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El reto parala educacion del profesorado

En la pequefia sala de profesores de una escuela primaria ubicada a las afueras de Maseru,
la capital de Lesotho, se encuentra evidencia visble dd reto globa que supone la provison
de educacion basica universa. Las listas de la escuela, esmeradamente redactadas a mano,
muestran las clases de primero y segundo curso con 210y 212 aumnos respectivamente; la
de tercer curso tiene 97. Hace tres afios, Lesotho introdujo la educacion bésica gratuita, y

las matriculaciones se duplicaron. La escuela continlia esperando nuevas aulas. Los 212
nifios de sais afios en segundo curso se amontonan en un espacio que, incomodamente,

aojaria a 40 en muchas partes ded mundo. Este curso tiene asignados dos profesores,

ninguno de los cuaes edatitulado.

Unos cuatro mil kildmetros a norte, en Rwanda, la mariculacion en educacion béasca
gpenas dcanza un cincuenta por ciento en muchas partes ddl pais. Los edificios son
inadecuados y las aulas estan hacinadas; cinco 0 sais nifios se Sientan en un banco disefiado
para tres. No tienen zapatos. No hay libros. "Pizarras' de cartébn manoseadas y con
orgas sSrven de papd. La profesora no edta titulada; su educacion termind a acabar en la
escuea primaria

S6lo un 7% de la poblacion de Rwanda pasa a la escuela secundaria La hermana
Josephine, directora de una escuela secundaria femenina en Rwamgna, a sesenta kilometros
de la capitd, Kigdi, habla suavemente. Tiene 230 chicas en la escuda La mitad son
huérfanas. Muchas presenciaron la matanza de sus padres a machetazos en € genocidio
gue arrasd Rwanda en sdlo 100 dias en 1994. Algunas de estas chicas fueron violadas.
‘Observamos a las chicas atentamente’, comenta, ‘a veces los recuerdos son demasiado
duros. Pero nuestro apoyo debe ofrecerse de forma individua; cada chica responde de
disinta manera. 'Y ahora, tenemos € SIDA. Por g fuera poco, los resultados ¢k los
andis's de dgunas dumnas son positivos’”

En un aula oscuray sofocante Situada unos treinta'y dos kilometros d norte del 1ujoso Luxor
Hilton en & Nilo, Egipto, tres nifias de nueve afios comparten un pupitre y responden
animadamente a preguntas sobre la hora, trabgjando con pequerios relojes que han hecho
con pedazos de carton que su joven profesora ha ido guardando cuidadosamente. Su

ensefianza ha dentado a méas dumnos de lo normd a asitir alas clases en la escudla durante
edte trimestre. La poblacion de Egipto asciende a 71,1 millones, es uno de los nueve paises
con dto nivel de poblacion destinados para la mejora de su dfabetizacion mediante una
inicigtivainternaciond. Mas de 30 millones de su poblacion adulta es andfabetay se estima
gue un millén de chicas no asise alaescuda. Aunque d indice oficid neto de matriculacion
asciende a un 80% para chicos y chicas, las encuestas por domicilio indican algo diferente.

En & Alto Egipto, los indices de asstencia escolar varian entre un 67% en Assit/Sohag y
menos de un 55% en las zonas rurales’ circundantes.

En la zona este (East End) de Londres, la escuela secundaria George Green adoja 800
aumnos, y entre ellos, mas de 100 lenguas maternas diferentes. Algunos acaban dellegar d
pais, de Somaiay Kosovo. Unos pocos procedentes de los centros para refugiados de
Francia han realizado peligrosos vigies para entrar en € Reino Unido. Nifios de doce afios
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estudian once o doce asignaturas diferentes pertenecientes a un programa establecido por la
legidacion naciond. Solo dos de sus profesores tienen su base permanente en la escuela.
El resto vay viene, avecesadiario.

Estas son cuatro escuelas en cuatro lugares; lugares ricos, pobresy muy pobres; lugares de
inestabilidad politicay socid, en Europa, Oriente Medio y & Africa subsshariana. Lugares
como éstos existen en todo @ mundo; en naciones ricas y pobres; en comunidades urbanas
y rurdes. Y estos lugares tienen profesores, generamente ma pagados, a menudo sin
titulacion, y frecuentemente, sn modo aguno de gpoyo para luchar contra los inmensos
retos alos que se enfrentan. Este trabgjo trata sobre esos profesores y millones mas que,
diariamente, redlizan sus tareas en circunstancias, a menudo, faltas de dignidad. Al observar
a estos profesores deseamos plantear tres puntos.

En primer lugar, es importante percatarse de que d reto mundid que supone la educacion
de todos nuestros nifios es un reto que nos atafie a todos, y no e trata Smplemente de una
misién que recae sobre las personas del denominado ‘ mundo en vias de desarrollo’, 0 sobre
aquellos que trabgjan en las &reas urbanas centrales de Londres, Los Angeles, Nueva Y ork,
o los‘suburbios de Pariso Marsdlla

En segundo lugar, S queremos educar a todos nuestros nifios, también debemos educar a
todos nuestros profesores.  Sugerimos la necesidad de prestar mas atencion a este reto
complementario para ofrecer una educacion bésica de carécter universal. 'Y, para €lo,
resulta obligatorio crear modelos y précticas que sean conceptud mente olidas, firmesy, d
mismo tiempo sensibles a las inevitables complgidades y obstaculos de las circungtancias
locales, capaces también de establecer comunicacion a través de las comunidades y entre
dlas. Con ede fin, destacamos la enorme importancia de las tecnologias para la
comunicacion a la hora de transformar los modelos y procesos para € desarrollo de los
profesoresy € gpoyo profesiond.

Finalmente deseariamos plantear, dentro del contexto de la educacion y de la educacion del
profesorado en particular, que la falta de accion no es una opcion s deseamos que surjan
los tipos de judticia y libertad que mgoraran nuestro mundo. Por |o tanto, uno de los
propésitos fundamentales de este ensayo es contribuir @ establecimiento de un debate
global acercade futuro de la educacion; un debate fundamental para todas las comunidades
educativas importantes compuestas por profesionaes, personas decisorias, investigadores y
politicos.

El reto global

Los gemplos que degimos para nuestra introduccion incluyeron dedliberadamente paises
ricos y paises pobres, aunque todos elos fueron representativos de contextos atamente
desafiantes. Muchos de nosotros estamos mas familiarizados, aunque no comodos, con €
reto urbano de Londres, Marsdlla, Los Angeles o Madrid. Pero muchas de las presiones
que restringen d trabgo de los profesores (privacion socid, desiguadad econdmica,
inhabilitacion politica) existen en numerosas comunidades, en Lesotho, Rwanda y € Alto
Egipto.



En Talandia, de 16,4 millones de nifios y gente joven entre las edades de tres y dieciSete
ahos, s0lo 12 millones asisten ala escuela (Rangsitpol, 1997), y estimados recientes indican
que sdlo un 48% de los chicos entre doce y catorce afios estan matriculados en escuelas
secundarias, debido a que la pobreza a menudo les obliga a trabgar (Tongpian, 1997).
Como Forrest Parkay ha demostrado, € problema ddl acceso alaeducacion en la Tailandia
rurd es enorme. SOlo un 10-15% de la poblacion infantil de las &reas rurales pasa de la
escudaprimariaalasecundaria (Parkay et a, 1999).

En d sudeste de Asia, asi como en Latinoamérica'y Africa, existen muchas disparidades en
cuanto a oportunidades, que obstaculizan la busgueda de formas comunes de solidaridad
socid. Entre las comunidades especidizadas de educadores que tratan estos retos, los
hechos son bien conocidos.  Fue la voluntad palitica la que cred la resolucidn de Dakar,
firmada por 180 naciones, que sefid o € afo 2015 como fecha objetivo para que todos los
nifios dd mundo recibieran ensefianza basica. La década anterior prepard € terreno para
elo. En 1990, delegados de 155 paises acordaron en la Conferencia Mundia sobre
Educacion para Todos celebrada en Jomtien, Tailandia, universdizar la educacion basicay
reducir masvamente @ anafabetismo. El Foro Mundid sobre Educacion de Dakar
celebrado en 2000 logré indicar tanto € progreso redizado desde 1990 como la gran
distancia que alin queda por cubrir. A nive globd, en 1998, habia 80 millones més de nifios
escolarizados que en 1990. El nimero de nifios no escolarizados descendio de 127 a 113
millones, pero un 60% dd contingente infantil Sn escolarizar erafemenino.

En muchas éreas de la politica sobre educacion y del debate de investigacion, € reto de
Dakar pasa desgpercibido. Con esto, nuestraintencion no es sugerir que resulte indiferente.
Por d contrario, dentro de un nivel genera de dedicacion, la gran mayoria de la comunidad
educaciona parece smpatizar y demostrar un deseo politico de tratar estas cuestiones. Lo
que deseamos destacar, y recalcaremos en la conclusidn de este trabgjo, es su ausenciaen
los debates principales que rodean temas tdes como @ gprendizge, la pedagogia, la
programacion de estudios y @ desarrollo de profesores y escuelas. Un escrutinio rdpido de
las principaes publicaciones que utilizamos para practica, politica e investigacion, demuestra
gue a pesar de las fuerzas edtructuraes comunes, las inquietudes de muchas partes del
mundo se pasan de largo y se relegan a un grupo de publicaciones relativamente pequefio
que se expecidiza en ‘desarradllo’.  Es importante dcanzar un buen entendimiento de la
exada y naurdeza de reto para evar d nive de provison docente.  Las cuestiones
relacionadas con la calidad de dicha provison se tratarén mas adelante.

El Africa subsshariana es una de las zonas dd mundo con mayores problemas
educaciondes. Un andisis de varias estaditicas sobre laregion indicalaescadade lo que se
necesita lograr. En cas todos los respectos, € reto de proporcionar educacion basica
univers en d Africa subsahariana resulta més gpremiante que en otros lugares.  Un
comunicado de prensa procedente ddl Ingtituto de Estadisticas de la UNICEF (12 de &bril,
2002) manifiesta que cuatro de cada diez nifios en edad de recibir educacion bésicaen €

Africa subsahariana no asiste a la escuda  Entre los que asisten, solo una peguefia
proporcion acanza un nivel basico de conocimientos. El nimero de nifios en edad de recibir
educacion bésica de la region ascendio de 82 millones en 1990 a 106 millones en 2000. Se
pronostica que llegara a 139 millones para 2015 (UNICEF, 2000).
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El nimero de nifios sin escolarizar en d Africa subsahariana también ascendio en la década
de 1990; alcanzo los 42 millones en 1998. En cas un tercio de los paises, un 60 por ciento
0 més de los nifios estaba sin escolarizar, y en més de la mitad de los paises, un 30 por
ciento estaba en lamisma Stuacion. Ademas de esto, lainsatisfactoria calidad de gran parte
de la ensefianza hace que los nifios sdlgan de la escuela con conocimientos deficientes, y
resulta en unos indices de repeticion y redlizacion tales como |os que muestra una evaluacion
del Banco Mundid, segin la cua muchos paises deben dedicar tanto como un 50 por ciento
més de recursos que otros para producir un graduado de ensefianza basica (Banco
Mundia, 2000).

Hace cas diez afios, la UNICEF pronosticd que Africa necestaria ampliar su fuerza
docente en un indice del 5,6 por ciento d afio durante la década de 1990. De hecho, ni

siquiera ha logrado aproximarse a este indice. En @ conjunto de Africa, & nimero de
profesores ha aumentado un 34 por ciento en los Ultimos quince afios, crecimiento
ligeramente superior d incremento en & nimero de nifios escolarizados. Sin embargo, este
aumento ni siquiera se gproxima d indice necesario para proporcionar suficientes profesores
para la educacion de todos (Perraton, 2001).

En la actualidad, la provision de profesores en Africa también tiene que tener en cuenta las
consecuencias de la epidemiadel VIH/SIDA. Se estima que en & Africa subsahariana més
de 23 millones de adultos viven con € VIH/SIDA. Un 36 por ciento de la poblacion de
Botswana entre 15 y 49 afios de edad tiene la enfermedad. En Lesotho, Swazilandia y

Zimbabwe, un 25 por ciento aproximadamente de |os adultos entre dichas edades tiene €

VIH. Namibia, Sudéfricay Zambia tienen todos un indice de prevaencia del 20 por ciento
entre adultos de 15 a 49 afios. En otros nueve paises del Africa subsahariana, més de un
10 por ciento de los adultos entre 15 y 49 afios de edad estén infectados. L os profesores
no estdn exentos de la pandemia UNICEF estima que 860.000 nifios del Africa
subsahariana perdieron a sus profesores a consecuencia del SIDA en 1999 (UNICEF,

2000).

Reaulta daro que los sstemas convencionaes de educacion de profesores basados en la
escuela de magisterio en Africay en otras partes del mundo, no van a poder remontarse ala
ecala de latarea. De hecho, en muchos paises, a parte del reto que supone la formacion
de suficientes profesores nuevos, existe € problema de que € contingente profesora
existente no cuenta con la titulacion adecuada, bien en términos académicos o profesionaes,
0 en ambos. Quince de cuarenta'y cinco paises subsaharianos presentaron datos sobre las
cdificaciones de los profesores de ensefianza basica a la Evaluacion de la Educacion para
Todos 2000. Dichos paises comunicaron una mediana del 90 por ciento de profesores de
ensefianza basica en posesion de las cdificaciones académicas minimas requeridas para
ensefiar, pero con una gama que varigba del 25 d 100 por cien en paises individudes. El

numero de profesores de ensefianza bas ca que habian sido formados como profesores era
inferior, con una mediana del 73 por ciento. Aqui la gama eraalin més amplia, es decir, de

14 a 100 por cien. Estos datos parciaes podrian producir un optimismo engafioso. La
UNICEF comunicd (UNICEF, 1998) que € porcentgie mundia de profesores que ha
recibido por o menos educacion secundaria es cas Sin duda superior d de hace 30 afios,
pero todavia existe un nimero significativo de paises donde los profesores han recibido aln
menos. En Togo, por gemplo, mas de un tercio de los profesores de ensefianza basica sdlo
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cuenta con un certificado de educacidn bésica, 1o cua probablemente ocurre también en
otros paises ddl Africa subsshariana.  La sSituacion con respecto a la preparacion o
formacién de profesores, gparte de sus historiales docentes generades, no es mucho mejor,
porque la mayoria de los paises, independientemente de su nivel de desarrollo, en un
momento dado han pasado por dto temporamente los prerrequisitos de formacion para
ensefiar con d fin de cubrir bgjas urgentes dentro de la fuerza profesoral.

Por lo tanto, muchos paises se enfrentan d gran reto de formar a suficientes profesores, y
desarrollar sus conocimientos y aptitudes profesionales, hasta € nivel requerido para
asegurar una educacion bésica eficaz.  Este reto debe contemplarse dentro de un contexto
de gran preocupacion acerca del coste, la cdidad y la aplicabilidad de los sstemas de
educacion del profesorado en muchos paises. La formacion de profesores puede resultar
sorprendentemente cara.  En algunos paises, la formacidn resdenciad ortodoxa precarrera
de jornada completa conlleva unos costes por estudiante que pueden promediar varias
veces d code de la educacion superior convenciond. S la formacidn de profesores es
comparativamente cara, y la demanda de profesores recién titulados dta, la smple
expanson de los modos existentes de formacion podria ser irredista (Lewin, 1999).

La preocupacion se hace alin mayor debido a que en muchos paises exite una
superposicion considerable entre @ contenido académico de los programas de educacion

del profesorado y la educacion secundaria.  Un estudio (Lockheed y Verspoor, 1991)

estimaba que @ coste anua de la educacion de profesores a menudo triplica € coste anud

de la educacion secundaria.

Al mismo tiempo, continlia preocupando la cuestion de la cdidad de la educacion del
profesorado. En muchos paises, la educacion de profesores recibe un nivel de prioridad
més bgo en cuestion de desarrollo que muchos otros dementos dd sSistema educativo.
Muchos siguen dependiendo de sistemas de formacion impartidos en escuelas de magisterio
resdencides de tipo convenciond y jornada completa, que a menudo estan aidadas del
resto del sstema educativo.

S laformacion inicia de profesores es un &ea descuidada, generamente, la formacion en
servicio esta alln menos desarrollada. Aunque se reconoce ampliamente que la educacion,
formacion y desarrollo profesiona de los profesores necesitan integrarse mediante formas
que faciliten un aprendizge continuo para los profesores, |0s recursos asignados para elo
normamente son inadecuados y las oportunidades demasiado escasas.  Como término
medio, los paises gastan drededor de un uno por ciento de su presupuesto anud para la
educacion en € desarrollo profesiona continuo de |os profesores; tipicamente, |0s negocios
y laindudtria gastan un 6 por ciento en € desarrollo del persona (UNICEF, 2001).

Nuevas formas de educacion del profesorado

Lo que se observa claramente a partir de este andisis es que las ingtituciones creadas en €
sglo XX para la educacion de profesores no van a poder enfrentarse ala magnitud y
urgencia de la demanda requerida en € siglo XXI (Moon, 2000). Por lo generd, dichas
ingtituciones son ‘bricks and mortar’ (de cemento y ladrillo), modeladas ampliamente en las
universdades dd dglo XIX, y reativamente ricas en recursos. EStas indituciones se
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concentraban, y se concentran, en la formacion inicid pre-sarvicio, y sdlo se involucran
limitadamente en & desarrollo de los profesores (muchos de los cuaes, en numerosas partes
dd mundo, no han recibido educacion o formacion inicid) a lo largo de su carrera. Al

mencionar este hecho, no pretendemos sugerir que dichas ingtituciones sean superfluas. Lo
que intentamos implicar, no obstante, es que S tienen una funcidn que desempefiar en la
resolucion de este reto de desarrollo, tendran que cambiar su papd y funcion. Los
educadores de profesores, cuaquiera que sea su base indituciond, deberdn tratar las
necesidades de los profesores a lo largo de toda su vida labord. Es inevitable que una
provision de este tipo se centre progresivamente en la escuea; sencillamente, no existen los
recursos para sacar a millones de profesores de sus aulas. Por o tanto, dicha provisén

también debera ser maés flexible, es decir, los profesores adquiriran € conocimiento y las
aptitudes de formaindividua y colectiva, para desarrollar su propio aprendizgje profesiond.
En respuesta a estas necesidades, los educadores del profesorado pueden explotar €
potencia que ofrece @ entendimiento contemporaneo del proceso de aprendizaje, asi como
las nuevas formas de las tecnologias de comunicacion que pueden ayudarnos en nuestro
gorendizge. Estamos logrando una mayor comprension de esainterrelacion secular entre

gorendizgey laensefianza. Y, principamente, estamos intentando comprender € contexto
socid de gprendizge y sus sgnificativas implicaciones para comunidades profesondes taes
como lade los profesores.

Evidentemente, la bibliografia sobre este tema es inmensa. Nuestro proposito es destacar
su importancia dentro del gprendizaje y desarrollo de los profesores. Asimismo, queremos
apuntar hacia las conexiones que deben establecerse entre estas nuevas percepciones'y 1os
nuevos instrumentos que expanden, por utilizar un concepto Bruneriano (Bruner, 1996), la
cga de herramientas para la creacion de significado y construccion de la redidad que nos
permite adaptarnos meior a mundo en € que vivimos. Esta cuestion es tan cierta para €

profesor ain titulacion de Sowetho o Lesotho, como para € profesor dtamente cudificado
de Bonn o Boston. Como Alison Gopnick (Gopnick, 1999) ha expresado tan
elocuentemente, la historia de la educacion en @ siglo XXI puede llegar a convertirse en

ago parecido a la higtoria de la medicina en d sglo XIX. Tanto la medicina como la
educacion conllevan una gran perentoriedad mora. Después de todo, la transmison de
nuestros conocimientos a nuestro hijos es una de las pocas formas que tenemos de desefiar
genuinamente a la muerte; la medicina solo la pospone. Tanto la medicina como la
educacion invocan d conocimiento para judtificar su autoridad.  Los meédicos sempre han
judtificado sus précticas afirmando que son dlos quienes conocen como funcionan nuestros
cuerpos. Los educadores sempre han judtificado las suyas propias afirmando que son ellos
quienes conocen como funcionan nuestras mentes. No obstante, durante la mayor parte de
la higoria dichas afirmaciones se basaron en agpenas ninguna investigacion sistematica
Como mucho, fueron generdizaciones pragméticas, resultado de un largo proceso de
remiendos empiricos.

Gopnick expresa que en los Ultimos treinta afios hemos comenzado a desarrollar una ciencia
delamente. Egtanuevainvestigacion puede resultar € equivaente de la psicologia cientifica
gue ha transformado ala medicina. En la actuaidad, junto con estudios recientes sobre la
naturaleza socid mente Stuada y distribuida del conocimiento, los educadores tienen acceso
a un entendimiento mucho més amplio del proceso de gprendizgje mismo, es decir, una
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buena ‘teoria de la mente’, como lo plantea Bruner (1996). Sabemos que € aprendizaje no
se trata nunca de un proceso discreto y abstracto de cognicion, o de una acumulacion de
gptitudes e informacion unidirecciona que se produce exclusvamente en € cerebro fisico
[Greenfidld, 2000]. Se trata de una interaccion dindmica, a veces delicada, pero sempre
dtamente credtiva entre la mente, € cuerpo, la gente y sus actividades — junto con las
herramientas y tecnologias a su disposicion [g: Chaiklin y Lave, 1993; Wertsch, 1995;
Bransford et al, 1999].

Dicha creatividad en @ gprendizgje es tan aplicable a la formacidn de profesores, como de
nifios, estudiantes 0 de cuaquier otra persona que reciba educacion. Por lo tanto, €
programa de estudios para la educacion del profesorado debe ser imaginativo, ilimitado y
capaz de ofrecer acceso de diversas maneras. Dentro de este contexto, creemos
firmemente que d momento es oportuno para debetir que las tecnologias emergentes,
interactivas y multimedia, en formas hasta ahora no sospechadas, estan ofreciendo la
oportunidad de revolucionar tanto € acceso a, como la calidad del aprendizaje profesiond.

Al hacer dicha afirmacion somos conscientes de decepciones anteriores con ciertas
tecnologias. No obstante, € acance de las nuevas formas de comunicacion, como
intentaremos demodtrar, es enorme.  ¢Cuéndo literdmente han tenido los profesores en
pasado la oportunidad de interactuar con otros profesores y expertos con carécter diario, o
incluso cada hora? Por encima de todo, |as nuevas formas interactivas de comunicacion nos
permiten agregar a nuestros modelos de educacion dd profesorado las caracteristicas que
sabemos contribuyen enormemente ad establecimiento de una configuracion eficaz de
gorendizge y ensefianza, 0 ‘configuraciones pedagégicas (Leach y Moon, 1999), que
fomenta la identided, la dignidad persond y, aln més importante, la autoestima.  Como
Jerome Bruner (1996) expresaba:

Sdlo pueden decirse dos cosas con seguridad y en generd: la gestion de la
autoestima no es nunca segura y nunca esta establecida, y su estado resulta
enormemente afectado por la disponibilidad de apoyos procedentes del exterior.

Dichos gpoyos no son ni migteriosos ni exdticos.  Incluyen reacciones llanas tales
como una segunda oportunidad, la gpreciacion de un buen intento aunque haya
fdlado, y por encima de todo, la oportunidad de comunicacion que le permite a uno
descubrir por qué o como las cosas no funcionaron como se planeaba.

(p. 37)

Las nuevas herramientas de comunicacion expanden inmensamente la disponibilidad de
apoyo para los profesores, asi como las oportunidades para debatir y acceder a nuevos
tipos de conocimiento y modos de aprendizagje.

Reconceptualizacion de la division digital

Muchos opinan que las tecnologias para lograr € virgie que buscamos en cuanto a apoyo,
no estén establecidas. Como & presidente de Sudéfrica, Thabo Mbeki, ha recordado mas
de unavez alos congresos internacionaes que se adhieren alas maravillas de lainformética,
no debemos olvidar que la mitad del mundo adulto nunca ha hecho unallamadatelefénicd”.
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Acceso y conexion se pueden establecer en las zonas econdmicamente marginadas de
paises més ricos. Las tecnologias puede que tengan una funcion en Londresy Los Angeles.
Pero, ¢puede decirse lo mismo de Maseru o Rwamgna?

En respuesta a esto, sostenemos que la nocidn sensata sobre la division digital que parece
haber surgido en todo & mundo, asume una redlidad que ha comenzado a aprobar tanto
como adescribir ladesguadad. Conceptudiza, raciondizay luego determinaladivison, en
lugar de iluminar formas de resolverla Podriamos argliir gue la denominada division digitdl
no es smplemente mucho més polifacética de lo que las formulaciones convencionaes
sugieren, sSino que @ concepto hace legitima toda una variedad de supuestos occidentales y
antiguos prejuicios acerca del mundo en vias de desarrollo que preceden alalCT.

En la bibliografia en genera hemos encontrado cuatro perspectivas comunes sobre la
divison. La primera es una perspectiva tecnoldgica. Venezky (OECD, 2000)" ha
identificado tres aspecto: equipo y conectividad, los idiomas de software y la engienacion
tecnol gica, sentida predominantemente seguin €, por las mujeresy las chicas. Estos son
los dementos divisorios con los que esté familiarizada la mayoria de la gente.  Pero la
cuestion es més complga.  Kirkwood (2001), entre otros (g: Cadtels, 2000), plantea
enérgicamente una perspectiva econdmica y politica. El expresa que en comparacion con
las dlites urbanas del mundo desarrollado o en vias de desarrallo, la mayoria de las cuaes
tienen en la actudidad acceso tecnoldgico, los pobres permanecen en [0s margenes,
resgnados a caminar durante horas cada dia para obtener agua o dimentos, y tratando
dificilmente de sintonizar sus trandgstores con transmisores de mala calidad para escuchar las
noticias. Asmismo, destaca la divison, ahora bien documentada, que existe no solo entre
paises, Sno particularmente entre las comunidades urbanas y rurdes. En todos los paises
del mundo las estadisticas muestran que las comunidades urbanas estdn mejor servidas que
las zonas rurdes, mientras que en todo € continente africano existen menos liness
telefonicas que en Tokyo o Nueva York. El 95% de los ordenadores de todo € mundo se
encuentra en € rorte; cuarentay nueve paises tienen menos de un teléfono por cada 100
habitantes y, a nivel globa, un 80% de la poblacién mundia aln carece de las ingadaciones
y recursos mas basicos de tdecomunicaciones. Edtas estadisticas también pueden
enmascarar otras desiguadades en cuando a género y clase socid. Por gemplo, un
prondstico reciente de la industria en € Reino Unido predecia que para 2003 se tendria
acceso a Internet a través de ordenador persona en un 34% de los domicilios britanicos,
por televison digitd, en un 37%; y, por teléfono WAP, en un 21%. No obgtante, estas
cifras solo abarcaban un 55% de los domicilios britanicos, debido a que muchos de elos
cuentan con multidispostivos y esan muy informatizados.  Por o tanto, una minoria
pudiente contara con diversos medios para acceder a Internet, mientras que muchos otros
domicilios permaneceran Sin acceso.  Lainvestigacion también muestra que |os ordenadores
de domicilio se compran mas comiunmente para € uso de hombres y chicos, e incluso
cuando una méaguina se adquiere como recurso familiar, rara vez se informa de que las
usuarias principaes sean femeninas.

Un aspecto de la manifestacion econdmicay politica del mundo digita es lo que podriamos
denominar la perspectiva de la propiedad. En unarevisdn completa de investigacion sobre
nombres de dominios, Castells (2000) ha demostrado como la mayoria de los proveedores
de contenido de Internet se concentran en areas metropolitanas, e incluso, en vecindarios
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especificos, con San Francisco, Nueva York y Los Angdes a la cabeza, seguidos de
Londres en cuarto lugar. El arguye que los que se encuentran en primer lugar poseen un
entorno potenciamente poderoso, y moddan @ medio mismo y su contenido. La
marginacion de aquellos para quienes € contenido de Internet sigue sin ser gplicable a sus
propésitos, experiencias 0 contexto, es inevitable. Gultig et d (1997) cita evidencias
procedentes de paises tan diferentes como Australia, Corea del Sur, Canada y Sudéfrica,
cuando discute que € acceso a informacidn digitd generdmente significa acceso como
consumidores a idess e informacion que reflgan una imagen de mundo, asi como los
intereses de una pequefia y no representativa minoria que es ampliamente occidentd,
blanca, de clase mediay mascuina

La perspectiva tecnoldgica que se centra en € equipo y la conectividad ofrece a los
planificadores de politicas una judtificacion para expresar que las tecnologias de la
informacion y la comunicacién son ingpropiadas en muchas partes ded mundo. Sin embargo,
nosotros planteariamos un argumento digtinto, es decir, un argumento que tiene en cuenta la
equidad globd en lugar de la tecnologia, y que también proporciona una respuesta eficaz y
précticaa reto de educar alos profesores del mundo.

Supongamos que | os profesores en los entornos més pobres tuvieran acceso a ordenadores
e informacion digitd, y mantuvieran y utilizaran dicho acceso. ¢Mgoraria dlo su propio
gprendizaiey € de susaumnos? ¢Serian capaces de hacer eecciones informadas sobre las
meores formas de emplear la tecnologia? ¢Se sentirian capacitados para contribuir a la
edificacion y modeacion de dicha informacion para sus propios propdsitos y sus futuros?
¢Opinarian que la tecnologia tiene un vaor rea para sus dumnos y para otros estudiantes?
La investigacidn, incluyendo los estudios de casos presentados en este trabgo, confirma
gue, de hecho, éste seria e caso.

Amartya Sen (2001) nos plantea otra perspectiva sobre la divison que nosotros
denominamos la perspectiva de justicia social, aunque éd no se centra en la informéatica
especificamente.  Su trabgjo critica la creencia, dominante en muchos circulos de politica,
de que ‘ciertas formas de desarrollo y progreso humano son un tipo de lujo que sdlo los
paises ricos se pueden permitir'. Ya que la libertad requiere conocimiento y gptitudes
educaciondes, la negacion de las oportunidades de obtenerlos a cuaquier grupo es
inmediatamente contraria a las condiciones basicas de dicha libertad, e implica para dicho
grupo una stuacion de ‘fata de libertad’. Por lo tanto, la cuestion no es S se deben 0 no
usar nuevas formas de comunicacion, Sno més bien, como y con cuanta rapidez.

Para estimular € debate sobre estos temas nos gustaria exponer cuatro estudios de casos
que, en ruestra opinidn, plantean model os contrastantes de préctica. Indicamos que cada
uno de los diferentes contextos [Sudéfrica, Albania, Paraguay e Irlanda del Nore, R.U ]
demuestran importantes aspectos de las cuestiones de ‘coOmo y con cuédnta rapidez’ que
rodean alareformade la educacion del profesorado.



Direccionesfuturasdela Reforma del Profesorado

Crucedeladivison digital: Inkanyezi’

Lugar: Sudafrica
Poblacion: 41,4 millones Superficie en Knf: 1.221.040 PIB per capita: $3.310

Uso de Internet: 2.400.000 (5,53% de la poblacion)”

‘Inkanyezi ha elevado mis normasy mi dignidad’
(Director, Emjanyana SP School)

La escuela Dongwe se Stla en la cumbre de unas colinas ondulantes en las afueras de un

pueblo grande, a 15 kilometros de King Willamstown, Eastern Cape, y cuenta con cinco
aulasy més de doscientos dumnos. Cruzando un camino desarreglado, en un aula separada
con vigtas panoramicas dd valle, una reunion de profesores de una agrupacion de escuelas
primarias trabga en € proyecto Inkanyezi. Sentados en bancos bgjos para los dumnos
comparten ordenadores portatiles activados por bateria con su socio de proyecto; cada
profesor trabaja también con un ordenador de mano”"' de tltima tecnologia. El propésito de
la reunion es evduar su desarrollo en € proyecto, asi como compartir ideas sobre la
redizacion y d progreso de los dumnos.  Un joven profesor de Dongwe muestra un
"intsomi* (cuento popular) animado que ha creado en Xhosa e inglés para apoyar d trabgo
de afabetizacion, mientras su colega discute cuestiones relacionadas con la organizacion de
las aulas a utilizar un solo ordenador portétil en una clase grande. Colegas de una escuda
cercana demuestran exposiciones en PowerPoint, hojas de cdculo sobre la clasificacion de
animaes, y poemeas ilustrados producidos por sus dumnos en clases de dfabetizacion y

ciencias.

Inkanyezi [luciérnaga] es @ nombre Xhosa dd proyecto de investigacion y desarrollo en €

gue estos profesores participan. Forma parte dd DEEP [ Digita Education Enhancement
Project/Proyecto de Meora de Educacion Digital], financiado por € Departamento para

Desarrollo Internaciona [DFID], Reino Unido, que se centra en € uso de Tecnologia de la
Informacion y Comunicaciones (ICT) en las escuelas de ensefianza késica. El proyecto
DEEP, coordinado conjuntamente por tres instituciones”" asociadas, trabgja actualmente en
veinticuatro escuelas de Egipto y Sudafrica. Las doce escuelas del proyecto sudafricano se
ubican en la Provincia de Eastern Cgpe, antiguo bantustan, donde la pobreza es mas
agudd”. Dos tercios de las escuelas se encuentran en entornos rurales; dos de ellas carecen
de ingtdacion telefonica [una no tiene eectricidad)].

El proyecto se esta concentrando particularmente en los modos en que las nuevas formas de
ICT pueden mgiorar la ensefianzay € gprendizgje dfdbético, matemédticasy cienciasen
grupo de edades de 9 a 13 aflos. Los materides de estudio del DEEP [incluyendo la Guia
de Esdudios, las Fichas de Actividades Profesondes, dtio web y otros recursos
electronicos] se enfocan en € tema de los animales en peligro de extincion y en € entorno
locd. Incorporan estudios de casos amenos Situados en ambitos locales sobre d modo en
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que la ICT puede reunir varios conceptos acerca dd tema y facilitar una gama de
actividedes de diginto grado de dificultad para redizar en € aula [g: desde smples
actividades de busgueda en la red sobre animales locaes, hasta @ envio por correo
electronico de los descubrimientos a aumnos de otras escudlas]. Un entorno web enlaza
los sitios de investigacion con los profesores, de forma que donde cuentan con acceso a
Internet, pueden compartir experiencias, buscar solucion a dificultades, hacer preguntas o
discutir los resultados de los aumnos.

La mayoria de los 24 profesores del proyecto [dos socios de proyecto por escuela) nunca
habia utilizado ordenadores antes de participar en € proyecto. Después de unos pocos
meses yalos estén integrando en su trabgo:

para proporcionar recursos destinados a apoyar € gorendizge de los dumnos,

para ganar acceso a una variedad de textos mucho més amplia de lo que les hubiera
resultado posible desde sus remotas ubicaciones;

paraestimular la cregtividad de los dumnas,
parafacilitar € trabgjo en colaboracion entre los dumnas,

paradesarrollar gptitudes de investigacion dfabéticay cientifica— las suyas propiasy las
de susaumnos.

Estructuras para e apoyo profesional - Kualida

Lugar: Albania, Europa Orienta
Poblacion: 35m Superficieen Knt: 28.750  PIB per capita: $810

Uso de Internet: 12.000 (34% de la poblacién)*

El hido se ha endurecido en secciones del patio de la escudla secundaria Luig) Gurakugi, y
la nieve cubre las cimas de las montafias Skandenburg que se observan a lo Igos, en la
cagpitd regional de Elbasan, Albania. La temperatura es de -2°C. La escuela no tiene
caefaccion y pocas ventanas tienen cristdes. Cincuenta jovenes de dieciséis afios en € aula
llevan dos, a veces tres, raidos abrigos. Todo € mundo lleva bufanda. Esta clase estudia
inglés y francés. El tema de hoy es una comparacion entre d trabgjo de Moliere y de
Shakespeare. Las chicas, con interés, hacen preguntas sobre los persongjes de Romeo y
Julieta. Més d sur, en una escuda primaria de Gjirokastra, una ciudad de patrimonio de la
UNICEF, una profesora de ensefianza basica trabgja con sus alumnos en una obra que
tienen planeado representar en los terrenos dd cadtillo de la ciudad. Tan pronto como
llegue la primavera, la clase, con sus espadas de cartdn, una mufieca de tapo y otros
accesorios, caminara hasta € cadillo y disfrutara reproduciendo una historia de los
antecedentes a baneses.

Ambos profesores trabgjan con Kudida (Litay Leach, 1998; Lita inédito), un programa
para € desarrollo en servicio del profesorado, coordinado por una ONG abanesa en
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respuesta a la urgente necesidad de readiestramiento del profesorado en Albania Hasta
hace una década, después de la caida del destructivo régimen de Enver Hoxha, € impuesto
adamiento politico y geogréfico supuso que los educadores albaneses fueran incapaces de
mantenerse a dia con la investigacion y desarrollo contemporaneos del gprendizge y la
pedagogia La experiencia escolar diaria de la mayoria de los estudiantes se limitaba a un
programa de estudios empobrecido, extremadamente censurado, con ‘doctrinas rojas, y
gorendido de memoria.  El enfoque principa de Kudida es d desarrollo de nuevo
conocimiento ‘ pedagdgico’, y uno de sus componentes innovativos es d uso de lateevison.
Nuevos planteamientos de la ensefianza se filmaron en aulas abanesas, y programas que los
andizaron y debatieron se mograron en la televison naciond, en las horas punta de
televidencia De esta forma se presentaron nuevas précticas escolares, no sdlo ante e

profesorado sino ambién ante los padres y las comunidades locaes. Los programas
esimularon € debate a nivel naciond, ademés de introducir mas ampliamente conceptos
desconocidos hasta entonces, tales como la resolucion de problemas, @ planteamiento de
preguntas y € pensamiento critico. Materiales autodidécticos de dta calidad de un tipo
hasta entonces inaudito en € pais, y "Veprimtari” (Actividades), proporcionaron a los
profesores alin més materid gemplar. Dichos materides se habian elaborado y escrito
locamente, en Albania, en lugar de tratarse de las generdmente maas traducciones de
textos prestados americanos y demés. En cuanto a desarrollo profesiond, las Actividades
también eran sngulares por estar basadas en la escuela, transmitiendo asi 1a expectativa de
que los profesores deberian probar y evauar por si mismos los nuevos planteamientos
como parte integral del Programa Kudida

Conviviendo a través de los limites culturales— WorLD*

Lugar: Paraguay

Poblacion: 5,2 m Superficieen Knt. 406.750  PIB per capita $1.760"

Convivience Pluricultura es un proyecto interdisciplinario disefiado para que los estudiantes
entre 12 y 18 afios de edad aprendan cémo la cultura modela a la gente, y cdmo las
diferentes culturas aprenden a coexigtir y dojar otras cuturas que comparten su territorio.
Utilizando estudios sociales, comunicaciones, literatura, musica e informética, d proyecto
dienta a los egtudiantes de todo € mundo a colaborar con estudiantes de escudas
paraguayas en d disefio de proyectos de investigacion sobre sus respectivos paises. Los
estudiantes de cada pais, mediante € uso de Internet y otras ICT, comparten visiones
internas y descubrimientos con sus iguales de otros paises. Las actividades ddl proyecto
incluyen proyectos de grupo, intercambio de datos y archivos entre escuelas, y la
preparacién de una paginaweb con los resultados de investigacion de varios grupos.

Este proyecto forma parte del programa Enlaces Mundiaes para d Desarrollo (WorLD)
gue ofrece conexidn con Internet y formacidn para profesores, educadores del profesorado
y estudiantes en los usos de la tecnologia en la educacion, en paises en vias de desarrollo.
A continuacion, Worl. D enlaza a estudiantes y profesores de escuel as secundarias de paises
en vias de desarrollo con escudas de paises indudtridizados con € fin de crear un
aprendizaje en colaboracion a través de Internet. Paraguay es uno de los cuatro paises
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piloto origindes de Enlaces Mundides en Lainoaméica, y € programa £ e
desarrollando dentro ddl marco de la Politica Naciona sobre Nuevas Tecnologias en la
Educacion dd pais. En lafase inicid de proyecto se sdleccionaron 12 escuelas de varias
zonas adminidrativas de Asuncion. Para promover € éxito de estafaseinicid del proyecto,
Enlaces Mundiaes se asocié con Schools Online (Escuelas en lineg) para afiedir 10 escuelas
nuevas. Un total de 545 profesores de Paraguay ha recibido formacion de Enlaces
Mundides, y 315 de los participan en la direccidn de 3000 estudiantes involucrados en 30
proyectos de colaboracion.

Pasando a escala - d Learning Schools Programme
Lugar: Irlanda del Norte, Reino Unido
Poblacion 1.694.800 m Superficieen Knf 14.120 PIB per capita $21.410

Uso de Internet 55,32% de la poblacion"

‘nuestros nifios ahora son capaces de decidir por si mismos cuando la
ICT puede ayudarles— o no — en sus estudios ; Director, Bushmills

School, Irlanda del Norte

La Bushmills Primary School doja a 168 dumnos, entre 3y 11 afios de edad. Laescuea
se ubica en € pueblo de Bushmills, varios kilometros d suroeste dd Giant's Causeway, y
sus dumnos proceden de comunidades agricolas, urbanas y maritimas.  Junto con colegas
de St. Patrick's y . Bridgid's Primary School, € persond ha planificado un proyecto
multitemético en colaboracion que cubre todas las @reas dd programa de estudios y cuyo
objetivo es incrementar la confianza en S mismos y la autoestima de todos sus jévenes
edudiantes. Los dumnos trabgan en estrecha relacion con los miembros de su propia
clase, pero también a través de la division sectaria (catdlical/protestante), colaborando con
nifios de una comunidad diferente en toda una gama de actividades basadas en viges de
estudio alacosta. Su absorbente y fascinante investigacion entre los charcos de las rocas y
en laorilla, utilizando sus cuadernosy camaras digitaes, les exige debatir, exponer opiniones
y sacar conclusiones en una atmaésfera de cooperacion y amistad.

Hace dos afios, ninguno de los profesores que participan en este proyecto costero hubiera
podido trabgjar de esta manera. El proyecto dependia, tanto para su planificacion como
para su implementacion, en  empleo delalCT. Los profesores han atribuido directamente
este nuevo planteamiento de la ensefianza y |a pedagogia a su participacion en € Learning
Schools Programme (LSP:  http://mww.open.ac.uk/lsp). El LSP forma pate de una
iniciativa de formacion para d desarrollo profesiond financiada por € gobierno que abarca
todo & Reino Unido, a disposicion de todos los profesores y bibliotecarios, y que se centra
en e desarrollo de un conocimiento y entendimiento pedagdgico més sdlido sobre cdmo
pueden utilizarse las nuevas tecnologias en la ensefianza y d gorendizge. Una iniciativa
naciona de este tipo es ambiciosa en cuanto a escada y campo de aplicacion, y a nive
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internaciond, probablemente Unica. En Irlanda de Norte sin ir més lgos, d LSP eta
sendo utilizado para € desarrollo profesond de toda la escuela por la mayoria [98%) de
las escuelas [1.134 | — unos 16.295 profesores (en & Reino Unido en su totalidad, 166.000
profesores participan en e LSP).

Este programa, en comin con € DEEP y Kudida, ofrece la poshilidad de trabgo
autodidactico con apoyo y basado en la escuela, que incorpora una gama de recursos
mediante CDs, lared y enformaimpresa enfocados en estudios de casos sobre actividades
exolares.  Se invita a todo € persond de la esxcuda a que asuma la formacion
conjuntamente utilizando un marco comin de autoevauacion, y se le anima a que perciba d
proceso de desarrollo profesona como parte integral del desarrollo de la escuela en
generd. Los profesores comparten un marco comin o e-curriculum de taress profesiondes
con base en € aula. ASmismo, existe un derecho comun a apoyo de persona a persona,
proporcionado por consgeros locales, y un dStio web persondlizado por pais y
epecidizacion temética. La comunidad virtua ddl Learning Schools Programme (LSP) es
utilizada ampliamente por muchas de las personas que trabgjan y estudian con € programa.

El stio web propio de la escuela Bushmiill, creado por uno de los miembros del persond
junto con los aumnas, presenta |os resultados ddl trabgjo realizado en € vige de estudios,
asi como fallow-up activities (actividades de seguimiento) paralos dumnosy su propia photo
galery (gderia de fotos) (véase
http://mww.l sp.open.ac.uk/spotlightarcv/decO1.htm; http:/Aww.bushmillsps.org.uk/MY WE
B77/Index.htm). El dtio facilita evidencia de la forma en que tanto |os profesores como los
aumnos de edtas escudlas condderan la ICT como una parte integral de trabgjo que
redizan:

COMO UN recurso para gpoyar € aprendizaje;

como medio parala publicacion de trabgo;

para convertir € aprendizgje en interactivo;

paraesimular y habilitar la comunicacion de digtintas maneras;

paraatraer laimaginacion de unaforma poderosa.
Condiciones para € éxito del programa

¢Qué se puede aprender de estos modelos en conjunto y de otras innovaciones semejantes,
tales como € proyecto Enlaces de Chile (Potashnik, préximo; http://enlacesufro.cl) que
conecta a profesores mediante un entorno virtual a través de pueblos de montafia y otras
comunidades rurdes? A continuacion, presentamos cuatro temas cruzados para explorar
edta cuestion més detdladamente. Pero, primeramente, enumeramos ocho factores que han
supuesto € éxito de estos proyectos de desarrollo, y que, en € caso dd LSP, le han
permitido pasar a escaa eficazmente.

Visién y dedicacién constante por parte del gobierno, los lideres educacionales y
los planificadores de politicas, al desarrollo profesional, incluyendo €
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aseguramiento de infraestructuras tecnol égicas eficaces que puedan soportar los
componentes de ICT.

Este fue un factor poderoso en la eficacia dd LSP en Irlanda del Norte, asi como en
muchos de |os proyectos reportados por WorlL.D. Potashnik [ibid] lo ha identificado como
critico parad éxito del proyecto Enlaces en Chile,

Resultados claramente identificados para |os profesores, enlazados estrechamente
con las necesidades profesionales continuas del individuo y de la escuela.

Un programa de actividades profesionales con base en la escuela, adaptable al
contexto local, estructurado progresivamente y habilitador de un marco y
comunicacion comunes dentro y a través de la escuela.

Los profesores del LSP consideran las actividades del Historid de Desarrollo Profesond,
que perfila los resultados esperados y las Tareas Profesionales asociadas, como la ‘espina
dorsd’ o0 nlcleo dd proyecto, ya que da forma y proposito a sus actividades. Es d
elemento dd programa que més estima recibe de forma congtante. En Sudéfrica, € aspecto
de la Educacion Basada en Resultados (OBE, Outcomes Based Education) dentro de la
reforma educativa ha enriquecido las percepciones de los profesores que trabgan en €

proyecto DEEP.

El acceso a recursos multimedia de alta calidad que utilizan ICT, emplean €l
idioma(s) propio de los profesores e integran gjemplos que reflgjan la cultura,
educacion y practicas locales.

Somekh (2001) ha gpuntado que ‘sigue resultando mucho més dificil disefiar materides
didacticos de dta cdidad para la entrega electronica que materiales presentados en papel
(p.85)'. Estamos de acuerdo, pero destacamos que estan surgiendo muchos modelos
eficaces en diversas partes dd mundo, no sdlo en educacion, sino también en arquitectura
[Eddy  Spicer y Huang, 2002]; ate y disefio [Bennett, 2001;
http:/AMww.open.ac.uk/eci/omnium/omnisat.html], y medicina
[http:/Amww.pitt.edu/~superl/].

Clarificacion de funciones, responsabilidades y modos de comunicacion entre
diferentes participantes, tanto a nivel de escuela, regional o nacional.

Fuerte apoyo cimentado en los contextos locales y estructuras existentes, que se
monitoriza estrechamente para asegurar su eficacia para los profesores que
actlian en circunstancias diferentes.

Potashnik (op.cit.) ha expresado que la acogida de la iniciativa'y € espiritu independiente
locd fue un factor clave para @ éxito del proyecto Enlaces. El apoyo dd profesorado
también resultd crucia para € éxito de Kudida, e incluy6 sesiones frecuentes de tutoria
dentro de las redes regionaes existentes de gpoyo mediante consgeros. Al findizar €
programa piloto, este gpoyo formd se eim6 mas dtamente que ningln otro eemento del
programa, indicando @ vaor de las sesones para etimular nuevo didogo y debate, asi
como para mantener dtos € entusiasmo y la confianza de los profesores. El establecimiento
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de apoyo basado en la escuela dentro de Kualida también se considerd esencial, aunque en
Albania no se ofrecia ningln tipo de tutoria  El programa dentd explicitamente a los
profesores a edificar sobre las précticas tradicionaes, mediante reuniones con colegas de
escuelas cercanas formando agrupaciones, y vistando las aulas de cadauno. A medida que
se desarroll6 € proyecto, podia encontrarse a doce adultos en la parte trasera del aula
observando la clase de un colega.

Provision de entornos en linea planificados minuciosamente y bien gestionados,
gue permiten el desarrollo en colaboracion del conocimiento profesional.

Procesos rigurosos de aseguramiento de la calidad que operan en cada nivel y
dimensién de la préctica, y se perciben como sensibles a las reacciones del
profesorado y la evaluacién externa.

A este respecto, € trabajo de Somekh (op.cit.) ha proporcionado un perfil de amplio rango
sobre la funcion critica que puede desempefiar la evauacion en € area epecifica de las
iniciativas de ICT. La experiencia con € LSP ha demostrado que los procesos constantes
de assguramiento de la calidad son esenciales cuando se trabgja a escadla. Ello permite la
igualdad de derechos a través de todas las escudlas ademas de facilitar la diseminacion de
précticas eficaces y credtivas.

Para concluir esta seccion deseariamos destacar la opinion de Potashnik sobre los
beneficios que pueden obtenerse iniciando un programa nacional complejo como proyecto
piloto. Este méodo permite la monitorizacion de planteamientos y la identificacion de
soluciones para posibles problemas. Este es un punto cue cuenta con nuestiro més firme
apoyo. El DEEP es un programa piloto, enlazado con otros dos proyectos®™ en servicio de
escala mucho més amplia que se desarrollan en Egipto y Sudéfrica[Moon, ibid], los cuaes
surgieron a partir de pilotos semegantes de peguefia escaa; Kuadida comenzd con 815
profesores y durante un periodo de tres afios se convirtié graduamente en parte de una
provisén naciond en sarvicio.  Inicidmente, muchos de los proyectos WorlL D fueron de
pequefia escda  Se necesita redizar mucho mas trabgo para reunir las experiencias
relacionadas con la determinacion del campo de aplicacion, ladireccion y laimplementacion
de proyectos de este tipo.

Creacion de un clima de cambio

Cada una de las iniciativas que hemos explorado han tenido un impacto importante sobre e
desarrollo del conocimiento del profesorado, aunque a diferentes niveles y escaas de
magnitud. El Apéndice 24 muestra varios de los resultados autorregistrados por unos
12.000 profesores del Learning Schools Programme, asi como procedentes de profesores
del DEEPy WorLD. Resulta de particular interés la forma en que proyectos de este tipo
crean una margjada de cambio, debido a papel que la ICT puede desempefiar en la
facilitacion de comunicacidn, colaboracion y reparto de conocimientos. En @ estudio de
caso con & menor nimero de participantes, e DEEP, sdlo participan 12 pargas de
educadores en Sudafrica. No obstante, gracias ad gran énfasis del proyecto en laescuelay
la comunidad, un nimero significativo de otros educadores y miembraos de la comunidad se
han interesado — e incluso, desarrollado conocimientos a través de la comunicacion de
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experiencias.  La tabla sguiente muestra la gama de Stuaciones en que los profesores
utilizan sus ordenadores portétiles.
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Tabla 1 Uso de ordenadores portétiles por parte de profesores

Uso de ordenadores portatiles @ En la escuela, yo
n=24 solo
En la escuela, con
100% 1 f mi socio de proyc.
80% O En casa, yo solo

60% A

40% - O Fuera de escuela can
mi socio de proyec.
20% A Con otros
0% 4 colegas
1 @ Con alumnos en
el aula

AN

Comentarios recopilados en entrevistas semiedtructuradas ofrecieron evidencia dd uso
extraordinariamente amplio de estos 12 pequefios ordenadores fuera de su escuelay aula,
por parte de los directores de la escuela, otros colegas, amigos, nifios, organizaciones
locaes, hermanas, novias, maridos. ‘He ayudado a otros profesores, elaborado érdenes
del dia para reuniones e incluso mecanografiado un trabajo para un colega’; ‘tuvimos
gue preguntar a los amigos de mi hijo de 6 afios qué palabra hubiera utilizado €
como contrasefia para que no pudiéramos usar € ordenador [carcajadas]’; ’por
supuesto que hacemos solitarios, queremos obtener mas juegos porque les gustan a
todos. Artefactos en los 12 ordenadores afiadieron alln més a este catdogo de
actividades. salvapantallas personalizados creados por adolescentes; curriculums vitae de
colegas, actas y Ordenes del dia de un consgo de la comunidad; cuentas de correo
electronico recién creadas para una variedad de usuarios, Stios web sefidizados con
diversos intereses; archivos repletos de trabgo de los dumnos, planes de desarrollo de la
escuda trabajos en PowerPoint hechos por y para toda una gama de grupos y audiencias.

En Kudida, hicimos referencia d ‘contexto de descubrimiento’ (Litay Leach, 1998) dentro
del que crecié una margada comparable de interés, particularmente en torno a los
programas de televison, en centros locales de videos y aulas de profesores. Un clima de
cambio semeante resulta papable en Irlanda del Norte. De los més de 2.000 profesores
gue ya han completado y evaluado € programa, un 78% expresa que ahora se sente
seguro 0 muy seguro utilizando la ICT dentro del programa de estudios, un 83,0% se
Sente motivado a utilizar [aICT en d futuro. A nivel escolar, un 95% de los directores de
escuela de la amplia gama de escuelas visitadas por miembros del equipo de investigacion
del programa en todas las provincias de Irlanda del Norte, ha informado sobre € impacto
que € programa ha tenido en la actitud vital de la escuda en su conjunto [g: ‘En mi
opinion, la formacion del LSP ha megorado € desarrollo profesional de nuestro
personal, €l cual se siente mas seguro y entusiasta’; ‘La escuela lo ha adoptado con
toda plenitud; ha fortalecido la actitud vital de los departamentosy la colegialidad'].
A nive de pais, los evauadores y educacionistas externos han reportado que uno de los
resultados naciondes de la formacion general ‘ha sSdo d crecimiento de una base de
conocimiento pofesond dtamente desarrollada a través del pais, sectores y asignaturas
sobre € uso de la ICT para € desarrollo profesond, la aplicacion a asgnaturas y la
adminigtracion’ (TTA, 2002).

-18-



L a explotacion de los conocimientos distribuidos

Otra caracteristicaimportante de estos estudios de casos es @ conocimiento distribuido
subyacente de |os equipos de proyecto internacionales. Para que |os proyectos tengan
éxito, se han escogido equipos con una amplia gama de conocimientos entre, por gemplo:
profesores locaes, promotores de software, adiestradores de ICT, expertos en asignaturas,
administradores, evauadores, autores, cinematografos, etc. Labase fiscade dicho
conocimiento pronto resultairrelevante una vez de que € trabgo ha comenzado, ya que
gran parte de la planificacion, discusion, redaccion y modificacion se rediza mejor
electronicamente. L os recursos web de DEEP se han redactado y modificado dentro y
entre los equipos de profesores del paisy especiadistas en asgnaturas dedl Reino Unido,
Egipto y Sudéfrica durante un periodo de 12 meses. Promotores de software en € Cairo,
Egipto, se han comunicado con disefiadores web de Milton Keynes, Reino Unido, por
correo eectronico para congtruir unainterfaz ardbicaparad stio web de DEEP. Expertos
de Cdifornia, Siriay Alemania han contribuido alas discusones sobre la produccion de
libros electronicos en escrituraardbica. Dentro del LSP, aunque se presta gran atencién d
sgnificativo nimero de profesores del programa que ahora utiliza correo y conferencias
electrénicas, la comunicacion eectrénica minuto a minuto entre los miles de personas que
trabgan en € programaen todo € Reino Unido — consgeros, jefes regionaes, persona del
equipo del programa en las organizaciones asociadas (incluyendo personal secretarid,
equipos web, expertos en comunicaciones de software, persona del servicio de ayuda),
consultores y persond de aseguramiento de la calidad interno y externo -, pasa Smplemente
desapercibida. Protocol os tales como marcos escritos, epecificaciones claras para
documentos con base en laweb, Memorandums de Entendimiento parad intercambio de
datos, por gemplo, y aveces traductores e intérpretes, se necesitan para facilitar dichas
actividades 9 se desea que funcionen con eficacia. Se deben crear foros para compartir
edta experienciay conocimientos.

Desarrollo deredes profesionales

Hace s6lo seis afos, Rg Dhanargjan (1996) arguy6 que ‘por primera vez tenemos |os
medios para alcanzar cas todas las comunidades del planeta y crear sociedades de
estudiantes de por vida. Los entornos virtuales bien disefiados y facilitados
proporcionaran lugares capaces de establecer la comunicacion profesional a travesy
entre comunidades. Muchos de dichos entornos existen en la actudidad y estan
comenzando a sostenerse a través dd tiempo (Leach, 2002), incluso en la mayoria de los
estudios de casos que hemos perfilado. La propia organizacion de Dhanargian (2001), la
Commonwedth of Learning (Commonwedth de agprendizge), ha sdo anfitriona de
periddicos y muy satisfactorios foros profesonaes en linea para debatir cuestiones clave
tales como d Empowerment through Knowledge and Technology (Habilitacion através del
Conocimiento y la Tecnologia), dede 1999 (véase
http://mwww.open.ac.uk/eci/forum/forset.html). La comunidad virtud del Learning Schools
Programme para profesores y hibliotecarios tiene un interés particular para nosotros,
porque aungue este aspecto del programa es optativo, su acogida ha sdo dtay se ha
sogtenido con éxito a través del tiempo [més de dos afios hasta la fecha]. Con més de
43.000 participantes” desde su inicio, ha condtituido uno de los entornos de gprendizge
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més amplios de su tipo, permitiendo a una extensa variedad de educadores comunicarse y
colaborar como una comunidad profesonad. Los profesores pueden degir trabgar en
diversas aress (generdmente especificas de asignaturas), dgunas locales, otras especificas
de paises, y otras nacionales. El gran nimero de profesores, y d parecer en aumento, que
conecta con las conferencias sobre digtintos temas de forma frecuente [véese la Tabla 2,
Apéndice 1], indica un interés tremendo en charlas relacionadas con asgnaturas. Los
profesores pueden intercambiar ideas, recursos, debatir problemasy organizar proyectosen
colaboracion taes como d ilugtrado por la escuda Bushmills. O smplemente, utilizar €

correo electronico para ponerse en contacto con su consgero local para recibir asistencia
persona. Enérgicas discusiones sobre los programas de estudios se llevan acabo en gaés,
y también en gadlico. Un 79% de aquelos que rellenaron un cuestionario con base en la
web opinan que d entorno ‘extiende su sensacion de formar parte de una comunidad de
gprendizaje profesiond’, mientras que un 86% desea martener un vinculo con € entorno de
desarrollo profesiond d find dd programa

| dentidad del profesorado

Los que como nosotros trabgan en las conferencias virtudes del LSPy € DEEP, d igua
gue los de los enlaces de WorLD, aln se animan cuando leen wn ‘primer’ mensge ‘He
llegado - ¢hay dguien ahi? o ‘Holaluciérnagas, jestoy totamente sumergido en € uso dela
ICT! Es estupendo participar en esta transformacion educaciond. Saludos cordides.
D ‘. Lo que parece ser un smple paso para un profesor en un nuevo aspecto del
conocimiento, sabemos que puede representar un logro enormemente simbdlico. También
sabemos que los pasos pequefios pueden conducir a enormes satos hacia adelante en €
aprendizgje. El aprendizge del profesorado sempre upone un proceso de desarrollo de
identidad. Puede transformar nuestros seres, nuestras capacidades — y lo que, como
profesores, creemos que podemos hacer en d futuro. A menudo, € contexto socid y
andliss de la tecnologia para @ gprendizgje se consideran por separado. Estos programas
reconocen que los modelos causales smples del impacto de lalCT sobre € gprendizge son
insuficientes. Los modelos nuevos de ensefianza y aprendizgje mediante la ICT necesitan
reconocer que no es la tecnologia por s misma, Sno ‘un nlcleo completo de variables
correlacionadas — tecnologia, actividad, objetivo, lugar, funciones del profesorado, cultura—
que gercen su influencia combinadal (Salamon, 1991). Hemos tomado nota de las
diferentes funciones e identidades de los profesores segin participan en una serie de
précticas. como expertos en las asgnaturas, como profesores, y, como miembros de
diferentes comunidades de trabgo y domicilio. En todos los estudios de casos, los
profesores de proyecto dan fe de las formas en que su autoestima, dignidad y
profesionalismo han aumentado. Comentarios recientes de profesores de Inkanyezi ofrecen
unailustracion: ‘En principio no sabia nada. Ella [socio de proyecto] es méas lista que
yo. Ahora se como [...despliega una larga lista..]. Estoy progresando. jAl final del
ano voy a alcanzar e master! [se rien todos]; ‘He crecido como profesor’; ‘Ha
realzado y desarrollado mi forma de pensar. Estoy explorando [Inkanyezi] mucho —
lo utilizo slempre — cada vez aprendo més cosas; aprendo algo que antes no sabia.’;
‘i Todavia no me he perfeccionado! Voy progresando a mi propio ritmo.’

Los profesores expresaron la opinion de que no se encontraban ‘en las tinieblas de la
‘escuda moddlo en d pueblo o ciudad: ‘Las escuelas modelo tienen muchos
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ordenadores. Es tecnologia apropiada. Es bueno tener uno. Ahora, incluso otros
padres quieren que sus hijos vengan a nuestra escuela’ .

Otros consderan que se han convertido en expertos con quienes otros colegas pueden
consultar: ‘He creado diplomas con margenes; programas de deportes para la escuela;
Ordenes del dia para reuniones, e incluso, he mecanografiado un trabajo para un
colega’, mientras que dos de |os participantes [uno masculino y otro femenino], directores
de escuela, comentaron que d proyecto habia dignificado y extendido su funcion: ‘Lo he
utilizado como parte del proceso de desarrollo de nuestra institucion’. ‘Me ayuda en
mis funciones. Lo utilizo en la escuela como ayuda en mi trabajo. He experimentado;
ha abierto nuevasrutas [P — Director de escuela].

Tres profesores han decidido matricularse en otros cursillos para su progreso personal. El
equipo de proyecto de una escuela decidio involucrar alos padres en la toma de decisiones.
'‘Hemos celebrado reuniones con los padres; éstos propusieron que lo utilizaramos con
el Curso 7 como recurso para su aprendizaje, ya que van a acabar pronto en la
escuela. Primero se ha adiestrado a 8 alumnos en € uso de ordenadores; ellos
ayudaran a grupos pequefios de comparieros.'

Este fomento de laidentidad y elevacion de la estima se ha extendido més dla de la escuela,
hegtalafamiliay lacomunidad: ‘Mi familia se sintié muy satisfecha porque sabia que era
un gran logro. Honraron mi realizacion’; ‘Estamos trabajando para desarrollar
nuestras escuelas — todos quieren aprender mas.’; ‘ Este ordenador promociona a la
escuda — hasta la comunidad lo sabe'. 'Hemos convocado a la
comunidad...explicamos como los educadores dedicaron su tiempo durante las
vacaciones, se sacrificaron....'; 'Lo hacemos por los alumnos. 'Ha elevado mis
normas y mi dignidad’; 'La matriculacion en nuestra escuela ha aumentado’
[Director]

El programa de estudios naciona de Sudéfrica, como en muchos otros paises del mundo,
exige que los dumnos evadlen y comprendan distintas tecnologias. Nosotros hemos
observado la indignidad de profesores, que nunca han visto o utilizado un ordenador,
escribiendo notas sobre las ventgjas de la tecnologia de los ordenadores en la economia
globa, en tableros de tiza para que sus dumnos copien en trozos de papd, o pizaras.
Inkanyezi predica d hecho de que esto no es gpropiado para ningun profesor del siglo XXI,
dondequiera que esté.

Hacia un derecho profesional para € profesorado

Estos estudios de casos, en sus digtintos lugares y culturas, destacan que € contexto nunca
es un ‘hecho’ edtdtico y estable. En todos los usos sensatos del término, € contexto se
refiere a un hueco vacio, un recipiente, donde pueden colocarse otras cosas. Este sentido
edtético del contexto ofrece unavison estable y comoda del mundo. Latour ha comentado
gue cuando la mayoria de la gente habla del contexto, dibuja en @ are una concha del

tamafo de una cdabaza. Es precisamente este sentido estético del contexto € que, en

nuestra opinion, hace legitima la idea de que la ICT es un lujo para dgunos profesores, e
indispensable para otros [g: ‘No se deberia negar a los profesores las herramientas que
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otras profesiones consderan indudables , Blair, 1997]. Llevamos varios afios investigando
las diversas, aunque también comunes, dimensiones de |o que hemos llegado a denominar la
‘configuracion pedagogica (Leach y Moon, 1999). Nuestro punto de vista es que S
reconocemos las caracteristicas perdurables y esencides de los entornos de ensefianza y
aprendizgie, dlo podria habilitarnos para hablar con més precisén sobre la naturaleza
comparativa y la efectividad de diferentes pedagogias, sea cud sea € contexto. También
nos indicaria lo que una ‘cga de herramientas profesona’ deberia contener, s se desea
ofrecer un derecho comin a todos los profesores, en cualquiera que sea su entorno.
Aunque nos hemaos mantenido generalmente congtantes, hemos modificado las *dimensiones
pedagdgicas indicadas a continuacion en la Figura 1, como resultado de nuestra
investigacion en curso.  Se ha afiadido ‘Herramientas y artefactos como resultado de
nuestro trabgo en & LSP, donde nos hemos percatado de que son muchos los tipos de
herramientas que forman parte integral de cuaquier ser humano, configurando, creandoy
actuando como mediadores del pensamiento y las actividades, de una manera tan poderosa
como la‘herramienta primaria del idioma (Vygotsky, 1962).

Figural

DIMENSIONS of a PEDAGOGIC SETTING

Views of
Learning

Views of
Knowledge

Observable /

Inferred Experienced

Se pueden observar tres de las dimens ones pedagdgicas que arglimos.
Actividades de gprendizaje; actividades de evauacion; funcionesy relaciones.

A su vez, &tas cuentan con la mediacion de otras dos dimensiones ochsarvables:
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Idiomay herramientas/otros artefactos.
Todas dlas estén informadas implicita o explicitamente por:

Objetivos y propdsitos, opiniones sobre @ gprendizaje; opiniones sobre 1o que cuenta
COMO conocimiento.

Cada dimensdn interrelacionada estd enmarcada y modificada constantemente por las
interacciones de los participantes de la configuracion, sus comunidades y su contexto méas
amplio. En d centro, o en la periferia, de la configuracion pedagdgica — o en dguin punto
entre medio, dependiendo de la experiencia individuad — descansan las identidades
personaes de |os participantes.

Hemos observado € desarrollo de profesores, dentro de la amplia variedad de
configuraciones pedagdgicas en las que viven y trabgan, en relacion a cada una de estas
dimensones clave, accediendo a nuevos conocimientos sobre ‘asignaturas Y
‘pedagogicos ; probando nuevas actividades de gprendizgje; utilizando nuevas herramientas
y artefactos, y creando una nueva comunicacion. También hemos visto a muchos de €los
hacer uso de la oportunidad de reevaluar en sus comunidades locales — aunque también mas
amplias — sus objetivos y propdsitos parala educacion, asi como sus funciones'y relaciones
entre sl y con sus dumnos.  Colectivamente, estan desarrollando, practicando y evauando
‘buenas teorias mentales'y de aprendizgje.

Una arquitectura para el desarrollo del profesorado

Esta no es la primera vez que cambios répidos en las formas de comunicacion han tenido un
impacto significativo sobre nuestras ambiciones para @ progreso educaciond y socid. La
imprenta, € telégrafo, € teléfono, todos dlos, tiempo atrés, cambiaron las concepciones
sobre d mundo. Por gemplo, d find dd sglo XIX fue un momento de vertiginoso cambio.
El mundo dd siglo XIX no sdlo iba a estar entrdazado en una red de acero, hilos
telegréficos e ideologias de progreso, Sno que también, y quizés mas significativamente, por
primeravez en la historia, un nimero creciente de personas en sociedades de todo & mundo
— sociedades muy divergentes en cuanto a edtructura, practica cultural y experiencia
histdrica — comenzaba a percatarse de que sus experiencias diarias y las condiciones
egtructurales de dichas experiencias empezaban a dedigarse. Fue en d siglo XI1X cuando
por primera vez, la persona y la sociedad comenzaron a interrelacionarse en un medio

ambiente globd, en € que lavison que las personas mantenian de Sk mismas'y su sentido del

mundo socia ya no podian identificarse como exclusivamente ligados a un solo lugar o auna
sola tradicion (Erlmann, 1999). Dichos cambios en las percepciones cotidianas dd tiempo,

e lugar y laidentidad fueron tan arrasadores que Robertson (1992) |os identifica como una
‘fase de despegue de la globdizacidn en la que las ‘tendencias globdizadoras de eras
anteriores dieron paso a ‘unaformainexorable Unica. No obstante, en € terreno, Erlmann

(1999) ha sugerido que & surgimiento de un concepto singular de ago llamado humanidad y
de un mundo cada vez més interconectado, superaba la comprenson conceptud de
cudquier individuo que vivierabgo su influjo. En laimaginacion dd individuo, dondequiera
que estuviera ubicado, este ‘sstema globa’ adquirié una amplia gama de formas con
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significados smbdlicos. Asi fue como surgié una nueva forma de imaginacidn socioespacid
que singao en lasintaxis del idiomamismo, es decir, las ‘intersecciones de laausenciay la
presencia como Giddens (1991) las denomina

A estos nuevos espacios creados por los rgpidos cambios de |a tecnologia llegaron, en los
términos de Pierre Bourdieu, ‘nuevos intermediarios culturdes y nuevas funciones para
intelectudles y artistas. Este es un proceso gue nosotros sugerimos también caracteriza ala
nueva revolucion actud en las comunicaciones. No obgtante, dentro de nuestras formas
modernas de consciencia, Erlmann (op. cit.) ha apuntado hacia la manera en que los

cambios contempordneos, a su vez, se engendran y se expresan en una danza de espegjos
entre las iméagenes que tanto Europay Africa tienen la una de la otra, conservando cada una
muchos de los legados de la ‘imaginacion globa’ que se desarrollé durante la fase find del

dgglo XIX. El més notable entre elos es la entrelazada persstencia de fantasias sobre un

Africa abusada y indefensa e, inextricable y smbidticamente ligada a éstas, una cierta
imagen heroica de Europay dd individuo.

S detectamos dgo de estavison delo que es‘laotra en laformade percibir y enmarcar la
cuestion de desarrollar a los profesores para que se enfrenten a reto de proporcionar
educacion universa, los nuevos méodos de comunicacion y nuestra cgpacidad para
reconceptudizar las divisones tradicionades y las nuevas practicas, a su vez, ofrecen la
oportunidad de pensar de una manera nueva y més redista acerca de lo que resulta
humanamente posible. En este trabgjo hemos planteado una serie de propuestas.

= qued reto mundia de la educacion basica universd conllevad desafio concomitante de
proporcionar profesores y educacion a profesorado para que la experiencia docente
tenga sentido y sea productiva;

» Que exige la necesdad de crear nuevas formas, flexibles y eficaces con base en la
escuela, de educacion del profesorado, con un acance hasta ahora impensado;

= Que para €lo necestan examinarse modelos emergentes de desarrollo que explotan
nuevas formas de tecnologia, con € fin de que las nuevas précticas de educacion del
profesorado puedan compartirse, experimentarse y evaluarse globa mente.

Hemos examinado minuciosamente la congtruccion de nuevos programas, andizado las
condiciones de su éxito y explorado las condiciones bgo las que laidentidad, la autoestima
y ladignidad podrian caracterizar las direcciones futuras de la reforma del profesorado.

A través dd mundo, muchas indituciones y grupos reconocidos internacionamente
conducen la mejora de la educacién del profesorado, atrayendo a académicos e ideas de
todos los puntos del globo. Pocos de dlos estan ubicados en @ mundo en vias de
desarrollo; pocos de dlos tienen en mente las verdaderas necesidades de los pobres y
desposeidos. Nosotros creemos que una de las tareas para la educacion del profesorado,
en pardelo con la educacion bésica universd, es la creacion de una nueva e imaginaiva
‘arquitectura’ para la comunicacion y € debate que sea verdaderamente internacional, que
se dimente de una amplia gama de précticas y conocimiento académico, y que asuma €
reto planteado en este ensayo. La forma de dicha arquitectura, las funciones de los
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individuos en su creacidn y progreso en cooperacion, asi como sus muchas y variadas
comunidades relacionadas globamente, proporcionan un orden del dia para la proxima fase
de desarrallo.
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APENDICE 1

Tabla 1- Resultados de los profesor es, L ear ning Schools Programme, Irlanda del Norte, Abril 2002

Irlanda del Norte - Autoevaluacién a partir de la clasificacién PDR - Marzo 2002
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3 Before Sep 01% of need/now can do |92.1%| 91.4% (92.7%]| 87.7%| 76.6%|91.0%| 89.2% 88.3%| 90.4% |94.2%]| 94.2%| 92.9%
@ Sep 01-Mar 02% of need/now can do [97.5%] 95.6%|97.8%] 89.7%]| 95.0% [95.3%] 96.0% [94.4%] 97.1%|94.5%| 95.4%| 96.3%

Descripcién de autoevaluacion

Incorporar la ICT apropiada y eficazmente al establecer los objetivos para la ensefianza de todas las asignaturas

Explotar la ICT apropiada y eficazmente al establecer las expectativas sobre lo que los estudiantes pueden lograr

Seleccionar y crear recursos de ICT e identificar formas eficaces de organizar las aulas

Sacar total partido a la ICT para ampliar su gama de estrategias de ensefianza y enriquecer el entorno de la clase

Utilizar la ICT apropiada y eficazmente para asegurar la atencién del alumno y una velocidad y profundidad de aprendizaje
suficientes

Animar apropiada y eficazmente el uso individual y colectivo de la ICT por parte de los alumnos

Reconocer, asumir y monitorizar/registrar el logro en todos los contextos de ensefianza y aprendizaje en los que utilice ITC

Sacar total partido de la ICT al desarrollar estrategias apropiadas y eficaces de evaluacion por su parte y la de los alumnos

Evaluar la idoneidad y eficacia de la ICT frente a sus objetivos de ensefianza

Utilizar la ICT apropiada y eficazmente para ampliar el conocimiento profesional relacionado con las asignaturas y el programa de
estudios

Demostrar un nivel apropiado de habilidades de ICT para aumentar al maximo la eficiencia administrativa profesional

Utilizar la ICT eficazmente para buscar evidencias de investigacion e inspeccion para la practica profesional
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Tabla 2 — Usuarios de E-Conference, Irlanda del Norte, abril 2000 —febrero 2002

Number of Users Accessing FirstClass per month between Apr 2000 and Feb 2002 - N Ireland

2500

2000 1

1500 A

1000 A

500

Apr May Jun Jul Aug Sep Oct Nov Dec Jan Feb Mar Apr May Jun Jul Aug Sep Oct Nov Dec Jan Feb
00 00 00 00 OO OO 00 OO OO O1 01 O01 O1 01 01 01 01 01 O1 01 01 02 02
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APENDICE 2. Resultados par ciales, | nkanyezi

Tabla 1. Opinién delos profesores sobrelaimportanciade | CT para e aprendizaje

Importancia de ICT para el aprendizaje (n=24)

Tabla 2. Seguridad del profesor en el usodelCT

Seguridad en el uso de ICT
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0% Bastante .
Muy seguro sequro Seguro Muy inseguro
Seriesl 27% 50% 22% 0%
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PCEDO09/bm/jh/CRETE 2002/CONFERENCE PAPERS Bar celona-D3-Spanish.doc/31-5-02

' Adi, amigo y colega, coordinador del proyecto DEEP. Falleci6 alos 35 afios, mientras e trabajo estaba
en preparacion. Nos gustaria destacar lagran contribucion que hizo al trabajo e ideas de este ensayo.
" Los datos se han tomado de Watkins, W. [2000] The Oxfam Education Report, Oxfam International.
"' Extrajimos esta referencia de Educational Technology and Social IssuesRealising the Promise,
Diminishing the Threat Plenary Address de John Gultig y Jennifer Glennie, Commonwealth of
Ministers' Conference 1997, Gaberone, Botswana.

" El denominaaéstos ‘el eslabén perdido’; ‘el erial’ y e ‘idioma extranjero’.

¥ Inkanyez sisinambuzane esincinane, esikholisa ukugaphel eka ebusuku ngenxa yokudanya-
danyaza kwaso. Udanya-cimi esiye simenze uthi “ Ndileq’ undibambe!” . Kokukukhanya okuye
kubenomtsalane ebantwaneni. Ayibobungakanani bayo obubalulekileyo, koko ligalelo layo
ekukhanyiseni nakwintsunguzi yobusuku. Umntu ongaziyo kuye kuthiwe usebumnyameni. Nantsi
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inkanyezi engu-DEEP isiza nolwazi Iwe Computer ebantwaneni. Masiyilege siyibambe ingekathi

“ swaka!”

Una luciérnagaes un peguefio insecto que seiluminade noche. Essu brillo intermitente lo quele
hacen atrayente particularmente paralos nifios. De alguna manera uno se siente impulsado a
perseguirloy cazarlo porque desea capturar €l brillo. Lo importante no es su tamafio, sino su impacto a
iluminar hasta las noches méas oscuras. En nuestra cultura, de las personas que carecen de
conocimiento se dice que estén en laoscuridad. Estaluciérnaga (DEEP) estarealzando €l uso de los
ordenadores para el aprendizaje ante los nifios. Cacémosla antes de que desgparezca. (e-mail de Adi
Kwelemtini, Coordinador de DEEP/ Inkanyezi)

ViEyente: 2000 World Devel opment Indicators http://www.worldbank.org/data/

“I'adivision de responsabilidad social de Microsoft SA hafacilitado un ordenador portétil por escuela
paralnkanyezi. Los ordenadores portatiles, fabricados en Sudéfrica, son los model os X P mas recientes.
Cada profesor harecibido también un PDA de color de 32 MB con procesador de 206 MHz de Ultima
tecnologia, financiado en parte por el proyecto de investigacion y en parte por Hewlett Packard.

VIl Fort Hare Institute of Government, Eastern Cape, SA; Programme, Planning and Monitoring Unit,
Cairo, Egypt; Centre for Research and Development in Teacher Education, Open University, Reino
Unido.

L os datos muestran que el reparto provincial de la pobreza [es decir, |a medida combinada de niimeros
en lapobrezay su profundidad por debajo de lalinea de indigencia] nacional mente, es superado con
diferenciaen Eastern Cape. Los datos provinciales comparativos son: Gauteng 4%, Northern Province
16,5%, Kwa Zulu Natal 19,9%, Western Cape 3,4%, Northern Cape 1,9%, Free State 9,9%; Eastern Cape
24,9%.

* Fuente: 2000 World Development Indicators http://www.worldbank.org/data/

X Este estudio de caso se extrae del informe de McGhee, Ry Kozma, R. (2000) WORLD Links for
Development: Accomplishments and Challenges Monitoring and Evaluation Annual Report, 1999-
2000, SRI International Paper 10533y €l sitio web de WorLD.

I Fuente:2000 World Devel opment | ndicators http://www.worldbank.org/data/

X Fyente: 2000 World Devel opment I ndicators http://www.worl dbank.org/data/

XV Djstance Education Project (DEP), Fort Hare Institute of Government; Education Enhancement Project
(EEP), Programme, Planning and Monitoring Unit, Cairo.

* M é&s de 88.000 personas han accedido a conferencias, pero identificamos como ‘ participantes’ a
aquellos que vuelven avisitar, contribuyen y acceden alos recursos.
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