dar cuenta de un grado de apropiacion
imaginaria del saber préximo al del experto. En este otro polo de la posicién
saber, el experto exhibe un saber absoluto e incuestionable, que se presenta
como exceso de saber. Mientras que el ensefiante sostiene su decir basado
en creencias, el experto ampara su discurso en supuestas certezas.

Aprendiz e ignorante comparten la posicién de no saber sobre el
mundo y sobre el si mismo. En el aprendiz, el reconocimiento de su ignoran-
cia o su saber en falta, lo impulsa a una busqueda activa de lo no sabido:
pregunta, consulta, ensaya, explora, curiosea. El ignorante, en cambio, adopta
una posicién pasiva. No cree en su potencialidad de aprendiente, en tanto
ubica el saber imaginariamente como posesién exclusiva y excluyente de
determinados personajes (Kachinovsky, 2016).

3. Caracterizacion metodoldgica

Se trata de un estudio de casos de tipo instrumental (Stake, 2005y
2007), ya que el interés se concentra en un problema conceptual y empirico
mas amplio que los casos en cuestién. Es ademas una investigacién cualita-
tiva, afiliada al enfoque clinico de investigacién en ciencias humanas, que
procura aproximarse a la singularidad de dicho problema en profundidad. Por
tal motivo los instrumentos privilegiados fueron dispositivos conversacionales,
que mas allad de simples datos permiten construir una red de informacion.
Los hallazgos alcanzados son entonces una coproduccién entre investigadores
e investigados.

La estrategia disefiada contemplé un pequefio nimero de casos
(seis familias en cada una de las dos escuelas seleccionadas), en virtud del
caracter exploratorio-descriptivo de esta investigaciéon. La seleccion de las
familias con las que se trabajé durante cuatro meses aproximadamente, no
se orientd por la exigencia de generalizar los resultados sino por la necesidad
de que sus caracteristicas fueran apropiadas para responder las preguntas
de la investigacion y pudieran colaborar a comprender otros casos similares
(Kazez, 2009). Obedecié a los criterios aportados por los investigadores y a
las sugerencias de los docentes involucrados. Se entrevisté al personal do-
cente y no docente (directora, maestra de sexto afio, maestras comunitarias
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y auxiliares de servicio) y a los adultos referentes de las respectivas familias.
Con los nifios se utilizaron técnicas especificas de exploracién psicolégica.
Se apel6 atécnicas utilizadas en ocasion de tempranas investigaciones sobre
los impactos producidos por la implementacién del Plan CEIBAL en el Uru-
guay (Kachinovsky et al., 2013). Dichas técnicas resultan de la adaptacion
de herramientas de evaluacion psicolégica, de filiacion clinica, cuya ventaja
adicional es la de ser menos sensibles a los discursos sociales imperantes.
Se adoptan asi, como instrumentos de recolecciéon de informacién: a) la
“Entrevista con la XO”, inspirada en la entrevista de juego psicoanalitica,
que sustituye la tradicional caja de juegos por la ceibalita o XO (nombres
adjudicados a la laptop del P. CEIBAL); b) el TIC —TAT, una técnica proyectiva
tematica basada en la prueba de Apercepcion Tematica (Murray, 1979) y en
el Cuestionario Desiderativo (Celener y Guinzbourg, 2009). Se ofrecen esti-
mulos visuales ambiguos o poco estructurados (laminas) para que el nifio los
percibay estructure de acuerdo con sus temores, conflictos, deseos, etcétera.

El presente articulo se focaliza en el analisis del material verbal
de una Unica persona —una escolar con extra-edad, integrante de una de las
familias con las que se trabajé—, en consideracién al valor didactico y heuris-
tico de dicho material. La relacién entre los observables y su interpretacion
estuvo sostenida por mediaciones tedricas de orden complejo, extraidas
en su mayoria del corpus teérico del Psicoanalisis. Para ello se disefiaron
dimensiones conceptuales de analisis aprioristicas o ejes tematicos que
organizaron la tarea interpretativa. Se construyeron asimismo categorias
analiticas emergentes (Cisterna, 2005).

4. El contexto: entorno social y local escolar

La escuela se inserta en un barrio periférico de la ciudad de Mon-
tevideo, poblado preferentemente por familias de bajos ingresos. Se trata de
una poblacién joven y extremadamente vulnerable, con bajo clima educativo.
La poblacion se insertatempranamente en el mundo del trabajo, sin suficiente
formacién e informacion al respecto, en trabajos precarios, de bajos salarios
y malas condiciones laborales, con dificultades para ejercer sus derechos.

El centro educativo en cuestion es una escuela publica que fun-
ciona en doble horario (8.00 a 12.00 horas y 13.00 a 17.00 horas), a la
que concurren aproximadamente 400 nifios entre los dos turnos. El conjunto
del paisaje escolar es sencillo, de pequefias dimensiones, equipado con lo
minimo necesario, pulcro y agradable. Los salones de clase estan equipados
con mobiliario en malas condiciones. La calle de acceso esta asfaltada, pero
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no hay veredas pavimentadas a sus costados. La entrada es precaria, con
un acceso de hormigén en mal estado y rejas con cobertores que impiden
visualizar hacia el interior del patio de acceso.

4.1 Victoria, un antes y un después del CEIBAL
4.1.1 Presentacion de Victoria

Victoria concurre al centro escolar antes descripto. La joven vive
con sus padres adoptivos y tres hermanos. Cursa sexto afio por primera vez.
Al comenzar la entrevista confiesa haber repetido tres veces, refiriéndose a
cursos anteriores. Luego afirma con seguridad: “Asi que ahora me puse las
pilas porque quiero entrar al liceo ya”. Luego agrega con renovada firmeza:
“Tengo 14, voy a entrar con 15 al liceo, pero no me importa”.

4.1.2 Vicisitudes de la Relacion con el Saber

Posicion saber

Lo més destacable de esta entrevista tiene que ver con el cambio
de posicién subjetiva frente al saber operado en Victoria, es decir, su relacién
con el objeto de conocimiento a titulo de posesiéon imaginaria. Antes que el
Plan CEIBAL pasara a formar parte de su cotidianeidad, Victoria no podia
asumir su condicién de aprendiz. Habitaba a reiteracién una posicién de
ignorante. He aqui un elocuente autorretrato: “Cuando la maestra explica-
ba yo miraba para alla y para aca y no prestaba atencion. Yo estaba media
dispersa y eso. Estaba pensando en otras cosas y hablaba con mis amigas y
eso”. Por el contrario, ya en los primeros minutos de la entrevista, Victoria
prende su computadora y le ensefia a la entrevistadora coémo hacer un libro
con un programa que aprendié a usar en clase:

Mird, vas a herramientas... [muestra lo que hace] vas a herramientas. Esto
es un libro al parecer... Después vas aca [indica en su XOl, y te aparece
esto para hacer mas hojas o también le podés sacar. Primero, si vos querés
ponerle color, elegis cualquiera.

La entrevistadora escucha y acompafia la entusiasta exposicion
magistral de Victoria (posicién ensefiante) con periédicas interjecciones de
interés o asombro, que consiguen un mayor despliegue del campo discursivo:

Y si vas a herramientas... texto... ahi escribis lo que quieras, en cualquier
color. Y después si vos querés subrayarlo, hacés una linea o podés sacarla
también.
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Posicion no saber

Si bien es posible afirmar que la posicién saber es la modalidad de
relacionamiento dominante a lo largo de la entrevista, ello no implica que no
se haga presente la posicion no saber, como cuando dice:

La maestra lo habia explicado, pero yo no lo habia entendido. Viste... yo
no entiendo casi nada.

Este particular pronunciamiento sobre no entender casi nada la
posiciona en el circuito de la ignorancia. ;Es ésta otra cara de la verdad de
Victoria 0 es simplemente su verdad, en el sentido de lo més arraigado y es-
table? Adoptar el concepto de identidad narrativa acufiado por Paul Ricoeur
(1996), con sus visos de permanencia (mismidad) y cambio o movimiento
(ipseidad), resulta un modo de entender esta persistencia en el lugar de no
saber - ignorante. La identidad no es para el filésofo francés una esencia
(invariante) determinada por hechos pretéritos ni una condicién coagulada
del ser, lo que induce a explorar alternativas como el Plan CEIBAL que pro-
curen resignar el “proyecto identificatorio” (Aulagnier, 1977; Prol, 2004) y
quebrantar la “clausuraidentitaria” (Enriquez, 1993). Desde esta perspectiva,
su afirmacion constituye apenas una arista de su ipseidad. Otra forma de
entender el contraste entre estas dos versiones del ser (ensefiante — ignoran-
te) consiste en admitir su coexistencia, asi como su eventual emergencia y
alternancia, a condicién de concebir el psiquismo como un sistema abierto
y heterogéneo en cuanto a sus contenidos (Green, 1996).

Recurrir a otro pasaje de esta misma entrevista permite complejizar
la pregunta anterior, porque remite al problema del capital simbélico disponi-
ble, los codigos lingliisticos y las marcas de clase, tres aspectos intimamente
relacionados que suelen impactar sobre el sentimiento de si de los apren-
dices. Victoria no constituye una excepcién al respecto. Desde el comienzo
muestra un repertorio semantico reducido y un fuerte grado de previsibilidad
morfosintactica. Sin embargo, cuando necesita ejemplificar como trabajan
en la clase con el dispositivo tecnolégico investigado, la ceibalita, brinda una
definicion muy precisa del concepto de “longitud”. Es licito preguntarse por
el grado de apropiacién de dicho enunciado. En tanto parece ser un concepto
memorizado, es pensado como palabra ajena (Bajtin, 1990) a dilucidar; es
preciso indagar cuél es el grado de comprensién de lo manifestado, ya que
podria ser no mas que una copia servil de lo que estéa escrito en algun libro o
de lo que ha dicho la maestra. Para sorpresa de la entrevistadora, al propiciar
un mayor desarrollo de ladefinicién brindada, Victoriaresponde con suficiente
solvencia, recurriendo ahora a un cdédigo elaborado al que parecia no haber
accedido. Su interés indeclinable en transmitir la nueva experiencia escolar
provoca renovado desconcierto en quien la escucha:
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Victoria: La maestra nos mostré todo lo que tiene —imagenes, video, en
el pizarrén— para que nos entre en la cabeza. Ahora estoy estudiando lo
que es la Tierra y eso, que lo tenemos también que explicar. Hoy me toca
pasar con mi grupo al oral.

Entrevistadora: ;Y estds nerviosa?

Victoria: Si, es como que paso y ya me olvido de todo.

Para quienes han trabajado en contextos sociales vulnerables, la
expresién “para que nos entre en la cabeza” ha de resultarles familiar. Es
frecuente que las madres de estos medios sociales afirmen que a sus hijos las
letras o los nimeros no les entran en la cabeza. Denota una marca social que
no le es ajena a la joven entrevistada. El verbo “entrar” es pensado aqui como
un cuerpo extrafio, que violenta al otro, del orden de la intromisién (Laplan-
che, 1996). No da cuenta de algo integrado, pasible de ser usado; tampoco
da cuenta de un sentimiento de pertenencia caracteristico de lo aprendido,
y asi como entra sale (“me olvido de todo”). Aunque se admita que ha sido
Foucault (1992) quien desarrollé con particular agudeza la clasica relacion
saber/poder, quiza Victoria como tantos otros no requiera tanta erudicion para
reconocer las diferencias sociales en torno a la posesion del saber. Se actualiza
asi la fantasia de que el saber esta en otro lugar o le pertenece a otro, como
efecto de la representacién singular de los traumatismos provocados por la
mirada y el discurso social (Tedesco, 2014), entre los cuales debe jerarqui-
zarse en este caso una vasta historia de repeticién escolar. La fijeza de estos
férreos determinismos sociales y educativos se traducen en un sentimiento de
si depreciado (Kachinovsky, A., Dibarboure, M. y Paredes-Labra, J., 2017),
engrosando las filas de los desposeidos del saber, en un contexto en que el
conocimiento representa un valor de consumo.

Investirse a si misma en calidad de aprendiente, confiar en su
potencial capacidad de aprehender el objeto de conocimiento, no parece
haber sido una opcién viable hasta ahora, hasta ingresar a sexto afio. En este
nuevo contexto aprender parece ser algo posible, como puede apreciarse en
una de sus intervenciones en las que se pregunta por un eventual envio de
sus producciones a la entrevistadora: “; Por Gmail decis? Ah, eso no entendi
todavia... pero ya lo estamos viendo”. El gerundio empleado para el verbo
“ver” (estamos viendo) alude a un proceso de aproximacion al objeto de co-
nocimiento en el cual se la percibe comprometida. Si bien declara no haber
entendido, lo cual la ubica en posicion de no saber, el uso del adverbio “to-
davia” modaliza la sentencia: lleva a suponer que dicha situacion persiste,
pero cambiara o es factible que cambie en el futuro, ubicando a Victoria en
posicion de aprendiz (no de ignorante). Y esta perspectiva esperanzada es
condicién inexcusable para que se afiance la identidad de aprendiz.
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4.1.3 Construccion de la Relacion con el Saber

Deseo de saber, deseo del otro

A continuacién, se analiza en qué circunstancias se produce este
transito bidireccional desde una posicién subjetiva a otra (no saber < saber;
ignorante < aprendiz; etc.), con la expectativa de arribar, a partir de este
Unico caso, a conclusiones que colaboren a esclarecer otros casos. En primer
término, si la R/S se origina en el deseo de saber, ;qué indicios arroja el
discurso de Victoria que permitan inferir cdmo ocurre esto en ella?

El deseo del otro se presenta como un elemento clave para que se
lleve a cabo esta travesia. Cuando se le pregunta si anteriormente ella estu-
vo de acuerdo con recursar, devela la posicién materna hacia el saber: “Si,
porque no entendi nada. Repetir es por mi madre; ella quiere que aprenda
mas. Ahora me pongo las pilas, le muestro lo que hago, lo que hice en los
libros y ta...”. La madre es, en esta oportunidad, ese otro significativo a
quien se quiere complacer, al modo de una ofrenda de amor. EIl deseo del
otro significativo antecede y condiciona el propio deseo; el otro es prioritario
(Laplanche, 1996). Ademas, en la frase “ella quiere que aprenda mas” se
evidencia no solo el deseo materno proyectandola como aprendiz, sino el
mensaje implicito de que ello es posible, su ilusién y voto de confianza en
las potencialidades de Victoria. No obstante, cabe preguntarse por qué su
actitud anterior, por qué el cambio no se produjo antes o por qué sinti6 que
no podia complacer a su madre antes. La respuesta a dicha interrogante
queda asociada al nuevo contexto escolar y personal que atraviesa Victoria,
en el que se han movido algunas piezas.

En cuanto al primero, el docente es asimismo un otro significativo
a considerar. Su deseo apuntala y renueva el deseo materno. EI cambio
de actitud de Victoria hacia las tareas escolares queda indisociablemente
vinculado con su ingreso a sexto y su encuentro con una maestra especial:

Victoria: Nosotros trabajamos mucho con la computadora. Desde que
entramos a la escuela ya nos fue avisando la maestra de que no tenemos
que olvidarnos de la computadora, porque ella trabaja mucho con la com-
putadora, hasta fin de afio.

Entrevistadora: jQué bien! Y dice la maestra que vos estds muy entusias-
mada...

Victoria: Si, porque ta, la maestra nos ensefid a hacer libros de Etoys
[herramienta informética de software libre].
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Cuando se apunta a determinar el antes y después de dicha maestra
y se le pregunta si ella sabia usar esa computadora que el Plan CEIBAL le
habia entregado al comenzar primer afio, responde: “No, no sabia nada. No
sabia qué era “Etoys”, no sabia que existia ese programa’”.

Ningun otro maestro habia puesto tanto entusiasmo como la maestra
de sexto afio, a quien otro nifio habia adjetivado como “digital” (Kachinovs-
ky, A., Dibarboure, M. y Paredes-Labra, J., 2017). El testimonio de Victoria
coincide con las versiones docentes recogidas en esa misma escuela por
medio de entrevistas y encuentros colectivos: sus dificultades para darle un
uso pedagégico a la tecnologia disponible.

En cuanto al contexto personal aludido, surge la dificultad de co-
municar al lector la concomitancia de situaciones acaecidas en la dramatica
familiar de Victoria y los cambios escolares ocurridos, sin poner en riesgo el
principio de confidencialidad al que se debe cualquier tipo de investigacion
con seres humanos. Entonces, haciendo a un lado lo anecdético, puede de-
cirse que un episodio penoso revierte paradéjicamente la incertidumbre sobre
la permanencia de Victoria en el seno familiar de adopcion, motivo de sus
preocupaciones que parecia absorber gran parte de su atencién. Es posible
que esta pieza contextual haya colaborado fuertemente en su actitud hacia
lo escolar; la situaciéon de estabilidad alcanzada habria favorecido que ella
se pusiera “las pilas”.

Cuando se le pregunta qué piensa sobre haber tenido que recursar
mas de unavez, explica: “No sabia casi nada, como que iba a pasar a la ligera,
asi... sin saber nada”. Entonces se le pide una hipédtesis sobre su dificultad,
es decir, que explique por qué no sabia “casi nada” o por qué no aprendia, a
lo que responde: “No sé, me costaba mas seguir, me costaba prestar atencion,
me costaba un montén de cosas”. La conjetura del anudamiento del sintoma
(labilidad atencional) a la compleja circunstancia personal referida no deriva
del discurso de Victoria sino del discurso de su maestra y de su “madre de
crianza”, como ella la llama, recabados en las respectivas entrevistas.

Deseo del otro, deseo de saber

Para que se pueda establecer unarelacion con el saber que instituya
la condicién de aprendiz, éste debe ser investido por un otro significativo
como sujeto del conocimiento. La madre adoptiva de Victoria cumple esa
funcién: “Vos ahi repetis porque tenés que aprender mas, no tenés que pa-
sar asi nomas.” Una vez mas la expresion de confianza en la capacidad de
Victoria; si tiene que aprender mas, es porque puede hacerlo.
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Las miradas de reconocimiento que recibe Victoria en su casay en
la escuela se potencian mutuamente. Sorprende a la entrevistadora que antes
de comenzar la entrevista Victoria ya tiene su ceibalita encendida. Cuando
se le pregunta por qué la prendio, lo atribuye a un encargo de su maestra
y aclara: “Para mostrarles”. Algunas explicaciones mas llevan a inferir que
ella concurre a la entrevista como una representante de su maestra, dando
cumplimiento a la designacion recibida. Refiriéndose a su familia, cuenta:
“Les dije que me iban a hacer una entrevista y me dijeron: “;Qué hiciste
para que te hagan una entrevista?” Y yo les mostré y me felicitaron.” Queda
ubicada asi en el lugar de la elegida, un buen ejemplo de discriminacién
positiva a la que esta investigacién ha contribuido.

Habida cuentade este reconocimiento, ;como se constituye el deseo
de saber? La explicita necesidad de conformar a su madre, ya mencionada,
insiste luego como deseo de agradar a la entrevistadora: “E/ maestro pregunté
qué era “modernizacion” y yo lei y me lo aprendi. ;Te digo? Modernizacién
es un proceso de sociabilizacion y tecnicacion, a diferencia de modernidad y
modernismo”. Se observa una activa blsqueda de la mirada complacida del
adulto, en calidad de espejo narcisizante en el cual reparar su imagen dafiada.
Hasta acé, sin embargo, sigue cobrando relevancia el deseo del semejante.

Otros pasajes de la entrevista revelan que aquel deseo ajeno,
tal vez por via identificatoria, ha sufrido un proceso de apropiaciéon, como
cuando afirma: “Ahora estamos trabajando en historia; me gusta la historia”.
O cuando exterioriza en forma espontanea: “Si, ahora capaz que hago otro
libro; voy a buscar algo para hacer. Me gusta investigar’. Ese deseo de saber
y ese entusiasmo por seguir descubriendo conocimientos la lleva a crear sus
propias estrategias de aprendizaje, como muestra el siguiente fragmento:

Yo no sabia que [las hormigas] eran larvas y que cuando nacen se meten
en un capullo y se reproducen ahi dentro y después salen. (...) Yo saco
la informacion de aca [se refiere a la computadoral y la escribo en una
cuadernola que tengo. Toda la informacion que busqué de aca, desde que
empezamos el afo y ta, saco la informacidn, la paso para la cuadernola
y después la hago en la computadora. La informacién de todos los libros
estd en esa cuadernola, me resulta mas facil hacer eso.

Victoria pone en acto una interesante concepcién de Jerome
Bruner (1991), sobre los procesos de adquisicién del conocimiento, con-
cebidos como acciones situadas, distribuidas y de naturaleza cultural. El
profesor de Harvard sostiene asi que “el conocimiento de una ‘persona’
no se encuentra simplemente en su cabeza, en un ‘solo de persona’, sino
también en las anotaciones que uno ha tomado en cuadernos, en los libros
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con pasajes subrayados, en los manuales que hemos aprendido a consultar,
en las fuentes de informaciéon que hemos conectado a nuestro ordenador,
en los amigos a los que recurrimos y asi sucesivamente” (pp. 106y 107).

Deseo de saber, proyecto de vida

Resta por explorar cémo ha incidido el Plan CEIBAL sobre el pro-
yecto de vida de Victoria. Frente a su gran entusiasmo por comenzar el liceo
—su proyecto inmediato— se procura indagar los motivos, sin encontrar una
respuesta consistente:

Porque mi hermana me cuenta todo lo que hacen alla y me gusta. (...) A
mi me gusta de tarde. Que tienen doce materias, que cambian de salén
a cada rato y que tenés cuarenta minutos con cada profesor y tenés un
lote de recreo.

A través de estas palabras no es posible afirmar que su interés por
el liceo esté mediado por su deseo de saber. Un nuevo intento por alcanzar
su verdad resulta tan infructuoso como el anterior. Luego se intenta deter-
minar el lugar de la educacién en general y de la computacién en particular
en su proyecto de vida a mediano plazo, empleando expresiones tales como
“cuando seas grande, como tu hermana la mas grande”. No resulta dificil
imaginar los motivos que la llevan a poner el acento en la construccion de
una familia propia o a tener que apelar al pronombre de la primera persona
del singular: “Yo quiero tener mi casa, mis cosas, comprarmelas yo misma.
Y estar con mi familia. Quiero tener una nenay un varon”.

Enotraoportunidad agrega: “Si, me gustaria trabajar en McDonald'’s.
No me gustaria trabajar en limpieza, no. Me gustaria trabajar en tiendas”. La
entrevistadora le pregunta si alguna vez pensé en terminar el liceo y estudiar
otra cosa, a lo que responde: “Me gustaria ser abogada, pero trabajar, y eso
me gustaria, trabajar en una tienda. Ser abogada y trabajar en una tienda".

Parece haberen Victoria un divorcio representacional entre actividad
laboral y actividad profesional (“serabogada, pero trabajar’). Obtener un titulo
universitario queda reservado a la esfera del “ser”, al modo de una insignia
identitaria, pero no es visualizado como herramienta de movilidad social.

4.1.4 Andamiajes y alcances de la Relacion con el Saber

A Victoria le habian robado su ceibalita, pero no parecia haber
interés en recuperarla. Algo distinto ocurre en virtud del comienzo de un
nuevo afio, con una nueva maestra: “... entonces mi padre vino a hablar y
me dieron otra. Ahi la maestra empezd a hablar que le encantaba todo lo de
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la tecnologia y eso. Este programa yo no lo sabia, y después lo abri y eso, y
nos explicaba dénde era con la pantalla y ta. Yo fui a mi casa y entré y eso.
Yo no sabia tanto de esto; mi hermana sabia y me explicd”.

He aqui nuevamente al otro, a los otros —padre, maestra, hermana-,
sosteniendo el proceso de apropiacién de la tecnologia. Del mismo modo,
cuando se le pregunta por un conjunto de creaciones que ha mostrado con
evidente orgullo, plantea: “S/, a mi me ensefié una compafera, porque yo
no lo habia entendido mucho”. Esta compafiera a la que recurre constituye
un cuarto mediador. jImposible determinar cuantos mas habra! Es preciso
reconocer, sin embargo, que en ésta como en otras situaciones similares lo
tecnoldgico intensifica los intercambios entre pares, robusteciendo el derecho
a no saber y a solicitar la colaboracién del semejante.

Otra variable, capaz de aportar comprension sobre los cambios
ocurridos, tiene que ver con el marco institucional, es decir, con el clima
educativo del centro educativo del que se trate, sus prioridades, sus proyectos
y su relacién familia-escuela. En cierto momento se le pregunta a Victoria
si la informacién de la que esta hablando la buscé sola, para determinar el
grado de autonomia detentado y el desarrollo de su juicio critico, con miras
a seleccionar la informacién. Entonces responde: “S/, porque yo en mi casa
no tengo Internet. Entonces, antes de irme, busco y saco captura de pantalla.
Yo toda la informacidn que saco la meto ahi, en una carpeta”.

El centro educativo, que si tiene Internet, se ha vuelto mas atrac-
tivo —-mas deseable— para muchos nifios y jévenes uruguayos que no gozan
del privilegio de poder pagarlo y tenerlo en su hogar. Es importante destacar
que si el centro educativo puede brindar conectividad ello se debe a la toma
de importantes decisiones politicas, que demandan acuerdos interinstitu-
cionales —que a su vez consumen tiempo y recursos humanos—, amén de
un fuerte esfuerzo econémico que es dable concebir como inversién social.

En entrevistas llevadas a cabo con la directora de la escuela, se
visualiza un fuerte compromiso con el Plan CEIBAL y, en especial, su aval y
apoyo a las iniciativas que toman algunos docentes en este sentido. También
el vinculo con las familias es fluido, lo cual justifica que el padre solicite y
obtenga una segunda computadora para Victoria, cuando la primera habia
sido robada de su propia casa.

La entrevista con Victoria ilustra asimismo otras posibles proyec-
ciones de este incipiente proceso, revelando los alcances de dicha mudanza.
Cuando se le pregunta si sus padres de adopcién usan la computadora de
CEIBAL, responde: “Si, yo les muestro las cosas que hago”. Puede inferirse
de sus palabras que el Plan CEIBAL representa para este grupo familiar una
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ocasién de fortalecimiento de la relacion existente —siempre que haya una
simiente previa—, en tanto ofrece nuevos motivos de encuentro y de dialogo.
Pero ademas, este es un primer anticipo del supuesto impacto del plan sobre
una segunda generacioén, que no es la directamente beneficiada. EI verbo
‘mostrar’, sinénimo de explicar o ensefiar, reconfigura el triangulo pedagégico
(Beillerot, 1996), asignandole a Victoria el lugar de ensefiante, germen de
una educacién intergeneracional.

Finalizada laentrevista, se aplicalatécnicadel T/C-TAT (Kachinovsky
y Martinez, 2013). En una de las ld&minas presentadas para que los nifios
construyan historias se pone en cuestiéon una escena de tipo colaborativo, en
tanto ambos personajes comparten un tnico objeto, la laptop. Su peculiaridad
consiste en proponer un encuentro entre un adulto mayor y un nifio o nifia,
que facilmente provoca asociaciones en torno al vinculo abuelo — nieto/nieta.
Un recorte del relato brindado por Victoria resulta elocuente, si se piensa al
dispositivo tecnolégico como mediador del acto de conocimientoy del vinculo
educativo: “Capaz que él le esta preguntando algo, que esta viendo lo que
ella hace; le esta preguntando a ella o él que le esté mostrando algo a ella.
Pueden ser las dos cosas”. Ambos ocupan, en forma indistinta, la posicion
de ensefantes. El uso del gerundio —“preguntando”, “mostrando”— apuntala
la hipdtesis de proceso, no de escenario clausurado e inmodificable.

La entrevista previene de la tentacién a trazar un camino imaginario
sin tropiezos ni retrocesos, afin a una idealizacién de la tecnologia plena de
ingenuidad, cuando en otros momentos, incluso frente a esta misma lamina,
Victoria asume un camino regresivo segln el cual el saber es propiedad del
otro: “Capaz que [el abuelo] /e esta ensefiando a mandar un mensaje, un
mail”. Por otra parte, en el psiquismo humano lo heterogéneo suele ser el
mejor de los escenarios.

5. Reflexiones finales

El anélisis de la entrevista con Victoria ha puesto de relieve el
impacto del Plan CEIBAL en su vida escolar y en el conjunto de condicio-
nantes personales e institucionales que lo han hecho posible. Se detectan
asimismo algunas dimensiones y subdimensiones de anélisis que participany
subjuntivizan la relacion con el saber. Se ha logrado visualizar la alternancia
de posiciones subjetivas y relativas en el eje saber — no saber, elucidandose
algunos engranajes que permiten entender el proceso de transito entre una
posicién y otra. Entre ellos cabe destacar:
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a) Laimportanciadelotrosingular (semejante): deseo del otro/otros
significativo/s (figuras parentales o sustitutos); potencia docen-
te, cuando ademas de cumplir con su funcién de ensefiante se
constituye en un operador subjetivante; cadena de mediadores
entre el saber y Victoria.

b) La importancia del otro colectivo (nivel institucional): centro
educativo, politicas educativas, politicas sociales en general.

c) Los requisitos de orden psiquico: funcién de reconocimiento
(ser investida por el otro como sujeto de conocimiento); identi-
ficacion con los ideales del otro significativo; construccién del
deseo de saber cual proceso de apropiaciony diferenciacion del
deseo del otro; condiciones de estabilidad del entorno familiar
concomitante al sentimiento de continuidad existencial.

En cuanto a las proyecciones de este transito o proceso, se iden-
tifican dos escenarios pasibles de ser afectados:

a) Anivel individual, no se distingue una influencia decisiva sobre
el proyecto de vida, al menos en el caso estudiado.

b) A nivel familiar, el impacto del Plan CEIBAL sobre la R/S se
manifiesta con mas fuerza, dando lugar a lo que se conoce como
educacion intergeneracional.

A este esquema es preciso agregar otros hallazgos. Se detecta,
por ejemplo, un incremento de lo intersubjetivo y lo colaborativo a punto de
partida de una maestra que jerarquiza el dispositivo tecnolégico en el trabajo
pedagégico diario. Tal incremento no se limita al espacio aula y se extiende
al &mbito familiar. En ambos lugares se observan frecuentes intercambios
humanos en los que el conocimiento actlia como mediador del vinculo. Se
asiste asi a una facilitacién del pasaje de lo intersubjetivo a lo intrasubjetivo,
evidencia empirica de los postulados vygotskianos. La entrevista pone de
manifiesto que el Plan CEIBAL y sus dispositivos tecnolégicos requieren de
unared o cadena de mediadores humanos, cuya conjuncién hacen de CEIBAL
una disponibilidad personal. Las palabras de Victoria refutan nuevamente la
falacia segln la cual la maquina podria desplazar al semejante (Kachinovsky
et al., 2013). En cambio, es preciso concebir la configuracion de una red de
apuntalamientos reciprocos que sostienen el cambio actitudinal en Victoria,
una suerte de circulo virtuoso en torno al saber. Algunos segmentos de esta
red se presentan del siguiente modo:

e politicas educativas <> centro educativo;

e centro educativo <» maestra de clase;
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* maestra de clase < Victoria;
* maestra de clase «<» madre adoptiva;
* maestra de clase < padre adoptivo;

e familia «< Victoria.

Uno de los hallazgos mas sustantivos de esta entrevista se relaciona
con el papel que parece cumplir la ceibalita respecto al lenguaje, en el sentido
de favorecer un aumento del surtido lexical de Victoria. Si bien se mantienen
algunas caracteristicas propias del cédigo restringido (Bernstein, 1988y 1989),
se advierten indicios de una incipiente relacién con el lenguaje de caracter
mas familiar. En virtud de esta circunstancia y de las evidencias recogidas es
posible proponer a titulo de hipotesis que la ceibalita estaria operando como
una nueva oportunidad, es decir, como un nuevo “bafio de palabras” para el
caso en cuestion. Surge entonces la necesidad de preguntarse si cumplira
esta funcion también en otros nifios y jévenes.

En sintesis, un complejo conjunto de variables, con frecuencia
interdependientes, compromete los procesos psiquicos en juego: la fun-
cién de reconocimiento, la construccion del deseo de saber, el proceso de
apropiacién del deseo del otro, los modos de incorporacién o asimilacién
de nuevos conocimientos (la tecnologia en este caso), la incidencia del
contexto familiar (precipitacion de circunstancias personales en este caso);
la particular tramitacién de crisis vitales y existenciales. Es dificil determi-
nar, no obstante, el peso relativo de cada uno de los factores mencionados
sobre el aprendizaje.

Finalmente, y aunque pueda resultar demasiado obvio, se confir-
ma una vez mas en Victoria que la accesibilidad a la tecnologia depende de
multiples factores o variables que deben solidarizarse entre si para que ello
sea posible, variables en las que siempre estan los otros comprometidos:
los representantes del poder politico, las autoridades educativas, el centro
escolar y sus maestros, la familia, los pares. La ceibalita desembarcé en la
escuela de Victoria bastante antes de que ella Ilegara a sexto afio, y es recién
alli cuando se produce este antes y después de CEIBAL que invita a celebrar
con renovadas expectativas la apuesta uruguaya.
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Resumen. El propésito del estudio es analizar organizativamente los programas del
modelo 1:1 de integracion de computadores en las escuelas espafiolas y el papel que
les asignan estos a los estudiantes en riesgo de exclusién y pobres. La metodologia
es cualitativa, basada en cinco casos desarrollados en otras tantas escuelas publicas
en la zona central de Espafia, con entrevistas, analisis de documentos y observacion,
donde participan profesores, padres y estudiantes. En los resultados se observa
que hay una situacion ambivalente del dispositivo organizativo de las escuelas para
incluir a estudiantes en riesgo de exclusion y pobres dentro del modelo 1:1. Con las
politicas puestas en practica se ha derivado a las escuelas y, de éstas, a las familias la
responsabilidad de hacer posible los programas del modelo 1:1. Si bien hay un nuevo
vinculo entre familias y escuelas, fundamental para desarrollar una nueva metodologia,
en el trabajo organizativo de las escuelas no hay suficientes indicios de disposiciones
especiales para hacer efectiva esta inclusién de los estudiantes en riesgo de exclusién,
salvo cuando las metodologias que se articulan son abiertas.

Palabras claves: modelo 1:1; TIC en las escuelas; tecnologia educativa; organizacion
escolar; pobreza.

Organizacao das escolas que hospedam programas de computador por crianca e o
papel dos alunos excluidos. Andlise de 5 casos na Espanha

Resumo. O objetivo do estudo é analisar organizacionalmente os programas do modelo
1:1 de integracdo computacional nas escolas de espanhol e o papel que atribuem aos
estudantes em risco de exclusdo e aos pobres. A metodologia é qualitativa, baseada
em cinco casos desenvolvidos em tantas escolas publicas na drea central da Espanha,
com entrevistas, andlise de documentos e observacao, onde professores, pais e alunos
participam. Os resultados mostram que ha uma situacdo ambivalente da estrutura
organizacional das escolas para incluir alunos em risco de exclusao e pessoas pobres
dentro do modelo 1:1. Com as politicas postas em pratica, foi transferido para as es-
colas e, a partir delas, para as familias, a responsabilidade de viabilizar os programas
do modelo 1:1. Enquanto ndo hd uma nova ligagao entre familias e escolas, essencial
para desenvolver uma nova metodologia no trabalho de organizacdo das escolas nao
ha provas suficientes de disposigcoes especiais para dar efeito a esta inclusao de alunos
em risco de exclusdo, excepto quando as metodologias articuladas estao abertas.

Palavras-chave: modelo 1:1; TIC nas escolas; tecnologia educacional; organizagao
escolar; pobreza.

Organization of the schools that host computer programs per child and the role of
excluded students. Analysis of 5 cases in Spain

Abstract. The purpose of the study is to analyze organizationally the programs of the 1:
1 model of computer integration in Spanish schools and the role they assign to students
at risk of exclusion and the poor. The methodology is qualitative, based on five cases
developed in as many public schools in the central area of Spain, with interviews, do-
cument analysis, and observation, where teachers, parents, and students participate.
The results show that there is an ambivalent situation of the organizational structure
of the schools to include students at risk of exclusion and poor people within the 1:1
model. With the policies put into practice, it has been transferred to the schools and,
from these to the families the responsibility to make possible the programs of the 1:1
model. While there is a new link between families and schools, essential to developing
a new methodology, in the work of the schools there is not enough evidence of special
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provisions to make this inclusion of students at risk of exclusion effective, except when
the methodologies they are articulated they are open.

Keywords: 1:1 model; ICT in schools; educational technology; school orgnization; poverty.

1. LA ORGANIZACION ESCOLAR Y EL MODELO 1:1 EN UN CONTEXTO
DE CRISIS Y AL SERVICIO DE LOS EXCLUIDOS

Antes de estallar la crisis econémica de 2008-16, vivida funda-
mentalmente en Europa, algunos sistemas educativos, como el espafiol,
apostaron por implementar programas del modelo 1:1, o de un ordenador por
nifio (OLPC), de integracion de computadores en las escuelas. La finalidad
volvia a ser, como en programas con TIC anteriores, la mejora del acceso a las
TIC para hacer posibles diversos desafios, como la empleabilidad, la mejora
de resultados escolares o la inclusién digital de los excluidos, objeto de este
estudio. La incorporacion de TIC a un sistema educativo es una tarea ardua
que no esta exenta de dificultades. Las politicas educativas, la financiacion
coherente y el apoyo institucional de la escuelay profesores, juegan un papel
esencial (Lazaroy Gisbert, 2007), aunque no garantizan buenos resultados. Los
informes de evaluacién destacan dificultades de estas propuestas para mejorar
el aprendizaje (Katzy Levine, 2015; Neumany Celano, 2001). Los programas
puestos en marcha en Espafia durante la crisis acabaron adaptandose a la
realidad de una economia precaria, pues combinaron la falta de recursos del
sistema educativo con el componente estratégico de la adopcién de TIC como
sefia de identidad de la escuela, particularmente en regiones con gobiernos
neoliberales. Se mezclaron los principios de acceso y democratizaciéon del
conocimiento a través de las TIC con los de excelencia y especializacion. A
continuacién, se analiza cémo se concret6 esta adopcién y qué repercusiones
tiene entre los estudiantes provenientes de familias excluidas.

1.1 El papel de las macro politicas educativas para incorporar TIC
al sistema educativo

Las politicas de incorporacion de TIC son procesos dinamicos, que
no se caracterizan por transcurrir de manera lineal, sino que sufren muchos
altibajos por la complejidad de su naturaleza. Implican una serie de cambios
profundos en el proceder docente, la identidad de la institucién educativa,
cambios en la estructura de escuela y aula, y deberian influir en la mejora
del rendimiento de los estudiantes (Area, 2002; Nachmias, Mioduser, Cohen,
Tubin y Forkosh-Baruch, 2004).
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Desde la perspectiva de las macro politicas TIC, existen tres razones
quesostienen el interés de lasadministraciones educativas en laincorporacion
efectivade las TIC a los procesos de ensefianzay aprendizaje. En primer lugar,
la adaptacion a las necesidades generadas por la denominada “sociedad del
conocimiento”. Ello supone una preocupacion por una mejora general de la
preparacién para el empleo. Como segundo componente se identifica la re-
duccién de la brecha digital, que tiene un caréacter inclusivo de los excluidos
en la revolucién digital (Kachinovsky, Dibarbour, y Paredes-Labra, 2017), y,
por Ultimo, mejorar la calidad educativa (Aesaert, Vanderlinde, Tondeur, y
Van Braak, 2013; Area, 2011; De Pablos, Colas, y Gonzalez, 2010; Vieiray
Silva, 2009), que deberiatraducirse en mejores resultados de los estudiantes.

Sin embargo, Valverde (2012) denuncia que, en la creacién de
politicas educativas, los gobiernos se ven impulsados a tomar decisiones
siguiendo parametros que no tienen que ver con el ambito pedagogico, sino
por atender a otras instancias: la opinién publica, la agenda politica, las
creencias y por supuesto, las promesas electorales. Este descuido desdibuja
objetivos centrales, como atender a los excluidos.

Las politicas iniciales en la integracion de TIC en las escuelas
estaban encaminadas a ser operativas y poseian un corte cuantitativo, repre-
sentadas mayoritariamente por el financiamientoy la adquisicion de recursos
tecnolégicos. El movimiento de un ordenador por nifio (modelo 1:1 o OLPC,
en su acrénimo inglés) apost6 por dotar masivamente de dispositivos baratos
a todos los escolares!, para hacer efectiva la idea de que cada nifio contara
con uno. En algunos paises, como Uruguay, se ha observado que se aposto
por los recursos, descuidando la necesaria planificacion relacionada con
determinar cémo se involucra al docente y la escuela en la implementacion
del curriculo (Fullan y Langworthy, 2014).

Las politicas recientes tienen un enfoque mas estratégico y ponen
énfasis en una vertiente cualitativa. Las condiciones psicopedagogicas del
empleo de TIC en procesos de ensefianza y aprendizaje y el desarrollo de la
competencia digital de los aprendices son los pilares fundamentales de esta
fase (Losada, Karrera, y Correa, 2011; Sosa, 2013; Valverde, 2012). En ese
sentido, cabevalorar el resto de principios del movimiento de un ordenador por
nifio, nifio propietario y conectividad, para poder hacer efectiva la ubicuidad
en el accesoy construccion de conocimiento, tan compleja para los excluidos.

1 Ver http://www.laptop.org
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Los programas OLPC se han implementado, en los paises mas
pobres, con la finalidad de mejorar los resultados de aprendizaje (Passarelli,
Straubhaar, y Cuevas-Cerverd, 2016). Estas iniciativas se encuentran vincu-
ladas a las politicas europeas de la Agenda Digital (Comisién Europea, 2014;
Sanchez-Antolin y Paredes-Labra, 2014). El foco de estos planteamientos se
encuentra en las zonas rurales, en las que se intenta superar la brecha de la
pobreza desde una propuesta de aprendizaje mediada por TIC.

En 2009, el gobierno espafiol introdujo el programa OLPC, en
colaboracion con las distintas regiones con competencias educativas. Como
muestra, en el estudio se analizan casos de los programas OLPC denominados
“Escuelas tecnolégicas”, en la regién de Madrid, en el centro de Espafia;
“Mochila digital” en Castilla la Mancha (en el centro-sur de Espafia) y “Re-
des 21" en Castilla-Le6n (en el centro-norte). Este programa, convertido en
muchos, ha supuesto, en cierto sentido, una experiencia fallida, tanto por la
crisis econémica que estallé con mayor virulencia en mitad de laimplantacién
(hacia 2012), lo que supuso que, cuando se aplicaron, las politicas llegaron
para apoyar algunas infraestructuras y, en algunas regiones, para subven-
cionar una parte de los dispositivos, como por las dificultades derivadas de
su concrecioén en cada regioén, que quisieron ser singulares (Paredes-Labra,
Tello, y Kachinovsky, 2017).

Desde el punto de vista de laimplementacion de las politicas educa-
tivas TIC, predomina el modelo “arriba-abajo”. Entre sus efectos se encuentra
la obligacién del docente a emplear TIC en su planteamiento pedagégico y
didactico. Sinembargo, lainvestigacion educativa posee suficientes evidencias
para constatar que los procesos de innovacién generan un mayor impacto
cuando siguen la secuencia “abajo-arriba” (Losada et al., 2011; Sanz et al.,
2010). Ello da enorme importancia a la implicacién de los centros educativos
en la gestién de esta innovacion, por lo que se dird a continuacion.

1.2 Los factores clave de la organizacion escolar en la incorporacion de TIC
a una institucion educativa

De forma tradicional, la mayoria de investigaciones llevadas a
cabo sobre la integracién de las TIC se centran en el papel fundamental del
docente (Hew y Brush, 2007). Sin embargo, investigaciones mas sistémicas
identifican la dimension organizativa como factor crucial (Cabero, Llorentey
Roman, 2007). En concreto, se sefiala al equipo directivo como clave (Correa
y Blanco, 2004; Lorenzoy Trujillo, 2008; Nachmias et al., 2004; Sanz, Mar-
tinez, y Pernas, 2010). Ademas, en esta misma linea, otras investigaciones
concluyen que existe relacién entre el desarrollo de proyectos de innovacién
TIC, con el liderazgo de un equipo directivo dindmico y concienciado con

Revista Ibero-americana de Educagdo, vol. 79 nim 1 [(2019), pp. 175-193]



Ada Freitas; Moussa Boumadan; Joaquin Paredes-Labra

la importancia de la incorporacién de estos proyectos a la escuela (Alonso,
Casablancas, Domingo, Guitert, Molt6, Sanchez, y Sancho, 2010; De Pablos
et al., 2010).

El “Proyecto de Educacién Digital” (PED) (Vanderlinde, Dexter, y
Van Braak, 2012) es el documento que refleja de manera concisa todos los
elementosy factoresrelacionadas con la planificaciény desarrollo de acciones
orientadas a la integracion efectiva de TIC en un centro escolar, facilitando
que haya un curriculo abierto servido por TIC (Paredes-Labra, 2013).

Resultafundamental que el PED haga participe atodalacomunidad
educativa de la escuela (Baylor y Ritchie, 2002; Vanderlinde et al., 2010).

Dentro del claustro de una escuela, no se puede obviar la figura
del coordinador TIC. Numerosos estudios constatan que las propuestas de
innovacién docente habitualmente surgen desde el profesorado, pero son
lideradas por esta figura, que disefia las acciones y guia, dinamiza y difunde
su desarrollo (Pérez, Hernando y Aguaded, 2011).

A todo ello hay que sumar el clima organizativo, que debe con-
templarse desde el liderazgo del equipo directivo, impulsandolo a través de
diversas estrategias (Valverde y Sosa-Diaz, 2014), como pueden ser gestion
del tiempo docente, participaciéon de las familias, promocién de la comuni-
cacion, apoyo dentro del aula y reconocimientos e incentivos al profesorado.

Hay aspectos complementarios, gestionados por los equipos di-
rectivos, que son de enorme importancia (Valverde y Sosa-Diaz, 2017). La
formaciony el apoyo al docente resulta basica, pero no es menos necesaria su
estabilidad en las escuelas (Garcia-Valcéarcel y Tejedor, 2010). Son de ayuda
las comunidades de aprendizaje especificas orientadas a trabajar colaborati-
vamente lareduccién de miedosy ansiedades de los docentes, caracteristicos
de los procesos de incorporacion de TIC a los centros educativos.

Otro aspecto importante es la formacién a las familias. Cuando
se ha trabajado en esa direccién, han representado un factor diferencial en
las relaciones que se establecen entre la escuela y su comunidad (Fullan,
Watson y Anderson, 2013).

Tampoco se puede eludir laimportancia de un adecuado seguimiento
y mantenimiento del proceso de implementacién de TIC en una escuela. Seria
lamentable dejar morir estas innovaciones, a tenor del esfuerzo que supone
su puesta en marcha, y el que supone a las familias de los estudiantes en
riesgo de exclusién.
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En resumen, los programas del modelo 1:1 aplicado tienen muy
diversos desafios, a los que se afiaden atender a los colectivos de estudiantes
procedentes de contextos desfavorecidos.

2. METODOLOGIA

El propésito del estudio es analizar organizativamente los programas
del modelo 1:1 de integracién de computadores en las escuelas espafiolasy el
papel que les asignan estos a los estudiantes en riesgo de exclusién y pobres.

Se trata de un subestudio de una investigacién mas amplia, “Ex-
clusién, pobrezay TIC en las escuelas de América Latinay Espafia”, proyecto
CEAL-AL/2015-31 financiado por la 97 convocatoria de proyectos de coo-
peracion interuniversitaria UAM-Santander con América Latina. Resolucion
de 19 de junio de 2015, en el que participaron equipos de investigadores y
escuelas de Espafia, Argentina, Paraguay, Per( y Uruguay. Esta investigacién
ha tenido continuacién en el proyecto “Competencia digital en estudiantes
de educacién obligatoria: Entornos sociofamiliares, procesos de apropiacién
y propuestas de e-inclusién”, proyecto EDU2015-67975-C3-1-P financiado
por el Plan nacional i+d+i. Ministerio de Economia, 2016-19.

Se ha desarrollado con familias en riesgo de exclusion a las que se
ha accedido gracias a la colaboracion de cinco escuelas espafiolas con un
programa 1:1, en tres regiones de la zona centro del pais (Castilla la Mancha,
Madrid y Castilla y Ledn). Las escuelas son: CV, una escuela en el centro de
unaciudad pequefiade Castillay Ledn, en el centro-norte del pais, con mayoria
de estudiantes de familias extranjeras de bajos recursos y gitanos; CLC, una
escuela en un barrio dormitorio de una pequefia capital de Castilla y Ledn;
CVP, una escuela en una villa dedicada al turismo rural, en Castilla y Ledn;
CVPZ, una escuela en un pequefio pueblo agricola de Castilla-La Mancha, en
el centro-sur del pais, que se ha convertido también en ciudad-dormitorio; y
CSD, unaescuelade una zonaresidencial en las afueras de Madrid, la capital,
que ha pasado de ser segunda residencia a principal, con familias de clase
media principalmente, y que vive los embates del desempleo con familias
que vuelven a vivir con los abuelos.

Todas las escuelas participantes han concurrido a alguna convo-
catoria publica para apoyar un proyecto de innovacién tecnolégica mediante
programas del modelo 1:1 de saturacién tecnoldgica. En la actualidad,
algunas siguen percibiendo ayudas y otras ya no las reciben y hacen uso de
SUS Propios recursos.
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Lametodologiaes cualitativa, con un disefio flexible (Taylory Bogdan,
1992) donde la evolucién del estudio fue ofreciendo nuevas oportunidades
a los investigadores. Se han mantenido entrevistas en profundidad con 15
profesores, 5 directores y 7 padres, asi como 7 grupos focales de maestros,
directores y padres de varias escuelas. Para el desarrollo de las entrevistas y
grupos focales se elaboraron cuestionarios abiertos para los entrevistadores
y animadores que interrogaban a los participantes sobre el origen y funcio-
namiento del proyecto, asi como por las dificultades y oportunidades que
abre a las escuelas, los docentes, los estudiantes y sus familias. El trabajo
de campo tuvo lugar entre enero y mayo de 2016.

El anélisis de datos se hizo con un software cualitativo especifico,
Atlas.ti. Tras la transcripcion de las entrevistas y grupos focales, hubo una
comprobacién por parte de los participantes que las leyeron y modificaron lo
que les pareci6 oportuno. Luego, se codificaron. Mediante el método de las
comparaciones constantes, la relectura y recodificaciéon permitieron mejorar
el libro de cédigos y generar categorias. A partir de las mismas se hizo una
reconstruccién densa de la realidad. Se generaron informes finales que se
remitieron a los participantes.

La construccidn intersubjetiva de una comprension de lo que ocurre
en las escuelas ha sido posible mediante dos procedimientos principales de
triangulacién, la diversidad de colectivos participantes (profesores, padres
y estudiantes) y la diversidad de evidencias (entrevistas, grupos focales, do-
cumentos oficiales del centro, diario de campo del investigador y fotografias
de las aulas y espacios).

Un trabajo de este tipo tiene limitaciones. Permite realizar una
tentativa de comprension de lo que ocurre en determinadas escuelasy generar
nuevos interrogantes para la investigacion.

3. RESULTADOS
3.1 Escenarios de alfabetizacion en las escuelas

En las escuelas participantes en el estudio, todas ellas en territorios
con administraciones neoliberales, el deseo de los centros, expresado en su
Proyecto de Educacion Digital, apoyado por la administracion educativa de
su region, ha movilizado a las escuelas a convencer a las familias para que
adquirieran equipos informaticos, con la idea de que no tendrian que com-
prar libros de texto, algo comun en el sistema educativo espafiol y que tiene
un coste anual similar, porque los contenidos los desarrollarian las propias
escuelas y, en sucesivos cursos, ya no tendran gastos.

Revista Iberoamericana de Educacion [(2019), vol. 79 nim. 1, pp. 175-193]


Atlas.ti

La organizacion de |as escuelas que acogen programas de un ordenador por nifio y el papel de los estudiantes excluidos

Para las familias en dificultades, en algunas de las escuelas parti-
cipantes en el estudio se ha facilitado en todo lo posible la consecucién de
ayudas y becas, segln informa una de las tutoras que participa del proyecto
de la escuela CV:

“El colegio también ha facilitado mucho buscar becas para las tablets,
becas para los libros. Y nosotros, desde el colegio, hemos tratado de hacer
una especie de compensacion: Como vamos a comprar la tablet, para evitar
que haya mas gastos, determinados libros, el de Sociales, el de Natura-
leza, el de Plastica, el de Religion, pues todo eso no se ha comprado, no
les hemos pedido a los padres. Entonces, econémicamente no ha sido un
gasto excesivo con respecto a otros afios. Y que, como ha habido becas,
ha sido asumible por las familias. O por lo menos las familias lo han visto
asi y yo creo que estan, mi clase concretamente, bastante contentos con
la implantacion de las nuevas tecnologias”.

Y, en el caso de familias en riesgo extremo, el procedimiento seguido
ha sido la donacion de un equipo por parte del centro, gracias a haber contado
con la ayuda del informe previo de los servicios sociales del municipio, como
explica el Director de la escuela CVPZ:

“Somos conscientes de las dificultades econémicas que estén atravesando
(algunas familias). Ahi hemos encontrado una via de escape a través de los
servicios sociales municipales. Entonces, como yo no tengo potestad de
consultar tus datos econémicos o de saber cuél es tu situacion real docu-
mentada, pues yo lo que hago es que estas familias acudan a los servicios
sociales y los servicios sociales me hacen un informe en el cual, digamos,
me recomiendan una serie de alumnos a los cuales el centro beca, quiere
decir que les presta el portatil, ademés de los materiales curriculares que
son elaborados por el propio centro y se los damos a todos, y, bueno, pues
tengo bastantes”.

En otras escuelas, como CDS, también realiza algin préstamo,
como cuenta una madre:

“si hay un nifio que su familia no puede, el centro le proporciona los me-
dios. Por lo menos para que en el colegio pueda. Pero en principio, te digo,
que lo amortizas, y la gente siempre busca una forma de... (comprarlo)”.

En una de las escuelas, CLC, el arranque del proyecto fue que una
empresa informatica ofrecié efectuar una experimentacién de educacién con
tablets y les prometieron que los dispositivos se quedaran donados al centro.
Este proyecto incluye formacion y seguimiento a los profesores por parte de
la empresa. Lo declara un tutor:
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“Entramos en el proyecto el curso pasado, ya en junio nos vinieron a dar
como una especie de formacién para darnos las tablets [...] Hemos tenido
una tutora, nos queda una sesién con ella, y la semana pasada tuvimos
una formacioén técnica. Vino una persona de X, pues para explicarnos un
poco el funcionamiento”.

No obstante, en la gran mayoria de los casos, es necesario contar
con los aportes y los esfuerzos econémicos de las propias familias.

Por ejemplo, al inicio del curso, la escuela CDS sefiala unos re-
quisitos y orientaciones para la adquisicion de los equipos y las familias son
las encargadas de comprar dispositivos, en este caso iPads. Se organizan
para comprar las licencias del software que sea necesario, aunque suele ser
gratuito o tener un coste simbdlico a las familias.

En la escuela CVP se configura una situacion diferente: las familias
hacen una aportaciéon que cubre parte de los gastos de adquisicion, pero
no son las propietarias del equipo, sino que lo alquilan para cada curso, al
tiempo que al centro le ofrece un contingente de dispositivos reutilizables
por mas alumnos en afios sucesivos:

“Lo que han hecho las familias es poner 100 euros, por las conexiones,
para poder tener el libro digital, Aula Planeta, y por tener el iPad. Pero
el iPad pasara a ser propiedad del centro. Una vez que el nifio pase de
curso los que vengan pagaran 100 euros, se quedaran con el iPad, y asi
sucesivamente. El iPad va a ser del centro, no va a ser del nifio. La familia
lo que ha hecho es contribuir con 100 euros”.

En estos procedimientos se observa que el soporte adicional de
las familias y el apoyo complementario de la comunidad educativa estan
ocultando las carencias de las politicas publicas y la realidad social de los
excluidos. Los estudiantes deben buscar ayuda fuera de las escuelas. Por
ejemplo, en algunas escuelas son las organizaciones no gubernamentales
quienes ayudan, quizéa sin ser conscientes de ello, a que el proyecto digital
avance, como pasa en la escuela CV, seglin un padre:

“Fuera del cole, hay centros, digase Caritas o este tipo de asociaciones,
que permiten durante una hora o un par de horas semanales acceder a
los chavales que no tienen esta facilidad ir a sus centros y ahi hacer las
tareas, trabajar...”

Parece que hay poco compromiso de las politicas publicas para
promover y contribuir a la integracion efectiva de las TIC en el espacio edu-
cativo, que permitan mejorar la situacion de las poblaciones mas vulnerables.
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En otro orden de cosas, conviene reflexionar sobre el papel de los
equipos directivos cuando se pone en marcha este tipo de proyectos.

Los equipos directivos han tenido un papel principal en la genera-
cién de un nuevo ecosistema de aprendizaje. Ahora bien, del analisis de los
Proyectos Educativos Digitales cabe resaltar tan sélo, ademaés de la conexion
con un curriculo que incorpora la competencia digital, una comprensién opti-
mista y motivacional de la implantacion de una nueva metodologia, salvo un
caso excepcional, en el conjunto de todos ellos, que hace un replanteamiento
total de la manera de trabajar en la escuela.

Es el caso den la escuela CSD, donde el propésito fundamental del
Proyecto Educativo de Centro es la transformacién metodoldgica apoyada por
las TIC. La metodologia que adopta la escuela involucra a los estudiantes
en el desarrollo de sus propios materiales, que son generados y compartidos
con el resto de clases. Como cuenta un padre:

“Ellos hacen muchisimos trabajos Todas las semanas, sobre todo la mayor,
tiene que hacer varios trabajos con el ipad. Que yo veo que los hace con
gusto. Es verdad que muchos no son obligatorios, pero ella los hace porque
le gusta estar ahi... Y los libros. Hay libros que se los hacen ellos solos.
Con el material que les dan los profesores se hacen ellos los libros. Veo
que eso les motiva mucho. Mucho mas que coger apuntes. También esta
bien en ese sentido, que los nifios estdn motivados. La mia., la mayor.
Porque los pequefios van mas (inaudible). Pero la mayor no tiene libro de
lengua ni de matematicas. Y lo hacen... esas cosas les gustan. Si tuviera
que hacer un libro escrito diria: menuda pesadez. O sea, que en ese sentido
también les motiva. [...] buscan la foto de no sé qué, y buscan tal cosa,
y ahora toco y sale una gota de agua... que eso a ellos les hace gracia.
En ese sentido eso esta bien porque los nifios se preocupan de hacer sus
propias cosas. Es como todo. El que se preocupa, se preocupa. El que no
hace nada, no hace nada”.

Ademas, laescuela CSD, en su propuesta metodolégica, involucra a
la familia para resolver la conectividad y para hacer efectivo que el estudiante
estudia con el dispositivo, en este caso un iPad, en casa.

En otros centros, como la escuela CVPZ, con un PED orientado a
lo motivador de los ordenadores y sin ubicuidad de la tecnologia, los estu-
diantes de 6° de educacion primaria mencionan que, en ocasiones, limitan
su trabajo al contexto escolar. Alli, utilizan el software para resolver ejercicios
interactivos o bien imprimen material en PDF:

“Si son cosas largas, como Sociales y Naturales, si imprimimos. Ademas,
este afio nos estan ensefiando algunas técnicas de estudio y en nuestros
cuadernos subrayamos, hacemos esquemas y resimenes y la profesora
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nos los corrige. Y los examenes también nos los han cambiado: en vez de
ser con preguntas cortas son con preguntas largas para que aprendamos
a desarrollarlas y prepararnos asi para el Instituto”.

Las diferentes politicas de las escuelas sobre la ubicuidad de la
tecnologia son un reflejo de las precauciones de los procedimientos de im-
plantacién de los proyectos y de los correspondientes seguros que contratan
las escuelas, seglin manifiesta la direccion de las escuelas. También son una
forma de garantizar el funcionamiento de esta forma peculiar de materializar
metodolégicamente el modelo 1:1, haciendo un uso limitado de la ubicui-
dad. Asi, en la escuela CV, una madre, cuando se le pregunta como ve que
no se lleven las tablets a casa y, en consecuencia, como estudian, repasan,
preparan trabajos o examenes los nifios ella cuenta su propia experiencia:

“Cuando él lo necesita (el ordenador de sobremesa de casa, no la tablet,)
lo enciendo, él esta delante de mi, y se mete... Hay colegios que no tie-
nen libros, directamente, aqui de momento solo son 3 asignaturas, que la
tablet se queda en el cole. Con lo que, si quieren buscar algo, tiene que
ser en los ordenadores de casa. En el resto de asignaturas (Matematicas
y Lengua) tienen libros. [...] Las profesoras cuelgan el temario del aula
virtual, y van desarrollando el tema ellos. Ellos desarrollan los temas. Se
trata de que ellos elaboren los contenidos. Por grupo, individual, depende.
Porque son muy pequefios para trabajar en grupo. Ha habido un poco de
caos, por lo visto, pero bueno. Ellos elaboran su contenido, lo que van a
estudiar. La verdad es que se les queda muy bien. Al principio hubo mucho
revuelo de las mamas, que nos ponemos muy nerviosas por todo. Que no
se enteran, que tal, como no hay libro, como no hay libro... Y yo creo que
es una forma de elaborar que se les queda mejor. O sea, tu estudias esto
de memoria, y se te ha olvidado. Reelaborar algo requiere una cosa mas
personal tuya, mas de estudiarlo. Y fijan mas los contenidos, yo creo”.

En el mismo centro existe una preocupacion por el hecho de que
haya algunos estudiantes que en el hogar no disponen de tecnologia alguna,
por lo que estan preparando un proyecto que contempla la posibilidad de
que los nifios que no tengan ordenador en sus casas puedan hacer estudio
y tareas en el colegio por las tardes. En este sentido, se ha abierto un canal
fundamental de colaboracion entre familiay escuelas para sostener el modelo
1:1. Por ejemplo, desde la escuela CLC, se invita a los padres a participar
colaborando en el desarrollo de las clases:

“Hicimos una base de datos de correo, al principio, con todos los papas,
les mandamos una comunicacién para que nos devolvieran sus correos,
si tenian algun tipo de red social. [...] La pagina web esta actualizada y
las convocatorias las hacemos a través del correo electrénico. También
tenemos Twitter y se van colgando las actividades mas especiales que se
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van haciendo. Estamos entrando en otra forma de comunicarnos, utilizando
las tecnologias [...]y la gente lo ha aceptado bastante bien, o sea, que es
una cosa que se enteran”.

En otros centros, como la escuela CVPZ, se ha organizado una es-
cuela de padres a peticién de ellos, para poder seguir apoyando a sus hijos,
comprender la plataforma Edmodo, que es un canal de comunicacién para
estudiantes, padres y maestros, y saber cémo enfrentarse a los desafios de
las redes sociales y las amenazas que suponen.

De cualquier forma, se observa que la posesion de dispositivos
tecnolégicos por los estudiantes y la puesta en marcha de estos proyectos de
innovacion por las escuelas supone cierta implicacion de los centros escolares
en la alfabetizacion digital de las familias, asi como la apertura de nuevos
canales de comunicacion y la adaptacion de metodologias.

3.2 Superando la exclusion en escuelas del modelo 1:1

En relacién a los focos de exclusién en los centros analizados, se
describen dos aspectos: el abanico de la diversidad familiar percibida en
los centros y la existencia de casos de exclusién por pobreza en las mismas
escuelas. También se intenta comprender cémo influye esto en el desarrollo
de la metodologia propuesta por las escuelas.

Encuantoal abanicodediversidad de los centros, en algunos aparece
una alta diversidad, en concreto en dos de los cinco centros. En la escuela
CVPZ una tutora lo expresa asi: “Hay de todo”. Al concretarlo, se refiere a
familias desestructuradas, separaciones con orden de alejamiento, de otras
etnias, con mujeres maltratadas, etc. En la escuela CDS el testimonio es
similar, aunque la diversidad es diferente, pues se trata de expatriados que
no son inmigrantes marroquies, ecuatorianos o rumanos.

En una de las escuelas, sorprendentemente, las estadisticas del
barrio muestran una amplia diversidad mientras que, en la escuela, el equipo
directivo dice que el grado de diversidad inicialmente no se percibe como
significativo.

En cuanto a la existencia de casos de exclusién por pobreza en las
escuelasy surelacion con el accesoa TIC, en la escuela CVPZ se identificaron
siete casos con necesidades econémicas en 5°y 6°, cursos en que se llevaba
a cabo el estudio. De ellas, tres solicitaron ayudas —analizadas por Servicios
Sociales y la escuela- para adquirir un ordenador portatil para participar en
el proyecto “Mochila digital”.
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Otra escuela con casos significativos es la escuela CV. Una tutora
comenta: “por ejemplo en los 2 grupos que yo conozco diria que, en ries-
go de exclusion, uno.” Otra tutora dice: “por lo que comentan los nifios y
comentan las familias, hablando con los padres, hay varias familias que no
tienen ninguno de los dos trabajos, o que lo tienen esporadicamente”. La
primera tutora concreta la situacién de su grupo de esta manera: “tendré 2
6 3 con problemas econdémicos; mas no”. Mientras otra tutora mas expresa
que: “hay familias que tienen un nivel econémico bajo, un 30% por lo menos.
Estan con trabajos temporales, sin trabajo los dos, viven con la abuela, etc.”.

Para la asociacion de padres (AMPA), el riesgo de exclusién social
entre las familias existe, aunque mejora respecto a afios anteriores. Aun asi,
“hay otra gente que estos afios los ha pasado mal”. Sin embargo, a pesar de
lo que no parece ver un equipo directivo de una escuela, pero que intuyen
algunos de sus tutores, la organizaciéon no gubernamental que presta ayuda
en el barrio informé a los investigadores de que en el aula que tienen abierta
para hacer tareas escolares y merendar atienden a 78 nifios de la zona, de
los que unos 12 son alumnos de la escuela. La escuela no parece consciente
de los problemas de inclusién, o no quiere abrirse a analizar con los inves-
tigadores como los estan atendiendo.

En cuanto a la relacién entre la mala situacién econémica y la
posesion de equipos, la respuesta es simular a la encontrada en la escuela
CLC: “De hecho, todos tienen tablet. No ha habido ningln nifio sin tablet”.
Pero otra tutora deja ver la incidencia del grupo étnico en la adquisicion de
recursos: “Tengo la nifia de etnia gitana, que no ha comprado la tablet, y
luego sudamericanos tengo bastantes, en total tendré siete, de 23 (alumnos
en clase) [pero sin problemas]”.

En otras escuelas aparecen indicios de que algo ocurre y de las
soluciones que se van adoptando. Por ejemplo, en la escuela CVP, un padre
indica que “se tomaron medidas para paliar las dificultades de algunas fami-
lias”. En la escuela CLC, el jefe de estudios declara que “hay pocas familias
en esa situacion”. Ante esos casos, dice una maestra que la comunidad
educativa tiende compensar y a invisibilizar las diferencias:

“se arropan mucho también los nifios y se igualan” [...] somos una comu-
nidad pequefia [...] te puedo decir, por ejemplo, de una familia que tenia
problemas y que tenia posibilidad de beca. Entonces, lo facilitas, desde
aqui para que todo quede méas o menos... [resuelto]”.
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Se observa que la percepcién general de la exclusién en la escuela
es, en general, menor que la suma de la exclusiéon que perciben los tutores,
que es un tema al que no parece que se preste mucha atencién especifica
y que alli donde hay casos de exclusién la escuela se vuelca para paliar lo
relativo al acceso.

Pese a que la llegada de los dispositivos de las escuelas a los
hogares de las familias en riesgo de exclusién y pobreza les facilita a estas
familias excluidas hacer otros usos de la tecnologia que tienen que ver con
su vinculacién con la sociedad, su entorno social y sus familias, la accion
combinada de la inclusion por parte los centros y la discrecion con la que se
aborda la exclusion convierten en una tarea casi imposible visibilizar entre
los nifios su procedencia familiar de cara a desarrollar un trabajo organizativo
mas inclusivo.

4. CONCLUSIONES

El estudio muestra una situacién ambivalente del dispositivo or-
ganizativo de las escuelas para incluir a las personas en riesgo de exclusion
y pobres dentro del modelo 1:1. Con las politicas puestas en practica se ha
derivado a las escuelas y, de éstos, a las familias la responsabilidad de hacer
posible los programas del modelo 1:1 con una herramienta importante, el
dispositivo (tablet, mini-ordenador...). Si bien hay un nuevo vinculo entre
familias y escuelas, fundamental para desarrollar una nueva metodologia,
en el trabajo organizativo de las escuelas no hay suficientes indicios de
disposiciones especiales para hacer efectiva esta inclusion, salvo cuando
las metodologias que se articulan son abiertas. Desafortunadamente, eso
es bastante excepcional aln, pues se esta trabajando todavia en extender y
normalizar el modelo 1:1.

Como se ha podido comprobar en los casos, las politicas de intro-
duccion de un ordenador por nifio han cumplido con el efecto pretendido de
generalizacién del acceso a las TIC para todos los que acuden a las escuelas.
Esto ha permitido que las familias mas modestas, que participaron en este
estudio, hayan podido ser beneficiarias de las ventajas de la presencia de
las TIC en sus vidas. Los estudiantes han podido utilizar estos dispositivos.

Ahora bien, en el contexto espafiol, las escuelas incumplen algunos
parametros previstos en el planteamiento original de los programas del modelo
1:1 de integracién de computadores en las escuelas. Hay dificultades para
ser estudiante propietario, asi como para la conectividad, la ubicuidad y la
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oportunidad de utilizar libremente el conocimiento gracias a un software
abiertoy libre, lo que reconfigura el curriculo puesto en marchay la posicion
del excluido ante dicho curriculo.

Por lo que respecta a ser nifio propietario, uno de los problemas
mas importantes ha sido que fueron las propias escuelas las que tuvieron
que buscar los recursos entre las familias para poner en marcha los proyectos
innovadores con TIC. Las politicas Ilegaron para apoyar algunas infraestruc-
turasy, en algunas regiones, para subvencionar una parte de los dispositivos.
Esto cuestiona la igualdad de las politicas de integracion de TIC en Espania,
y los efectos de las mismas.

Seesperaba que los estudiantes fueran propietarios de un dispositivo
con el que trabajar dentro y fuera de las escuelas. Esto no ocurre, en todos
sus términos, mas que en una de las cinco escuelas analizadas. Ocurre, en
el estudio, singularmente en una escuela con menos carencias en el contexto
socio-familiar, lo que le facilita la conectividad. Y el software utilizado no
es libre sino de pago.

Sélo en las regiones con politicas compasivas, las escuelas con
familias con menos recursos han contado con una beca para financiar los
dispositivos.

Ello no hasido suficiente para materializar el principio de ubicuidad
de los dispositivos. Las escuelas no siempre han facilitado que estuvieran
las TIC en todas partes en la escuela, en casa y en la calle.

Para terminar con la propuesta del modelo 1:1, el servicio de un
software abierto, conviene sefialar que algunas empresas, aprovechando
el interés de los gobiernos por promover la presencia del modelo 1:1, han
hecho ofertas de sus servicios de software propietario, con costes y vinculo
comercial, sin tener en cuenta las necesidades de las familias excluidas. Esta
privatizacién de los servicios publicos educativos tiene como consecuencia
que la poblacién queda dependiente de las leyes del mercado y los avatares
de la propia industria.

Algunos de los problemas de las politicas han sido resueltos por la
accién de los equipos directivos y, particularmente, los coordinadores TIC.
Las escuelas han atendido las dificultades con ingenio.

Por ejemplo, un punto fundamental de las politicas de acceso del
que se han encargado las propias escuelas con su compromiso ha sido faci-
litar a todas las familias el acceso al curriculo a través de nuevos materiales
que sustituyen los libros de texto.
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Pero, quiza por estar volcados con la implantacién, no han podido
permitirse reflexionar y atender una perspectiva inclusiva en el curriculo. De
momento, los Proyectos de Educacién Digital analizados s6lo garantizan el
acceso.

Aunque se pretende que los dispositivos sean ubicuos por impulso de
las escuelas, no se ha contado siempre con las condiciones de conectividad
de las familias, fundamental para ejercer la inclusién efectiva. Algunas veces
las escuelas han planteado actividades “off-line”. Pero, en otras ocasiones, las
familias han tenido que recurrir a ayuda fuera de la escuela, involucrando
a familiares y organizaciones no gubernamentales, cuando los estudiantes
han requerido conectividad para trabajar, o bien organizando la actividad
extraescolar de las propias escuelas. En alguna ocasion, los estudiantes han
acudido a la escuela sin haber podido realizar la tarea.

Otro aspecto en los casos analizados ha sido corroborar la impor-
tancia de la mejora de la informacion y formacién de las familias (de forma
indirecta, por una tarea de difusiéon de la escuela, o directa en escuela de
padres). Las escuelas se encuentran con un nuevo canal con las familias que
replantea las relaciones entre docentes y padres.

No ha sido posible encontrar una discriminacién positiva propiciada
a raiz de la puesta en marcha de este programa, aunque algunos indicios
parecen apuntar la presencia de tal discriminacién, en la generacién de
orientaciones para recurrir a los servicios sociales, en préstamos de dispo-
sitivos 0 en orientaciones especificas de algunos maestros para que estos
estudiantes pobres mejoren los usos que hacen de las TIC. Forzados por la
propia naturaleza de la escuela publica, basada en valores de igualdad, no
discriminacion, mérito y capacidad, se hacen, en algin modo, invisibles los
esfuerzos inclusivos en los programas del modelo 1:1.

Es con metodologias abiertas donde los estudiantes utilizan los
dispositivos dentro y fuera de la escuela, cuando es mayor el involucramiento
de las escuelas con las condiciones socio-familiares de los estudiantes.

La mejora de resultados académicos, de importancia social mayor
para los excluidos, no parece ser relevante para las escuelas participantes
en el estudio. De momento parece una propuesta de mejora metodoldgica,
con un componente motivacional.

Dicho todo esto, cabe formular nuevos interrogantes y desafios en
las mejoras que los programas del modelo 1:1 de integraciéon de computado-
res en las escuelas deberian introducir para poder ayudar a los estudiantes
provenientes de colectivos en riesgo de exclusién y pobres.
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Se plantea, en general, la conveniencia de una reflexién inclusiva
aprovechando las TIC. Es preocupante que, teniendo acceso a la tecnologia,
estos estudiantes no puedan hacen usos mas ricos de la misma con los prin-
cipios del modelo 1:1. Por ejemplo, seria conveniente trabajar para ampliar
el acceso al rango actual de contenidos, como determinado conocimiento
estereotipado de la escuela, o contenidos populares fuera de la misma, como
los deportes. Seria bueno apostar por investigacién de los estudiantes guiada
por los docentes sin restriccién de los espacios explorados a un conocimiento
escolar estereotipado.

También seriarecomendable ampliar los usos y superar la presencia
de las TIC para realizar meras busquedas. Los otros cuatro aspectos de la
competenciadigital estan casi inéditos en buena parte de los casos analizados.
Por ejemplo, emprender proyectos donde producir y compartir documentos
relevantes para sus autores y la comunidad en la que viven en la red. Este
enriquecimiento del ejercicio y dominio de la competencia digital puede ser
particularmente positivo para los excluidos. La organizacion de la escuela
deberia, por tanto, estimular un uso diversificado de las TIC, algo que en el
estado de precariedad de las politicas y de permanente normalizacién de los
programas del modelo 1:1 parece todavia lejano.
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